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Die Sprachlichkeit der Anerkennung —
eine EinfUhrung

Norbert Ricken, Nadine Rose, Anne Sophie Otzen
und Nele Kuhimann

Die Einsicht, dass »Anerkennung« ein zentrales Strukturmoment padagogischen
Handelns und Denkens markiert, diirfte weitgehend unbestritten sein. Sie ver-
dankt sich auch einer Diskursbewegung, die als Konjunktur des Anerkennungs-
denkens zunéchst in der Philosophie und den Sozialwissenschaften — und hier
vor allem in Auseinandersetzung mit der von Axel Honneth entwickelten Theo-
rie der Anerkennung (vgl. Honneth 2003) - ihren Anfang genommen und sich
dann auch in der Erziehungswissenschaft fortgesetzt hat (Schéfer/Thompson
2010). Die seitdem publizierten Arbeiten zum Problem der Anerkennung sind in
ihrer Vielzahl und Vielfalt kaum noch tibersehbar (Siep et al. 2021), teilen aber
nahezu durchgingig die Grundeinsicht, dass >Anerkennung« nicht nur als ethi-
sche Kategorie in interaktionstheoretischer, sozialer und politischer Hinsicht re-
levant, sondern auch mit elementaren Fragen der Subjektkonstitution und -ge-
nese verbunden ist. »Anerkennung« - so liele sich biindeln - gilt dabei als
notwendige Bedingung sowohl fiir die Entwicklung von Identitdt, Autonomie
und Bildung (Stojanov 2006) als auch fiir Integration, Partizipation und Verant-
wortung (Heitmeyer/Imbusch 2005). Nur folgerichtig ist dann, in ihr eine auch
padagogisch bedeutsame Dimension zu sehen und sie auch erziehungswissen-
schaftlich aufzugreifen. Doch bereits die Fragen, was denn unter >Anerkennung«
in padagogischen Feldern - insbesondere in Schule und Unterricht, aber langst
nicht nur dort - genauer zu verstehen ist, wie >Anerkennung« auch und gerade
padagogisch praktiziert wird bzw. werden kann und zu welchen Effekten sie
fithrt, sind bislang sehr unterschiedlich aufgegriffen und bearbeitet worden. Die
dabei allein in der Erziehungswissenschaft entworfenen Antworten reichen von
einer »Padagogik der Anerkennung« (Hafeneger et al. 2013), die »Anerkennung«
als Ziel und Medium des padagogischen Handelns ausgibt und in ihr auch die
Losung vielfach aufgebrochener padagogischer Probleme sieht (Prengel 2006),
iiber ebenso theoretisch wie empirisch ansetzende Grundlagenforschungen (Sto-
janov 2006 und Helsper et al. 2005) und professionstheoretische Ansétze, in de-
nen »Anerkennung« dann als zentrale Entwicklungsaufgabe und zu erwerbende
professionelle Haltung von Lehrkriften ausgewiesen wird (Hericks 2006:
S. 118ft.), bis hin zu radikalen Kritiken, die die Tauglichkeit der »Anerkennung:
fir die Logik padagogischen Handelns anzweifeln bzw. deren péadagogische Plau-
sibilisierung einfordern (Benner 2017).



In diesen Diskurs mischen sich nun die Beitrage dieses Bandes ein und schlagen
nicht nur eine spezifische Lesart von »Anerkennung« vor, sondern suchen diese
sowohl (grundlagen-)theoretisch als auch empirisch zu bearbeiten und fiir die
erziehungswissenschaftliche Forschung fruchtbar zu machen. Kern der hier ent-
wickelten theoretischen und methodologischen Uberlegungen sowie der vorge-
stellten empirischen Forschungen ist dabei die Einsicht, dass >Anerkennung« zu
kurz und zu eng verstanden wird, wenn sie blof} als yWertschatzung« und positive
»Bestdtigung« in den Blick kommt; gerade die dringend erforderliche Aufmerk-
samkeit fiir die performativen Aspekte des Anerkennungsgeschehens verweisen
auf den vielfach ambivalenten, eben auch machtformigen Charakter der Aner-
kennung und zwingen dazu, sie weniger normativ, weniger dichotomisch und
insofern auch weniger linear und statisch zu konzipieren. Entsprechend verste-
hen wir >Anerkennung« als eine grundlegende — und insofern auch padagogisch
hoch relevante - Struktur jeglicher menschlicher Interaktion und schlagen vor,
diese Grundstruktur mit »>Adressierung« analytisch zu fassen und durch die Ver-
kniipfung mit subjektivierungstheoretischen Perspektiven auch empirisch an-
schlussfahig zu machen. Gerade in dieser empirischen Wendung riicken dann
im Horizont dieses Anerkennungsverstdndnisses die Fragen ins Zentrum, als wer
man wie von wem und vor wem angesprochen, zu wem man dadurch gemacht
wird und als wer man sich selbst versteht bzw. zu wem man sich selbst darin
macht. Zugleich erlaubt diese Justierung des Anerkennungsproblems, auch >An-
erkennung« — neben dem >Zeigen« (vgl. Prange 2005 sowie Ricken 2009b) - als
eine elementare Form des Pddagogischen auszuweisen.

Es ist diese Verbindung von anerkennungs- und subjektivierungstheoreti-
schen Perspektiven, die den Rahmen der von uns durchgefithrten Forschungen
und unseren Einsatz darin zu markieren erlaubt und die in wenigen Grundent-
scheidungen hier skizziert sei: Von der Einsicht ausgehend, dass Subjekte in An-
erkennungsprozessen gerade nicht blof3 bestatigt, sondern vielmehr allererst als
spezifische hervorgebracht werden, haben wir im Riickgriff auf Arbeiten Judith
Butlers (2001, 2007) ein Konzept der >Adressierung und Re-Adressierung« erar-
beitet (vgl. exemplarisch Reh/Ricken 2012 sowie Rose/Ricken 2018a und Otzen/
Rose 2021), das beide Aspekte zusammenzubringen erlaubt. Dabei ist mit
»Adressierung« nicht nur gemeint, dass jemand als Jemand verstanden und ange-
sprochen wird (vgl. Hartung 2001), sondern auch als Jemand im Kontext eines
aufgerufenen Ordnungszusammenhangs positioniert, identifiziert und insofern
performativ als Jemand hervorgebracht wird; zugleich ist das im Konzept der
»Adressierung« implizierte performative Verstdndnis von Subjektivierung auch
davon abhingig, wie die Angesprochene die Ansprache aufnimmt und sich selbst
zu dieser Positionierung verhilt. Erst der Zusammenhang von Adressierung und
(antwortender) Re-Adressierung erlaubt daher einen Blick darauf, zu wem man
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von anderen (wie und vor wem) gemacht wird und sich - antwortend bzw. re-
adressierend - selbst macht. Vor diesem Hintergrund zielt die empirische Erfor-
schung von »Anerkennung« (und deren Bedeutung) in piddagogischen (Unter-
richts-)Praktiken zunéichst auf die Rekonstruktion der Adressierungsstruktur
péadagogischer Interaktionen ab; zugleich gilt es, sowohl die performative Entfal-
tung von Anerkennbarkeit und Normativitdt im Unterricht als auch die Aus-
handlung und Herstellung von unterrichtsspezifischen Subjektpositionen und -
relationen sowie die kooperativen Akte, die dem Unterricht seine Aus- und Ver-
handlungsstruktur geben, herauszuarbeiten (vgl. Kuhlmann/Ricken 2022).

In den hier vorgelegten, theoretisch und methodologisch sowie empirisch jus-
tierten Arbeiten sind nun erstmals vollstaindig die Ergebnisse des von der DFG
geforderten Forschungsprojekts »a:spect« — mit vollstaindigem Titel: »Die Sprach-
lichkeit der Anerkennung: Empirische Rekonstruktionen von Adressierungspro-
zessen im Sekundarschulunterricht in subjektivationstheoretischer Perspektive«
- zusammengestellt, das wir von 2014 bis 2017 gemeinsam durchgefithrt haben.!
In grundlagentheoretischer Orientierung zielt das Forschungsvorhaben »a:spect«
darauf ab, sowohl die strukturelle Bedeutung von Anerkennung in pidagogi-
schen Praktiken als auch deren Bedeutung fiir Subjektivierungsprozesse zu er-
hellen und beide Aspekte durch die empirische Rekonstruktion von sprachlichen
Adressierungs- und Re-Adressierungspraktiken in der schulischen (Unter-
richts-)Interaktion in Sekundarschulen exemplarisch zu erforschen. Die dafiir
entwickelten theoretischen und methodologischen Konzepte sowie die daraus
hervorgegangenen empirischen Befunde finden sich hier nun versammelt und
werden gemeinsam vorgestellt; die Beitrage in diesem Band tragen daher die -
bereits in Teilen frither veroffentlichten, in Teilen aber auch noch unveréffent-
lichten - Forschungsergebnisse zusammen und prasentieren insofern einen brei-
ten Uberblick auf die gemeinsamen Forschungsarbeiten.?

1  Das Projekt »a:spect« wurde unter der Leitung von Norbert Ricken (Ruhr-Universitit Bo-
chum) und Nadine Rose (Universitit Bremen) von Lennart Kohring, Anne Sophie Otzen
und Nele Kuhlmann mit Unterstiitzung von Friederike Weify gen. Quiling, Isabel Ber-
gandy, Katrin Aschmann und Carina Matiszik durchgefithrt. Wir bedanken uns bei allen
Mitarbeiter*innen des Projekts sowie bei all denen, deren Unterricht wir zwischen 2014
und 2017 in vielfiltiger Weise teilnehmend beobachten und videographieren konnten.

2 Ein vollstindige Uberblick iiber die im und aus dem Projektkontext entstandenen Publi-
kationen findet sich unter https://www.pe.ruhr-uni-bochum.de/erziehungswissenschaft/
tew/forschung/projekte/sprachlichkeit_der_anerkennung Literaturliste.html.de  (letzter
Zugriff am 7.2.2023).


https://www.pe.ruhr-uni-bochum.de/erziehungswissenschaft/

Die im Rahmen von »a:spect« durchgefiithrten Forschungen sind Teil der erzie-
hungs- und sozialwissenschaftlichen Forschungsinitiative »Anerkennung als Di-
mension pidagogischer Praktiken«’, die es sich seit 2010 zur Aufgabe gemacht
hatte, sowohl theoretisch als auch empirisch Anerkennung als padagogische Struk-
turkategorie auszuweisen und deren grundlegende Bedeutung fiir padagogische
Praktiken herauszuarbeiten. Ziel dieser Forschungskooperation war es — wie Chris-
tiane Thompson und Kerstin Jergus exemplarisch formuliert haben -, »eine analy-
tisch angelegte Anerkennungstheorie auszuformulieren, die padagogische Pro-
zesse im Medium der Anerkennung erfasst und es zudem erlaubt, handlungs-
spezifische Beziige zu pddagogischen Ordnungen zu erforschen« (Jergus/Thomp-
son 2017: S. 12f.). Damit wird auch die doppelte Ausrichtung der Forschungsiniti-
ative deutlich, die einerseits einen Beitrag zur Theoriebildung in Bezug auf den
Begriff und die padagogische Bedeutung von Anerkennung zu leisten und ande-
rerseits die Entwicklung einer empirischen Analytik zur Erforschung der Bedeu-
tung von Anerkennung in und fiir (pddagogische) Praktiken voranzutreiben sucht.
Dafiir greift sie — wie bereits angedeutet — auf einen macht- und subjektivierungs-
theoretisch justierten Begriff der Anerkennung zuriick, der maf3geblich im Riick-
griff auf Arbeiten von Jessica Benjamin (vgl. exemplarisch Benjamin 1990), Michel
Foucault (vgl. exemplarisch Foucault 1994 sowie Ricken/Rieger-Ladich 2004) und
Judith Butler (vgl. exemplarisch Butler 2001 und Butler 2009 sowie Ricken/Balzer
2012 und Rose/Ricken 2018b) entwickelt wurde (vgl. dazu bereits Ricken 2006 und
Ricken 2009a sowie dann Balzer/Ricken 2010; Reh/Ricken 2012 und Ricken 2013).
Mit diesem kann Anerkennung als konstitutive Dimension padagogischen Han-
delns und als Medium péadagogischer Praktiken ausgelegt und produktiv sowohl
auf erziehungswissenschaftliche (Grund-)Begriffe und Problematiken bezogen als
auch in piddagogischer Interaktion empirisch erforscht werden.

Entlang dieser anerkennungstheoretischen Weichenstellung fokussiert das
Forschungsvorhaben »a:spect« auf die Logik(en) und Effekte unterrichtlicher
Praktiken fiir die jeweiligen Subjekte und deren Selbstverhiltnisse und sucht
dadurch auf sowohl (gegenstands-)theoretischer als auch methodisch-methodo-

3 Zu dieser Forscher*innengruppe gehor(t)en u. a. Thomas Alkemeyer, Nicole Balzer, Bettina
Fritzsche, Till-Sebastian Idel, Kerstin Jergus, Kerstin Rabenstein, Thomas Pille, Sabine Reh,
Norbert Ricken, Nadine Rose und Christiane Thompson. Aus ihr sind insgesamt vier von der
DFG geforderte Forschungsprojekte zur »Korperlichkeit der Anerkennung« (Alkemeyer/
Pille an der Universitit Oldenburg; vgl. exemplarisch Pille/ Alkemeyer 2016), zur »Sprachlich-
keit der Anerkennung« (Ricken/Rose an den Universititen Bochum und Bremen; vgl. exemp-
larisch Ricken et al. 2017), zu »Anerkennungsverhéltnissen an deutschen und englischen
Grundschulen« (Fritzsche an der PH Freiburg; vgl. exemplarisch Fritzsche 2017) sowie zur
»Autorisierung des padagogischen Selbst« im Feld der Frithpadagogik (Jergus/Thompson an
den Universititen Halle-Wittenberg und Frankfurt; vgl. exemplarisch Jergus/Thompson
2017) hervorgegangen. Vgl. dazu auch ausfithrlicher die jeweiligen Projekteintrige auf
https://gepris.dfg.de/gepris/fOCTOPUS (letzter Zugriff am 14.4.2023).
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logischer und empirischer Ebene die Bedeutung von »Anerkennung« in und fiir
unterrichtliche Subjektivierungsprozesse zu erfassen und angesichts der grund-
legenden Adressiertheit aller Sprechakte als Struktur der Interaktion beschreib-
bar zu machen. Die folgenden Forschungsfragen haben unser Vorhaben dabei
konkret (an-)geleitet:

1. Wie ldsst sich >Anerkennung« — in Abgrenzung von der auch gegenwirtig
noch dominanten normativen Auslegung des Begriffes als blofSe Wertschit-
zung und Bestatigung - einerseits analytisch reformulieren und subjektivie-
rungstheoretisch fruchtbar machen und was kann andererseits dann als de-
ren Bedeutungsgehalt bestimmt werden?

2. Wieldsst sich >Anerkennung« - verstanden und konkretisiert als ein sich auch
(aber nicht ausschliefllich) sprachlich vollziehendes Adressierungs- und Re-
Adressierungsgeschehen - empirisch untersuchen und in ihrer Bedeutung
fiir Subjektivierungsprozesse in Interaktionen auch methodisch angeleitet er-
forschen? Welches sind die potenziell subjektivierenden Aspekte der Interak-
tion und inwieweit konnen in Interaktionen sich vollziehende Subjektivie-
rungsprozesse empirisch beobachtet bzw. analytisch rekonstruiert werden?

3. Inwiefern kann >Anerkennung« im Rahmen von Unterricht als wichtiges
Strukturmoment padagogischer Praktiken ausgewiesen werden? In welcher
Form, gemifd welcher Logik und mit welchen Effekten vollziehen sich unter-
richtliche Praktiken und wie lassen sich diese subjektivierungstheoretisch in-
terpretieren?

Ziel des Forschungsvorhabens ist es daher, auf (a) (gegenstands-)theoretischer
Ebene das Verstindnis von >Anerkennung< weiter auszuformulieren und ggf.
auch zu reformulieren, auf (b) method(olog)ischer Ebene ein Konzept der Adres-
sierungsanalyse zu entwickeln und zu erproben sowie (c) auf empirischer Ebene
unterrichtliche Interaktionen bzw. Praktiken als subjektivierende Praktiken zu
beschreiben und auf ihre (Anerkennungs-)Bedeutung hin zu analysieren. Inso-
fern geht es im Forschungsvorhaben um dreierlei - ndmlich (1) um einen Beitrag
zur (Gegenstands-) Theorie der »Anerkennungy, (2) um einen Beitrag zur Metho-
dologie und Methodik der interaktionsbezogenen Adressierungsanalyse sowie
schlieSlich (3) um einen praktiken- und subjektivierungstheoretisch orientierten
Beitrag zur empirischen Untersuchung von Unterricht, der auch an und fiir be-
stehende Schul- und Professionalititsforschungen anschlussfihig ist.

Mit Blick auf die genannten drei Zielperspektiven seien die Ergebnisse des
Projektes bereits hier tiberblicksartig umrissen:

Erstens wurde auf der (grundlagen-)theoretischen Ebene — angeregt durch die
empirischen Analysen und die Verfeinerung der Heuristik der Adressierungs-
analyse — mit der weiteren Ausarbeitung von Anerkennung als Adressierung eine
theoretische (Fein-)Justierung des (zugrundeliegenden, erziehungswissenschaft-
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lich ausgearbeiteten) Verstindnisses von Anerkennung vorgeschlagen, die so-
wohl der strukturellen Bedeutung von »Anerkennung:« in (jeder) Interaktion als
auch ihrer performativen — sprich: subjektivierenden - Kraft Rechnung tragt.
Zugleich erlaubte die analytische Wendung des Anerkennungsbegriffs dann
auch eine - adressierungstheoretisch anschlieflbare — Reformulierung eines the-
oretisch gehaltvollen Begriffs von >Anerkennungs, der »Anerkennung« nicht
mehr mit >positiver Bestitigung« und >Wertschitzung« assoziiert, sondern als
»Umgang mit jeweiliger Selbstverhaltnishaftigkeit Anderer< markiert. Es sind
diese zwei Wendungen - namlich die zunachst analytische, dann theoretische —
des Anerkennungsbegriffs, die fiir uns ein zentraler theoretischer Ertrag gewor-
den sind; sie haben uns erlaubt, »Anerkennung« sowohl als empirisch anschluss-
fahige Adressierung einerseits und zugleich als dann auch ethisch bedeutsame
und jeweilig spezifische Art und Weise des Umgangs mit Anderen andererseits
zu verstehen (vgl. dazu den Theoriebeitrag von Ricken/Rose in diesem Band).

Zweitens wurde auf der methodischen und methodologischen Ebene mit der
Ausarbeitung einer dezidierten »Adressierungsanalyse« nicht nur ein innovatives
Forschungsdesign vorgelegt, das fiir die empirische Rekonstruktion sprachlicher
Adressierungsprozesse konversations- und diskursanalytische Auswertungs-
strategien produktiv aufgreift. Gerade diese Ausschirfungen miinden in eine er-
heblich verfeinerte und ausgearbeitete Heuristik der Adressierungsanalyse (Kuhl-
mann et al. 2017; Ricken et al. 2017), die nun auch als methodische Handrei-
chung zur Umsetzung von Adressierungsanalysen genutzt werden kann (vgl. den
Beitrag von Kuhlmann in diesem Band).

Drittens wurden auf der empirischen Ebene vielfiltige Unterrichtsszenen teil-
nehmend beobachtet und dann adressierungsanalytisch untersucht sowie
schliefllich in einzelnen Studien, die sich schwerpunktmaflig mit den unterricht-
lichen Praktiken des BegriifSens, des Disziplinierens und Lobens sowie des Priifens
beschiftigt haben, adressierungsanalytisch erforscht und auf ihre spezifischen
Logiken und subjektivierenden Momente hin rekonstruiert.* Auch wenn ihre
(a) Logiken und sozialen Funktionen als praktikenspezifisch einzustufen sind und
sich entsprechend voneinander unterscheiden, so erwies sich fiir alle untersuch-
ten unterrichtlichen Praktiken insgesamt eine Verdopplung als charakteristisch:
Die Praktiken waren gewissermaflen als doppelte Referenz anwesend, im Sinne
einer - praktisch-unerreichten — Ideal-Praktik (Sollen), an der sich die Ak-

4 Indieser Auswahl an Praktiken steht die sozial-interaktive Herstellung von Unterricht und
deren subjektivierenden Logiken im Vordergrund. Inzwischen liegen aber auch Analysen
zu im Projektkontext videographierten Mathematikstunden vor, in denen explizit fachun-
terrichtsspezifische Wissenspraktiken untersucht und daraufhin befragt werden, wie in
ihnen Subjekte und fachliche Gegenstinde hervorgebracht werden (vgl. Kuhlmann/Herf-
ter 2022 und 2023). Fiir eine subjektivierungstheoretische Diskussion der fachlichen Di-
mension von Unterricht vgl. u. a. auch Reh 2017; Reh/Pieper 2018 sowie Roose 2019.
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teur*innen praktisch ausrichten, und deren situativer konkret-praktischer Um-
setzung (Sein), wobei die Bearbeitung der (piddagogischen) Differenz zwischen
beiden als zentrale Aufgabe aller Akteur*innen erschien. Als weitere zentrale Ge-
meinsamkeit erwies sich der (b) Vollzugscharakter der untersuchten schulischen
Praktiken, also die erst allmahliche Verfertigung und Verfestigung der Situation
selbst und die Dominanz von Komplementér-Positionierungen der beteiligten
Akteur*innen darin (vgl. dhnlich Martens/Asbrand 2017). Zudem zeigte sich im
Vollzug auch die gemeinsame, kooperative Verfertigung der Praktiken und die
darin implizierte (c) Angewiesenheit der beteiligten Akteur*innen aufeinander als
ein durchgingiges Merkmal unterrichtlicher Praktiken (und damit als wichtiges
Korrektiv fiir z. T. eher lineare Vorstellungen schulischer Machtverhiltnisse oder
-ausiibung). SchliefSlich wurde mit Ironie eine Querdimension analysiert, die in
jeder der von uns untersuchten Praktiken auffindbar ist - und insofern quer
durch diese Praktiken lduft. Mit dem Einsatz von Ironie kann - so zeigen insbe-
sondere die Analysen von Anne Sophie Otzen - eine Art Registerwechsel vollzo-
gen werden, der es in besonderer Weise erméglicht, sich innerhalb der Praktiken
auf die jeweilige unterrichtliche Situation(-sdefinition) selbst zu beziehen und
die darin implizierten (Komplementar-)Positionen zeitweilig zu unterwandern,
zu verschieben oder gar auszusetzen (vgl. dazu ausfiihrlicher die empirischen
Beitrdge in Teil 2 in diesem Band).

Der Aufbau des Buches folgt nun der erlduterten Logik der Frage- und Ziel-
stellungen und teilt sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Im
ersten, theoretischen Teil finden sich in Kapitel 1.1 neben einer ausfiithrlichen
Auseinandersetzung mit anerkennungstheoretischen Diskursen sowohl die Be-
schreibung und Plausibilisierung der analytischen Wendung des Anerkennungs-
begriffs in ein Konzept der Adressierung als auch die daran anschlieflende Re-
formulierung von »Anerkennung« als y\Umgang mit der Selbstverhiltnishaftigkeit
Anderer< (Ricken/Rose in diesem Band). Daran schliefit sich in Kapitel 1.2 eine
methodologische Erlduterung und Entfaltung der »Adressierungsanalyse« an, in
der neben einer Differenzierung der Heuristik auch forschungsmethodische
Konkretionen entwickelt werden (Kuhlmann in diesem Band). Mit Kapitel 1.3
wird dann eine - von Henning Rohr als Gastwissenschaftler erarbeitete — Off-
nung vollzogen, in der nun der erziehungswissenschaftliche Diskurs der Aner-
kennung in systematischer Perspektive beschrieben und in seiner Dynamik re-
konstruiert wird; dieser Beitrag erlaubt nicht nur die Situierung unserer Arbeiten
in einem grofleren Kontext, sondern markiert — geradezu paradigmatisch - die
Schwierigkeiten, die auftauchen, wenn »Anerkennung« auch als padagogisch re-
levante Kategorie ausbuchstabiert werden soll. Dass wir fiir diese differenzierten
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Analysen Henning Rohr gewinnen konnten, stellt eine Bereicherung des Bandes
dar - wir sagen ausdriicklich unseren Dank.

Der zweite Teil prasentiert im Anschluss daran ausgewahlte empirische Stu-
dien zu Anerkennungspraktiken im Schulunterricht. Nach einer kurzen Vorbe-
merkung zu allen empirischen Studien beschiftigt sich Kapitel 2.1 mit Praktiken
des Begriifiens als ersten Adressierungsmomenten von Unterricht sowie — wenn
auch weniger ausfiihrlich - mit ihrem Pendant der Verabschiedung (Rose in die-
sem Band). Dieser Blick auf das »>Anfangen«< wird dann in Kapitel 2.2 um einen
Beitrag zu Situationen des »Schulanfangs« auf der Basis einer Schulleiter-Rede er-
weitert (Kuhlmann/Lill in diesem Band); auch Anne Lill sei ausdriicklich fiir ihre
Mitarbeit gedankt. Im Anschluss daran werden dann zwei (fiir die Fragestellung
des Projekts zentrale und zueinander nahezu komplementdre) Praktiken bear-
beitet: Zunédchst geht es in Kapitel 2.3 um die Praktiken des Disziplinierens
(Kuhlmann/Otzen in diesem Band), die - gewissermaflen stellvertretend - in ih-
rer adressierungsanalytischen Erarbeitung Schritt fiir Schritt dargestellt werden,
sowie dann in Kapitel 2.4 um die Praktiken des Lobens (Otzen/Kuhlmann in die-
sem Band). Vor dem Hintergrund der fiir Schule und Unterricht zentralen Ord-
nung der >Leistung« (Idel/Rabenstein/Ricken 2015 sowie Reh/Ricken 2018) wer-
den dann in Kapitel 2.5 Praktiken des Priifens (Ricken/Otzen in diesem Band)
bearbeitet, bevor dann abschlieffend mit Blick auf ironische Kommunikation in
Kapitel 2.6 eine - uns auch tiberraschende — Querdimension in allen von uns
bearbeiteten padagogischen Praktiken in den Blick genommen wird (Otzen in
diesem Band). Insgesamt zeigt sich in diesen empirischen Studien zu - exempla-
risch justierten — padagogischen Praktiken nicht nur die Fruchtbarkeit adressie-
rungsanalytischer Perspektiven, sondern auch die grundsitzliche Bedeutung von
»Anerkennungc fiir die Form des Pddagogischen.

All das, was hier nun - sicherlich spit, aber doch nicht zu spat — vorgelegt wird,
hat nicht entstehen konnen ohne die Forderung durch die Deutsche Forschungs-
gemeinschaft (DFG); ohne die Mitarbeit von Lennart Kohring als Mitarbeiter
und den Studierenden Friederike Weifl gen. Quiling, Isabel Bergandy, Katrin
Aschmann und Carina Matiszik; ohne die Redaktion der Beitrage durch Jakob
Himmelmann; ohne die finanzielle Unterstiitzung des open-access durch die
Universitat Bremen und schliefllich ohne die unkomplizierte und kooperative
Bereitschaft von Frank Engelhardt, den vorliegenden Band in das Programm des
Verlags Beltz Juventa aufzunehmen und zeitnah zu publizieren. Fiir ihr umfas-
sendes Engagement sind wir allen Genannten sehr dankbar. Vergessen und un-
genannt seien aber auch nicht sowohl die vielen Schiiler*innen, die wir im Laufe
unserer Feldaufenthalte haben kennen und schitzen lernen kénnen, als auch die
Lehrer*innen, die uns - oft {iber einen langen Zeitraum hinweg — ohne Vorbe-
halte in ihren Berufsalltag mit hineingenommen und uns als stindige Beglei-
ter*innen ausgehalten haben. Ihnen allen gilt unser herzlicher Dank.
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Teil 1

Die Sprachlichkeit der Anerkennung;
Theoretische und

methodologische Studien



1.1 Anerkennung und Adressierung

Theoretische Grundlagen und
systematische Perspektiven?!

Norbert Ricken und Nadine Rose

Wie kaum ein anderer Topos markiert gegenwartig »Anerkennung« ein zentrales
und wohl auch ungel6stes Problem spatmoderner Gesellschaften. Einerseits gilt
sie als elementare Bedingung und Ressource sowohl individuellen Selbstseins
(vgl. Werschkull 2007) als auch gesellschaftlicher Integration (vgl. Heit-
meyer/Imbusch 2005), andererseits wird immer wieder — durch viele soziale Fel-
der hindurch - ein eklatanter Mangel an Anerkennungserfahrungen diagnosti-
ziert und eine neue » Anerkennungskultur« (vgl. Wezel 2011) angemahnt. Dabei
ist das eine Voraussetzung des anderen: Denn je mehr das Wissen um die soziale
Konstitution des Selbst und dessen Angewiesenheit auf Andere wichst und je
mehr Bedeutung der Anerkennung in einer auf Individualitit und Identitit aus-
gerichteten Kultur zugeschrieben wird, desto grofler wird einerseits das Bediirf-
nis der Individuen nach und der Anspruch auf Anerkennung - was zugleich aber
auch Erfahrungen des Mangels, der Nicht- oder gar Missachtung des Eigenen
spiirbarer macht und das Bediirfnis nach weiterer Anerkennung steigert. Ande-
rerseits aber fiihrt genau diese — weitgehend zentrische — Logik in die paradoxe
Lage, dass die Individuen im Kontext einer zunehmenden Ausdifferenzierung
individueller Lebensstile aufgrund der eigenen Bediirftigkeit selbst immer weni-
ger Anerkennung zu geben vermogen — und vielleicht auch weniger geben wol-
len. Beides schlédgt sich dann in vielfach verklarten und ersehnten Bildern einer
harmonischen, ja romantischen Lebenswelt nieder — und muss darin umso mehr
permanent verfehlt werden. Bereits vor einigen Jahren hat Richard Sennett auf
den eigentiimlich ambivalenten Charakter dieser — vermutlich eher spatmoder-
nen - Grunderfahrung aufmerksam gemacht (vgl. Wahl 1989), dass Anerken-
nung und »Respekt zu einem knappen Gut« geworden seien, so »als gébe es nicht

1 Die folgenden Uberlegungen sind in einer fritheren Fassung von Norbert Ricken, Nadine
Rose, Nele Kuhlmann und Anne Sophie Otzen bereits 2017 publiziert worden (vgl. Ri-
cken/Rose/Kuhlmann/Otzen 2017) und werden hier in Teilen wortgleich, in anderen Tei-
len aber erheblich iiberarbeitet, aktualisiert und erweitert wieder aufgenommen. Die da-
maligen Uberlegungen zur Methodologie der Adressierungsanalyse (ebd.: S. 209-216)
sowie zu deren Heuristik (Kuhlmann et al. 2017: S. 234-235) finden sich nun vollstindig
iiberarbeitet im Beitrag von Nele Kuhlmann (in diesem Band).
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genug von diesem kostbaren Stoff« (Sennett 2002: S. 15), und gefragt: »Wie viele
Hungersnéte, so ist auch diese Knappheit von Menschen gemacht; aber im Un-
terschied zu Nahrungsmitteln kostet Respekt nichts. Insofern stellt sich die
Frage, warum auf diesem Gebiet Knappheit herrschen sollte« (ebd.).

Vor diesem Hintergrund tiberrascht es daher nicht, dass >Anerkennung«auch
padagogisch und erziehungswissenschaftlich von zunehmend grof3er Bedeutung
ist; allein die - seit 2000 inzwischen kaum noch zu iiberblickende - Zahl der Pub-
likationen, die >Anerkennung« im Titel fithren, mag dafiir als Beleg gelten und
veranschaulicht zugleich, dass dies quer durch alle Teildisziplinen der Erzie-
hungswissenschaft gilt.> Weitgehend geteilt ist dabei die Annahme, dass Aner-
kennung fir padagogisches Handeln als zentral veranschlagt werden muss, inso-
fern es sowohl als Mittel des padagogischen Handelns (vgl. z. B. Tausch/Tausch
1998')3 als auch als dessen Ziel (jedenfalls als Teilziel, gesellschaftliche Anerken-
nungsverhaltnisse auch padagogisch mit zu ermoglichen) justiert werden muss.
Der Padagogik kommt in diesem Normalverstindnis die Aufgabe zu, Anerken-
nung selbst praktisch zu beherzigen als auch gesellschaftlich zu erméoglichen -
sodass es naheliegt, beides miteinander zu verkniipfen und zu behaupten, wer
hinreichend Anerkennung erfahren habe, werde dereinst selbst anerkennend
und wertschétzend handeln konnen. Es ist daher unmittelbar einleuchtend, dass
auch und gerade das padagogische Handeln als zentraler Baustein einer » Aner-
kennungskultur« (Prengel 2008: S. 32) veranschlagt wird.

2 Vgl. jiingst den beeindruckend breiten Uberblick in Siep/Ikdheimo/Quante 2021, der so-
wohl die interdisziplinare Vielstimmigkeit des Anerkennungsdenkens als auch dessen Ge-
nealogie differenziert zusammentrégt. Fiir den erziehungswissenschaftlichen Diskurs lie-
gen jiingere Uberblicke von Rohr/Ricken 2020; Balzer 2021 sowie Rohr (in diesem Band)
vor; bedeutsame Stationen des Diskurses lassen sich mit den frithen Arbeiten von Prengel
(1993, und dann 2013) und Hafeneger (2002, 2013) sowie die Zusammenschau in Scha-
fer/Thompson 2010 markieren. Fiir die verschiedenen Teildisziplinen seien exemplarisch
Arbeiten aus der Schulpadagogik (vgl. Helsper et al. 2005; Wiezorek 2005; Sandring 2013),
aus der Sozialpadagogik bzw. der Sozialen Arbeit (vgl. Kiister 2003; Schoneville/Thole
2009; Lamp 2015; Riegler 2016) sowie der Interkulturellen Padagogik bzw. Migrationspa-
dagogik (vgl. Hamburger et al. 2005; insbes. kritisch Mecheril 2005) und der Behinderten-
padagogik (Dederich 2001; Résner 2005 und Dederich/Jantzen 2009) genannt. Aber auch
in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft hat sich ein intensiver Diskurs zum Problem
der Anerkennung entwickelt (vgl. stellvertretend Borst 2003; Stojanov 2006 und Ricken
2006, 2013a; Balzer 2014; Krinninger 2013; Benner 2017 und Zulaica y Mugica 2018).

3 So wurde bei Reinhard und Anne-Marie Tausch bereits in den 60er Jahren die positive
Bedeutung von Wertschitzung und emotionaler Zuwendung fiir Lern- und Leistungspro-
zesse betont (vgl. Tausch/Tausch 1998 [1963]). Sie greifen dabei auf zentrale Elemente der
humanistischen Psychologie zuriick, die iiber Rogers vermittelt auch das Denken von
Maslow u. a. bestimmt haben; vgl. dazu auch Réhr/Ricken 2020.
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Doch auch wenn offenkundig ist, dass padagogisches Handeln irgendwie im-
mer mit Fragen und Problemen der Anerkennung verbunden ist?, so ist doch
erstaunlich, dass die Bedeutungskonturen des Anerkennungsbegriffs eher vage
sind und bislang auch nicht aus einer explizit pidagogischen bzw. erziehungs-
wissenschaftlichen Perspektive ausgeschérft worden sind: Zum einen ist >Aner-
kennung«in der Erziehungswissenschaft nur eher vereinzelt systematisch disku-
tiert und kategorial - z. B. als erziehungswissenschaftlicher Grundbegrift bzw. als
Perspektive zur Erlauterung der padagogischen Grundbegriffe — aufgenommen
worden.” Zum anderen wird aber auch in den - seit einigen Jahren nun auch
zunehmend - vorgelegten empirischen Untersuchungen® zumeist auf das von
Axel Honneth entwickelte philosophische Konzept der »>Anerkennung« zuriick-
gegriffen — und damit die Frage doch iibersprungen, ob sich dessen (vorrangig
aus ethischen und gesellschaftstheoretischen Interessen speisendes) Konzept
{iberhaupt fiir pidagogische Fragen eignet.” Beides aber provoziert den Ein-
druck, in den bisherigen padagogischen Diskussionen um »Anerkennung«bereits
fir beantwortet zu halten, was eigentlich in Frage stehen miisste: ndmlich was
mit >Anerkennung« eigentlich in erziehungswissenschaftlicher Hinsicht genau
gemeint ist und warum man sie padagogisch fiir unabdingbar halt.®

4 Aufschlussreich dafiir ist, dass >Anerkennung« in der praxisnahen Zeitschrift »Padagogik«
bereits mehrfach als Themenschwerpunkt bearbeitet worden ist; vgl. exemplarisch die
Hefte 2/2008 und 5/2016 sowie auch die Hefte 4/2012, 11/2012, 4/2013 und 12/2014, in
denen>Anerkennung«als relevanter Aspekt einer etwas anders gelagerten Problematik auf-
taucht.

5 Vgl dazu exemplarisch die Debatte zwischen Stojanov (2006, 2011, 2013), Ricken (2006,
2009a, 2015) und Balzer (Balzer/Ricken 2010; Balzer 2014) sowie auch Prengel (2013), in
der verschiedene und miteinander nicht einfach kompatible Positionen diskutiert werden
(vgl. auch Krinninger 2013; Zulaica y Mugica 2018).

6 Stellvertretend genannt fiir die wachsende Zahl empirisch-qualitativer Untersuchungen in
den Erziehungswissenschaften seien sowohl die Arbeiten im Kontext des Zentrums fiir Schul-
und Bildungsforschung der Universitit Halle (z. B. Wiezorek 2005; Helsper et al. 2006; Sand-
ring 2013) als auch die biographie- und bildungstheoretisch ausgerichteten Arbeiten von
Wigger/Equit 2010 bzw. Equit 2011; Wigger 2011 sowie schliefilich die Studie von Wulf et al.
2012 und die qualitativ ausgerichtete Interpretation von Unterrichtsvignetten in Prengel
2013. Gelegentlich ist >Anerkennung« auch Gegenstand empirisch-quantitativer Studien, so
z. B. Kammler 2013; Pietsch 2010. An manchen dieser Arbeiten lassen sich zudem die Schwie-
rigkeiten ablesen, >Anerkennung« empirisch zu erforschen - und das erst recht, wenn
man>Anerkennungcals »positive Wertschatzung: fasst und »atmosphirisch« (z. B. als Moment
des>Klassenklimas< bzw. der >Schiilerorientierungs, vgl. Pietsch 2010: S. 134f.,, Wulf et al. 2012)
interpretiert. Vgl. auch dazu ausfiihrlicher den Beitrag von Réhr in diesem Band.

7 Vgl. dazu die bereits frithen Hinweise von Helsper et al. 2005; Balzer 2014 und jiingst Ben-
ner 2017 sowie auch die Problematisierung bei Honneth selbst (2012).

8 Dass gerade dieser Eindruck trotz lebensweltlicher Vertrautheit tauscht, wird deutlich,
wenn man die Bedeutungsfacetten zusammentragt, die unter dem Stichwort »Anerken-
nung« diskutiert werden; vgl. dazu ausfithrlicher Meyer 2021; Halbig 2021 und Siep 2021.
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Im Forschungsprojekt »a:spect® haben wir daher den Versuch unternom-
men, »Anerkennung« als Strukturmoment des unterrichtlichen Handelns empi-
risch zu erforschen.'” Leitgedanke war dabei die doppelte Annahme, dass >Aner-
kennung« nicht einfach als »Wertschitzung« und >Bestitigung« gefasst und dann
empirisch untersucht werden kann. Vielmehr verstehen wir >Anerkennung«
grundlegender als zentrales Medium des sozialen Werdens zu »Jemandems, wie
dies auch in den subjektivierungstheoretischen Arbeiten Judith Butlers entwor-
fen wird (vgl. Butler 2001; Ricken 2013b). Da >Anerkennung« vielfach, wenn auch
nicht ausschliefllich sprachlich-verbal vollzogen wird (vgl. Pille/Alkemeyer
2016), haben wir daher mithilfe des Konzepts der »Adressierung« (vgl. Reh/Ri-
cken 2012 und Ricken 2013a, Rose/Ricken 2017a und Kuhlmann et al. 2017) ver-
sucht, der Bedeutung von »>Anerkennung« im Schulunterricht empirisch nachzu-
gehen und diese subjektivierungstheoretisch zu deuten. Grundlegend dafiir ist
unsere zentrale Vorannahme, dass der Blick auf Prozesse der Adressierung, also
auf das interaktive Zusammenspiel von adressierenden und re-adressierenden
Sprechakten und deren Rekonstruktion, einen geeigneten empirischen Zugang
zu Subjektivierungsprozessen bzw. zu deren Analyse darstellt. >Adressierungs
tragt daher einerseits zu einer Um- und Neuformulierung des Anerkennungsbe-
griffs bei und erdffnet andererseits auch eine Moglichkeit, »Anerkennung« auch
empirisch zu bearbeiten.

Um nun den eigenen theoretischen Einsatz innerhalb der Anerkennungsthe-
orie sowie deren empirische Umwendung zu einer Adressierungsanalyse zu er-
lautern, stellen wir zunachst einige grundlegende Uberlegungen zu Verstindnis
und Bedeutung von Anerkennung an (1.), bevor wir dann in einer kurzen De-
konstruktion der >Anerkennung« das Verstindnis von »Anerkennung«als Wert-
schitzung und Bestitigung zuriickweisen (2.) und unser Grundverstindnis von
Anerkennung als »Adressierung« erldutern (3.). Zum Abschluss soll dann im
Riickgriff auf die Anerkennungsdebatte ein — wiederum grundlagentheoretisch

9 Vgl. dazu ausfiihrlicher auch die Beschreibung des Forschungsprojekts in der Einfithrung
in den Band sowie in den Vorbemerkungen zu den empirischen Studien (in diesem Band).

10 Die Einsicht, dass »Anerkennung« nicht blof3 eine mégliche Praktik bzw. eine Klasse von
Praktiken unter anderen padagogischen Praktiken, sondern - qua Adressierung - ein
Strukturmoment aller pidagogischen Praktiken darstellt, ist einer der zentralen Befunde
des Forschungsvorhabens. Greift man nun die Debatte zur >Zeigestruktur< der Erziehung
(Prange 2005) auf, die sich um die Frage der Form des Padagogischen herum entwickelt
hat (vgl. auch Tenorth 2003; Berdelmann/Fuhr 2009, 2020), dann wird verstidndlicher, wa-
rum wir »Anerkennung als (eine) >Form des Padagogischen« veranschlagen (vgl. auch Ri-
cken 2009b). Dabei meint Form nicht eine konkrete Gestalt padagogischer Praktiken, son-
dern deren grundsitzliche Geformtheit, also eine spezifische formative Struktur. Diese
wird allerdings — was aber fiir alle pidagogischen Praktiken gilt (vgl. Ricken 2023) - erst
beobachtungstheoretisch markierbar und ist insofern eine maégliche Perspektive — neben
anderen wie z. B. »Zeigen« — auf das Padagogische.
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ausgerichteter - Vorschlag zur Reformulierung von >Anerkennung« vorgestellt
und der Diskussion zugénglich gemacht werden (4.).

1. Zum Versténdnis von Anerkennung:

Fragt man nach der Bedeutung des Begriffs der Anerkennung, so ist zunéchst
begriffsgeschichtlich interessant, dass Anerkennung kein iiber die verschiedenen
Zeiten hinweg gebrauchlicher, sondern ein spezifisch neuzeitlich-moderner Be-
griff ist: So taucht er, wenn auch durchaus zogerlich, erst im 16. Jahrhundert auf
und bezeichnet als >Anerkenntnis< ein Wahrnehmungs- und Erkenntnismo-
ment, dass man nidmlich das, was man sieht und erkennt, als ein Gesehenes,
Wahrgenommenes und Erkanntes auch anerkennen muss.'' Interessanterweise
erlangt »Anerkennung« erst im 18. Jahrhundert eine weitere Bedeutung und po-
sitive Aufladung, weil der Begriff nun - auch in Anschluss und z. T. scharfer Ab-
grenzung zum Ehrbegriff (vgl. Vogt/Zingerle 1994 und Burkhart 2006) - ein
»Verlangen nach Achtungg, so z. B. bei Rousseau'?, markiert, das mit der dama-
ligen Tradition bricht, dass namlich die Suche nach Beachtung, Beifall, Schét-
zung und Lob nichts anderes als Schwiche und egoistische Selbstsucht sei, und
stattdessen die soziale Konstitution des Subjekts zu akzentuieren und zu denken
versucht. Seitdem lésst sich der Begriff der Anerkennung nicht mehr aus dem
europdischen Selbstverstdndnis wegdenken (vgl. Honneth 2018) und nimmt so-
wohl im philosophischen als auch im politischen Diskurs einen tiberaus zentra-
len Platz ein, wie dies insbesondere bei Hegel und Fichte deutlich wird (vgl. Hal-
big 2002; Nothdurft 2007 und Iser 2009).

Trotz dieser frithen Weichenstellung taucht Anerkennung jedoch als Topos
und Kategorie der Theoriebildung eigentiimlich spat auf. Auch wenn sich in den
Arbeiten von Ludwig Feuerbach {iber Martin Buber bis hin zur Humanistischen
Psychologie eines Carl Rogers zahlreiche Weichenstellungen finden lassen (vgl.
die im >Handbuch Anerkennung« aufgelisteten Vertreter eines Anerkennungs-
denkens in Siep/Ikdheimo/Quante 2021 sowie auch Verweise in Rohr/Ricken
2020), so mehren sich — von wenigen Ausnahmen abgesehen (vgl. Siep 2014 und
Wildt 1982) - die theoretisch und auch systematisch justierten Auseinanderset-
zungen mit Anerkennung erst in den 1990er Jahren (vgl. Honneth 1992; Todorov
1998 sowie insgesamt Gander 2004). Inzwischen ist mit Anerkennung wohl ein

11 Dieser Zusammenhang ist in der englischen Sprache offensichtlicher; vgl. auch Meyer/
Neuhann 2021.

12 Dass Rousseau - trotz der Dominanz einer anderen Lesart, die auf > Authentizitit« des »Sub-
jekts< abzielt (vgl. Taylor 1995: S. 52ff.) — auch als »Anerkennungstheoretiker« gelesen wer-
den kann, verdankt sich insbesondere der Arbeit von Tzvetan Todorov 1998; vgl. auch
Neuhouser 2008.
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eigenstandiger und mehrdimensionaler Theorieraum markiert, in dem sich ers-
tens eine im Diskurs der Intersubjektivitatstheorie formulierte Theorieofferte
(vgl. Honneth 2003b) mit zweitens einer gesellschaftstheoretischen Gegenwarts-
diagnose (vgl. Honneth 1994; Fraser/Honneth 2003 sowie das auf 10 Jahre ange-
legte Forschungsprogramm >Deutsche Zustinde« zu gruppenbezogener Men-
schenfeindlichkeit in Bielefeld, Heitmeyer 2002 sowie 2011) und drittens einer
weithin geteilten moraltheoretischen Programmformel verkniipfen (vgl. Hon-
neth 2011) — mit dem #iblichen Effekt, dass die Heterogenitét der Perspektiven
im gemeinsam verwendeten Begriff gern tibersprungen wird und sich nun in die-
sem neuerlichen Container-Begriff geradezu unentwirrbar zusammenballt (vgl.
ausfiihrlicher zu den verschiedenen Diskurslinien Balzer/Ricken 2010; Ikiheimo
2014 und Siep/Ikdaheimo/Quante 2021). Trotz dieser z. T. uniibersichtlichen Ge-
mengelage markiert der Begrift der »Anerkennung« eine Problemlage, die sich im
Kern um die Frage der sozialen Verfasstheit der Individuen in spaitmodernen Ge-
sellschaften dreht und Fragen der sozialen Konstitution bzw. Konstituierung des
Selbst durch Andere mit Fragen der gesellschaftlichen Ordnung, (Sozial-)In-
tegration und Teilhabe verkniipft und sowohl analytisch als auch normativ zu
bearbeiten aufgibt.

Nahezu durchgingig wird Anerkennung im sozialtheoretischen Diskurs -
und damit kommt eine erste Begriffsbedeutung in den Blick, die sich nah an le-
bensweltlichen Bedeutungsfassungen orientiert — als Bestitigung und Wert-
schitzung gefasst; in dieser begrifflichen Fassung ist sie insbesondere von Axel
Honneth ausgearbeitet worden, dessen anerkennungstheoretische Arbeiten als
einer der zentralen Bezugspunkte in diesem Diskurs gelten kénnen."? So fasst
dieser den »Originalmodus der Anerkennung« prézise als »Affirmierung von po-
sitiven Eigenschaften menschlicher Subjekte oder Gruppen« (Honneth 2004:
S. 55)!, kurz: als wertschitzende Bestitigung, und veranschlagt diese — wenn

13 Weithin beachteter Ausgangspunkt der Arbeiten Honneths ist dessen Studie zu »Kampf
um Anerkennung« (Honneth 1992, mit einem Nachwort versehen 2003a); Honneth hat in
zahllosen Publikationen immer wieder sowohl Einzelaspekte vertieft und Revisionen vor-
genommen (vgl. Honneth 2003b, 2005, 2010 sowie zuletzt 2018) als auch das Theorem
der >Anerkennung« in weiterfithrende Diskurse gestellt (vgl. exemplarisch Fraser/Honneth
2003; Honneth 2015; Whitebook 2001; Honneth 2001; Bedorf 2004). Fiir einen ausfiihrli-
chen Uberblick der anerkennungstheoretischen Uberlegungen Honneths vgl. aus philoso-
phischer Perspektive Halbig/Quante 2004; Schmidt am Busch/Zurn 2009 und Kuch 2016
sowie aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive Werschkull 2007 und Balzer 2014:
S.49-173.

14 In Abgrenzung zu diesem >Originalmodus« der Anerkennung entwickelt Honneth in nach-
folgenden Arbeiten einen >Elementar-« bzw. >Existentialmodus« der Anerkennung (vgl. Hon-
neth 2003b: S. 15, 2005), der sich der stirkeren Unterscheidung von Erkennens- und Aner-
kennensakten verdankt und in Form einer »expressiven Geste der Befirwortung« (ebd.: S. 21)
bzw. einer »existentiell durchfirbten, befiirwortenden Einstellung des Bekiimmerns« (Hon-
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auch wechselseitig gedacht — als »praktische Bedingung eines positiven Selbst-
verhaltnisses« (Honneth 2003a: S. 308), d. h. als Bedingung »intakter Identitit«
(Honneth 1992: S. 209) und der »Méglichkeit der Verwirklichung von individu-
eller Autonomie« (ebd.: S. 213). Hauptargument seiner anerkennungstheoreti-
schen Weichenstellung ist dabei die Uberlegung, Subjektivitit - im Anschluss an
Hegel, Marx und insbesondere Mead - nicht atomistisch (d. h. erst sind die ein-
zelnen, die dann auf andere stof3en und sich mit denen verstindigen, sich einigen
etc.), sondern streng intersubjektivitatstheoretisch zu denken: Das Ich entwickelt
und erlernt sich selbst erst mit und von Anderen her, sodass der Zusammenhang
von Selbst und Anderen strukturell unauflosbar ist und gerade nicht als nach-
tragliche Intersubjektivitit zweier vorgéngiger Subjekte oder als Begegnung zwi-
schen >ego« und »alter ego« gefasst werden kann. Zugleich dient ihm die Ausfal-
tung seines Anerkennungsverstindnisses in drei Spharen (vgl. ebd.: S. 148ff.), in
die der Liebe (als Anerkennung der Bediirfnisse und Affekte durch emotionale
Zuwendung), des Rechts (als Anerkennung der Zurechnungsfihigkeit durch
kognitive Achtung) und der Solidaritit bzw. der Leistung (als Anerkennung der
je individuellen Leistung durch soziale Wertschdtzung) nicht nur als entwick-
lungstheoretische Richtschnur, sondern auch als Markierung der Anerkennung
als dem »Grundstein einer Ethik« (Honneth 1997).

Anerkennung ist daher in dieser grundbegrifflichen Fassung als Wertschit-
zung und Bestitigung ebenso Orientierungsprinzip moralischen Handelns wie
auch Begriindungsprinzip ethischer Argumentationen. Sie ist aufs Engste mit der
inzwischen weit verbreiteten padagogischen Uberzeugung verbunden, dass die-
jenigen, die hinreichend Anerkennung vonseiten anderer erfahren hitten, der-
einst selbst anerkennend und wertschétzend gegeniiber Anderen handeln kénn-
ten - eine Vorstellung, die sich in manchen sozialen Konflikten bisweilen zwar
durchaus bestitigt hat (vgl. Sutterliity 2002 sowie Sitzer 2009), sich aber kaum zu
einem gesellschaftlichen Automatismus verallgemeinern ldsst, wie dies in den
Studien der Bielefelder Gewaltforscher um Wilhelm Heitmeyer mit dem Konzept
der>negativen Anerkennungsbilanz« bisweilen getan wird (vgl. dazu die umfang-
reiche Forschungsdokumentation >Deutsche Zustinde« seit 2002, Heitmeyer
2011 sowie dazu auch Ricken 2020a). Ganz im Gegenteil: Manche der gegenwir-
tigen Gewaltereignisse werfen eher die Frage auf, ob nicht - statt des Mangels —
auch ein »Zuviel« an Anerkennung fatale Folgen haben kann.

neth 2005: S. 42), die dem kognitiven Erkennen vorausgeht, fiir die Frage der sozialen Kon-
stituierung des Selbst von besonderer Bedeutung ist; dass es ihm aber auch damit nicht ge-
lingt, das Problem der Affirmativitat zu 16sen, vermag Balzer in ihrer Dissertation iiberzeu-
gend aufzuzeigen (vgl. Balzer 2014: S. 118-173). Kaum verwunderlich ist daher, dass Honneth
in spéteren Schriften — angesichts der eigenen sukzessiven »Ausweitung bzw. Verschiebung
des Anerkennungsbegriffs« (Réhr 2009: S. 94) — dann eine neuerliche »Rezentrierung der An-
erkennungstheorie« (Honneth 2008: S. 876) vornimmt.
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Es ist vielfach — und bisweilen auch deutlich - Kritik an Honneths Konzept

der Anerkennung geiibt worden; drei zentrale Diskussionspunkte seien notiert:

a)

b)

Anerkennung als Bedingung gelingender Autonomie steht erstens in der Ge-
fahr des Instrumentalismus, wie dies u. a. von Antti Kauppinen (2002) und
Ludwig Siep (Siep et al. 2004) formuliert worden ist, indem sie selbst zum
Mittel - letztlich fiir gelingende Autonomie - reduziert wird, obwohl sie doch
selbst als Struktur und Prinzip zu verstehen wire. Letztlich leidet aber das
Konzept Honneths - so liefle sich der Einwand auch lesen - darunter, An-
erkennung nicht radikal genug zu denken, d. h. nicht als Frage nach der Ver-
fasstheit des Subjekts selbst aufzunehmen und im Sinne einer Dekonstruk-
tion der Autonomie zugunsten seiner Relationalitdt dann auszubuchstabie-
ren.'””

Zweitens wird Anerkennung auf ihre blof positive Lesart als Wertschitzung
und Bestitigung beschrinkt — und das mit erheblichen Folgen, wie sich zei-
gen lasst. Denn gerade weil es fiir Honneth sehr wichtig ist, den »Original-
modus der Anerkennung« als »Affirmierung von positiven Eigenschaften
menschlicher Subjekte oder Gruppen« (Honneth 2004: S. 56) zu verstehen,
konnen alle offensichtlich nicht blof3 >affirmierenden Akte« dann nur als
nichtachtend oder gar missachtend verstanden werden - d. h. sie konnen le-
diglich als Defizite, als ein Mangel des Guten, sichtbar werden.'® Das aber
néihrt zum einen die wachsende Empfindlichkeit von Individuen gegeniiber
der Wahrnehmung von und Interaktion mit anderen, die zunehmend als
Fehldeutung des eigenen Selbst und sogar Grenzverletzung durch andere er-
lebt werden (miissen). Zum anderen suggeriert es aber auch die fein-sduber-
liche Trennbarkeit an- und aberkennender Akte; die — dann auch empirisch
bedeutsame - Fragen danach, wie und woran man denn positiv bestitigende
Akte eigentlich erkennen kann - sind es die jeweiligen Absichten der Spre-
cherin, die Rezeptionsformen des Horers oder gar ein aufweisbares sprach-

15

16

In seiner im spiteren Nachwort zum »Kampf um Anerkennung« enthaltenen »Erwiderung
auf kritische Einwénde« (vgl. Honneth 2003a) setzt sich Honneth mit diesem »Verdacht des
Instrumentalismus« (ebd.: S. 338) auseinander und sucht diesen durch den Hinweis abzu-
wehren, dass Anerkennung »notwendige Bedingung der individuellen Autonomie von Per-
sonenc sei und dadurch »seine rein instrumentelle Bedeutung« verlore, weil und »indem es
nun auch zur Erfiillung von etwas moralisch oder ethisch Gebotenem« werde (ebd.). Auch
wenn dieses Argument moraltheoretisch zunichst plausibel ist, ist damit aber die (konstituti-
onstheoretische) Frage, wie denn eine >Subjektivitit« beschaffen ist bzw. sein muss, die kon-
stitutiv als auf Andere bezogen, ja angewiesen gedacht werden muss, nicht beantwortet.

Vgl. dazu auch die differenzierte und sprachtheoretisch justierte Auseinandersetzung mit
Honneths Zugriff auf Anerkennung bei Kuch (2016), der nicht nur die (Theorie-)Motive
dieser Grundentscheidung diskutiert, sondern auch - mit Honneth auch gegen diesen -
fiir ein starker performativ justiertes Anerkennungsverstindnis pladiert.
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<)

lich-semantisches Kriterium, das Auferungsakte als Anerkennungsakte
qualifiziert und unzweideutig erkennbar macht? -, bleiben aber letztlich un-
beantwortet."”

Drittens wird durch diese Reduktion auf ein Bestitigungshandeln die doch
zentral veranschlagte Performativitit der Anerkennung verkiirzt, wenn nicht
sogar gar nicht gedacht. Auch wenn Honneth ausfiihrlich die Frage disku-
tiert, »ob wir die Anerkennung eher als einen attributiven oder als einen re-
zeptiven Akt verstehen sollten« (Honneth 2003a: S. 320), und auch zugesteht,
dass Anerkennung performative Effekte hat, die fiir die Ausformung der
Selbstbeziehung wichtig sind (vgl. auch Honneth 2005: S. 46-61), so scheinen
doch bei ihm im Akt der wertschédtzenden Anerkennung ausschlief3lich jene
Momente in den Blick zu kommen, die die Subjekte bereits vorgangig besit-
zen und die in diesem Akt bestitigt werden.'®

Anders formuliert: Wenn man Anerkennung radikal denken will, dann kann An-
erkennung nicht blof} in Bestitigung aufgehen; wenn aber mehr als Bestatigung
- des Weiteren werden wir diesen Aspekt mit Alexander Garcia Diittmann »Stif-
tung« nennen (vgl. Diittmann 1997) — gedacht werden soll, dann tauchen auch
andere Fragen - z. B. die nach der Macht im (auch bestitigenden) Anerken-

17

18
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Vgl. dazu exemplarisch zwei Forschungszuginge, die trotz ihrer paradigmatischen Diffe-
renz (quantitativ vs. qualitativ) an den gleichen Schwierigkeiten leiden, gelingt es doch we-
der Wulf et al. in ihrer ethnographischen Studie (2012) noch Pietsch in seiner quantitativen
Studie (2010), >Anerkennungc {iberzeugend zu fassen.

Die intensive Auseinandersetzung mit den kritischen Riickfragen insbesondere von Ika-
heimo (2002) und Laitinen (2002) kann hier nicht ausfithrlicher dargestellt werden; vor
dem Hintergrund der Unterscheidung eines (von Ikdheimo vertretenen) » Attributionsmo-
dells« und eines »Rezeptionsmodells« der >Anerkennung¢ (bei Laitinen) (vgl. Honneth
2003a: S. 320ff.) neigt Honneth dazu, »das Antwortmodell [...] [zu] verteidigen« (ebd.: S.
326), indem er feststellt: »In unseren anerkennenden Haltungen reagieren wir angemessen
auf evaluative Eigenschaften, die menschliche Subjekte nach Mafigabe unserer Lebenswelt
vorgéingig schon besitzen, tiber die sie freilich nur dann aktuell verfiigen kénnen, wenn sie
sich mit ihnen dank der Erfahrung jener Anerkennung auch identifizieren kénnen« (ebd.:
S.327). Demgegeniiber hat Honneth aber an anderer Stelle auf den »Vorrang der Anerken-
nung vor dem Erkennen« (Honneth 2005: S. 46) hingewiesen und betont, dass — nicht nur
ontogenetisch, sondern auch systematisch — »das Anerkennen dem Erkennen vorausgehen
mufl« (ebd.: S. 53, vgl. auch S. 58f.). Pointiert formuliert er, »daf} das Kind all diese inter-
aktiven Lernschritte nicht vollziehen konnte, wenn es nicht zuvor ein Gefiithl der Verbun-
denheit mit seinen Bezugspersonen entwickelt hitte« (ebd.: S. 50), und folgert daraus, dass
auch das auf Welt bzw. Objekte bezogene Erkennen (sowie allemal das spdtere sprachliche
Benennen) in Anerkennensakten anderer griindet (vgl. ebd.: S. 53). Vgl. dazu auch die Be-
merkungen zur Unterscheidung von >Original-< und >Elementarmodus« der Anerkennung
in Fn. 8. Interessant ist daher, dass und wie Friederike Werschkull - im Anschluss an Hon-
neth - genau hier ansetzt und ihre Uberlegungen zu einer »vorgreifenden Anerkennung«
(Werschkull 2007) als Ausweg aus der beschriebenen Dualitit zu entfalten versucht.



nungshandeln - auf, die Anerkennung zu einem mindestens ambivalenten, wenn
nicht paradoxen Geschehen machen.

2. Dekonstruktion der >Anerkennung:

Angesichts des skizzierten Zweifels an einem allzu harmonischen Anerken-
nungsbegrift, der weder lebensweltlich noch theoretisch zu tiberzeugen vermag,
mag es in einem zweiten Schritt vielleicht hilfreich sein, einigen - ausgewéhlten
- Problematisierungen und Verschiebungen des Konzepts der Anerkennung
nachzugehen. Auch hier lassen sich drei Aspekte zusammentragen, die letztlich
dazu fithren, Anerkennung als ein alles andere als harmloses und automatisch
heilbringendes Konzept zu veranschlagen — mehr noch: Anerkennung als ebenso
abgriindiges wie unvermeidliches Adressierungsgeschehen zu denken und inso-
fern notwendig als Paradoxie zu justieren (vgl. Ricken 2013a).

2.1 Das Problem der Positivitat der Anerkennung;:
Zum notwendigen Zusammenhang von Bestéatigung und Versagung

So hat insbesondere Jessica Benjamin in ihren iiberaus bedeutsamen anerken-
nungstheoretischen Arbeiten darauf aufmerksam gemacht (vgl. biindelnd Benja-
min 2012), dass Anerkennung auch phanomenal viel zu kurz verstanden wird,
wenn sie blof} als >positive Bestitigung und Wertschétzung« in den Blick kommt.
Dabei zielt ihr Argument weniger darauf, dass auch >negative Akte«als bedeutsam
fiir das Selbst eingeschétzt werden miissen und insofern in das Problemfeld der
Anerkennung gehoren (vgl. z. B. Todorov 1998 oder Cavell 2002: S. 69f.).!° Viel-
mehr stellt sie darauf ab, dass Anerkennung, damit diese iiberhaupt anerkennend
sein kann, notwendigerweise auch Versagung und Entzug enthalten bzw. sein
muss - und insofern auf blofle Positivitit nicht eindeutig festlegbar ist. Benjamin
hat diesen Gedanken eindriicklich am Beispiel der Mutter-Kind-Beziehung auf-

19 Vgl. dazu ausfiihrlicher auch die vielfiltigen sprach- und kulturwissenschaftlichen Arbei-
ten zum >verletzenden Sprechens, wie sie insbesondere von Herrmann/Krimer/Kuch
(2007) sowie Kramer/Koch (2010) zusammengetragen worden sind; zugleich lassen sich
diese Arbeiten dabei auch als Auseinandersetzung dariiber lesen, ob »verletzende Worte«
als — lebensweltlich einleuchtend - Formen der >Missachtung« (Honneth) und damit als
Nicht-Anerkennung oder nicht doch als Formen einer »verletzenden Anerkennung« (Dei-
nes 2007) verstanden werden miissen bzw. konnen. Diesseits dieser terminologischen Dis-
kussion ist aber offenkundig, dass nicht nur positive, sondern auch negative »Anerken-
nungsakte« Teil des Problemfeldes sind, weil sie allesamt auf die soziale Angewiesenheit
und Ausgesetztheit von Menschen auf soziale Bezugnahmen anderer und deren Effekte
abstellen (vgl. Butler 1998).
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gezeigt, indem sie nachweist, dass Anerkennung dann wertlos ist, wenn sie blof3
zentrische Spiegelung des Selbst im Anderen ist: Es geht dem Selbst nicht darum,
blof} anerkannt zu werden, sondern auch von jemandem anerkannt zu werden,
der sich als unabhingig, als eigen erweist; wenn das Kind aber - so Benjamin -
immer alles bekommt, was es will, dann kann es projizierte und realistische An-
dere nicht unterscheiden — und muss die Situation seiner umfassenden Wun-
scherfiillung durch den Anderen letztlich doch als Verlassensein interpretieren
(vgl. Benjamin 1990: S. 37). Erst in der Auseinandersetzung, in der Versagung der
Erwartungserwartungen der anderen und damit in der Differenz des und der An-
deren zum eigenen Entwurf erscheint der oder die Andere als selbstindige.r An-
dere.r. Anerkennung ist daher erst dann bedeutsam und insofern méglich, wenn
sie als Anerkennung eines unabhéngigen Anderen erfahren wird - und ist inso-
fern auf Entzug und Versagung angewiesen. Das aber fiihrt in das doppelte Para-
dox, dass nicht nur die eigene Unabhéngigkeit mit der Abhéngigkeit vom (aner-
kennenden) Anderen vereinbart werden muss, sondern dass auch der Andere
selbst als unabhéngiger Anderer anerkannt werden muss - mit zahlreichen Fol-
gen, die Benjamin in ihren Arbeiten unter den Stichworten des »Machtkampfs«
und der »Herrschaft« (ebd.: S. 53ff., 177ff.), der »Zerstorung und [des] Uberle-
ben[s]« (ebd.: S. 69ff.) und der nur mithsam zu haltenden »Balance« thematisiert
(vgl. Benjamin 1996). Mit dieser Verschiebung ist bei Benjamin eine zweite erwei-
ternde Lesart von Anerkennung verbunden, die nicht selten auch unterschlagen
wird: Anerkennung ist nicht nur das blof zentrische Bediirfnis eines Selbst nach
Anerkennung durch Andere, sondern muss auch als das Bediirfnis verstanden
(und veranschlagt) werden, Andere anzuerkennen, d. h. sich selbst zu verlassen
und lieben zu kénnen und zu wollen, also nicht nur »vom anderen erreicht zu
werden, sondern auch »zum Anderen vorzudringen« und - wie Benjamin ein-
dringlich formuliert - »die Kerkermauern des isolierten Selbst zu sprengen« (Ben-
jamin 1990: S. 83). Anders formuliert: Anerkennung ist nicht nur ein »Bediirfnis
des Selbst«, sondern wohl auch - wie das Diittmann dann spéter formuliert hat -
»das Bedlrfnis nach einem Selbst« (Diittmann 1997: S. 52).

Mit dieser doppelten Erweiterung von Anerkennung verschiebt sich aber
auch das Verstandnis des Selbst: nicht nur, weil mit Anerkennung ein elementa-
res Paradoxon entsteht, namlich: um selbstdndig und unabhéingig zu sein, muss
ich meine Abhéngigkeit (mir und Anderen) eingestehen; sondern auch, weil das
Selbst in seiner Verwiesenheit auf andere nicht mehr einfach als sich selbst ver-
traute und bewusste Identitit mit sich selbst konzipiert werden kann. Benjamin
formuliert: »die Erfahrung [...] der Anerkennung [kann] mitunter schmerzhaft,
ja sogar unertréiglich sein. Vielleicht liegt es also an der Befiirchtung, dass Ab-
hingigkeit von anderen unsere Unabhéngigkeit bedroht; dass Anerkennung des
anderen unser Selbst beeintrachtigen konnte« (ebd.: S. 52) — was uns dann ver-
anlasst, doch eher eingewohnten »Illusionen von Autonomie« (Meyer-Drawe
1990) als Leitbildern zu folgen.
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2.2 Das Problem der Macht der Anerkennung:
Zum Zusammenhang von Unterwerfung und Uberschreitung

Gerade weil Anerkennung fiir die Genese des Selbst bedeutsam ist — und nicht
als blof$ nachtréglich konstatierend und affirmierend gedacht werden kann -,
muss sie als ein performatives Geschehen veranschlagt werden, in dem das, was
anerkannt wird, zugleich auch erst hervorgebracht wird; das aber verschiebt das
lebensweltlich fest verankerte Anerkennungsverstindnis ein weiteres Mal: Aner-
kennung wird zu kurz verstanden, wenn sie blof3 als Bestatigung, als nachtréagli-
che Bestitigung eines bereits vorhergehenden Moments verstanden wird - da-
rauf hat Diittmann eindriicklich hingewiesen, als er Anerkennung als einen
Zusammenhang von »Bestitigung und Stiftung« (Diittmann 1997: S. 48-55) kon-
zipierte, in dem konstative und konstitutive Momente zusammentfallen, so dass
Anerkennung gerade nicht als ein homogenes und lineares Geschehen begriffen
werden kann. Macht erst diese Dimension der Stiftung iiberhaupt verstindlich,
warum Bestitigung so wichtig und produktiv ist - und gerade nicht als blof3
nachtrigliche Kennzeichnung und Wiirdigung von etwas verstanden werden
darf, was auch unabhingig schon so oder dhnlich da gewesen ist -, so ist doch
mit ihr die Frage der Macht (in) der Anerkennung unwiderruflich aufgerufen;
damit steht aber die Idee einer >Freisetzung zu sich selbst« qua Anerkennung
durch andere grundsitzlich in Frage.

Wie kaum eine andere Theoretikerin hat Judith Butler in ihren zahlreichen spi-
teren Arbeiten das Problem der Subjektkonstitution qua Anerkennung machtthe-
oretisch interpretiert*
terwerfung einerseits und Uberschreitung andererseits — konzipiert und als ein
Geschehen der intersubjektiven Auseinandersetzung um sozial etablierte intelli-
gible Normen der Sichtbarkeit und Anerkennbarkeit reformuliert (vgl. Butler 2001;
Rose 2012). In der Genese des Selbst aus der Anerkennung heraus - so betont But-
ler immer wieder - geht es immer auch darum, was es eigentlich heif3t, fiir andere
anerkennbar zu sein; es geht nicht bloff um den paradoxen Sachverhalt, dass ich
Anerkennung fiir etwas erhalte, was ich bin, und dadurch dieses auch bzw. erst
werde, sondern darum, dass Anerkennung in sozialen Kontexten nach Erwartun-
gen, Kategorien und Normen vergeben (und verweigert) wird, die nicht die eige-
nen sind, so dass Anerkennung fiir das Selbst zunéchst und vor allem Anerkenn-
barkeit des Selbst durch und vor Anderen heif$t. Mit Normen der Anerkennbarkeit
sind dabei jene sozial akzeptablen (Subjekt-)Formate und normativen Dimensio-
nen in Praktiken gekennzeichnet, denen ich mich einerseits unterwerfen muss, an-

, als eine paradoxe Subjektivierung durch andere - als Un-

dererseits aber nicht vollstindig unterwerfen kann, da ich auch als >Jemand« und

20 Vgl. zu den verschiedenen Phasen der Arbeiten von Judith Butler auch Jergus 2012 und
Rose/Ricken 2017b.
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nicht irgendeiner anerkannt werden will. Butler formuliert: »Um zu sein, miissen
wir anerkennbar sein, und zugleich die Normen in Frage stellen, durch die uns An-
erkennung zuteil wird« (Butler 2003: S. 64). Unterwerfung und Uberschreitung ge-
hoéren eng zusammen und markieren den Prozess der Subjektkonstitution als Sub-
jektivierung; wir werden nicht nur von anderen gesehen, gedeutet und bewertet
und verdanken diesen Sichten unser Bild von uns selbst, sondern beziehen uns
auch auf uns selbst in einem gesellschaftlich erzeugten Modus — des Subjektseins —
und erlernen uns insofern sozial als >Jemands, der oder die sich selbst zugrunde
liegt und daher auch verantwortlich fiir sich ist. Das Subjekt ist nicht die - erst
neuzeitlich entdeckte — Verfasstheit des Menschen an sich, sondern dessen neu-
zeitlich-moderne machtvolle Zurichtung (vgl. Ricken 2013b).

Die Folgerungen aus dieser Fokussierung auf das Problem der Anerkennbar-
keit bei Butler seien nur noch stichwortartig genannt (vgl. Ricken 2013a, Balzer
2014): Anerkennung ist gerade kein blof positiver, moralisch aufladbarer und
mit Freiheit besetzbarer Begriff, sondern selbst ambivalent verfasst und mit
Macht eng verkniipft. Das aber impliziert auch, den anderen ausgeliefert zu sein,
d. h. einerseits verletzbar und andererseits exponiert zu sein. Radikal formuliert:
Wir sind nicht nur von Anfang an an andere iibergeben und insofern aufierhalb
unserer selbst, ausgeliefert und enteignet, exponiert; sondern wir suchen auch
genau diese Entduflerung und >Ekstases, wie Butler dies mit Blick auf das Begeh-
ren des Anderen eindriicklich verdeutlicht: »Machen wir uns nichts vor: wir wer-
den von den jeweils anderen zunichte gemacht, und wenn nicht, dann fehlt uns
etwas« (Butler 2005a: S. 40). SchlieSlich deutet sich in diesen Markierungen auch
ein ganzlich anderes Verstindnis von Subjektivitat an, das wohl kaum noch mit
den traditionellen Konzepten des souverdnen Subjekts — Selbstbewusstsein,
Selbstbestimmung und Wiirde, qua derer dann Autonomie und Verantwortung
veranschlagt werden kénnen - vereinbar ist und nun als dezentrisches und in
sich differentes wie auch sich selbst fremdes Selbst aufscheint.

2.3 Das Problem der Identitat:
Zum Zusammenhang von Anerkennen und Verkennen

Folgt man den skizzierten machttheoretischen Weichenstellungen, dass Anerken-
nungsakte gebunden bleiben an Fragen der sozialen Anerkennbarkeit und Sicht-
barkeit und insofern von Normalisierungsprozessen nicht trennbar sind, dann
ldsst sich auch deutlich machen, dass der grundlegende Anerkennungsakt, jeman-
den fiir etwas und als >Jemanden« anzuerkennen, nicht nur bedeutet, diesen >Je-
mand«immer auch zu identifizieren und festzulegen, weil Erkennen immer bedeu-
tet, etwas unter Kategorien zu subsumieren und als etwas zu identifizieren, sondern
ihn gerade dadurch auch grundlegend zu verkennen. Darauf hat insbesondere
Thomas Bedorf in seinen phdnomenologisch-alterititstheoretischen Arbeiten ein-
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driicklich hingewiesen (vgl. Bedorf 2010: insbes. S. 137-149). Die doppelte Einsicht,
dass ich ebenso wenig derjenige bin, »als der ich anerkannt werden kann, »wie
derjenige, der ich bin, in der intersubjektiven Relation abgebildet zu werden ver-
mag« (ebd.: S. 125), fithrt — und zwar notwendigerweise und nicht blof ungliick-
licherweise — dazu, »dass jede Anerkennung den Anderen als Anderen [...] ver-
kennt, weil sie ihn »blof3« als diesen oder jenen Anderen in das Anerkennungsme-
dium integrieren kann« (ebd.: S. 145). Und das gilt nicht nur fiir all die Anerken-
nungsakte, die den Anderen - sei es aufgrund jeweiliger Unkenntnis oder gar
Unsensibilitdt — offensichtlich verfehlen, sondern auch fiir die vermeintlich »er-
folgreiche Anerkennunge, weil sie den Anderen »zu einem identifizierten Ande-
ren« machen muss und »diese [zugeschriebene] Identitit die Andersheit des An-
deren notwendigerweise limitiert« (ebd.: S. 146). Will man darin nicht blof$ ein -
zwar strukturelles, aber doch blof3 leidiges — »MifSverstdndnis« (ebd.) sehen, dann
sind zweierlei Folgerungen bedeutsam, die Bedorf skizziert: Zum einen setzt die
paradoxe Anerkennungsstruktur eine Dynamik frei, die als Subjektivierungspro-
zess gelesen werden kann (vgl. ebd.: S. 146ff.), denn erst Uber- bzw. Unterbestim-
mung in Adressierungsakten anderer motiviert eine Positionierung in Re-Adres-
sierungsakten, eine Positionierung jedoch, die wiederum die Differenz der
Verkennung (vgl. ebd.: S. 145) nur fortschreibt und weitere Positionierungen er-
fordert wie nach sich zieht. Anerkennung - so hat das Burkhard Liebsch dann for-
muliert — heif$t dann, dem und der Anderen als ein >Jemand« zu antworten, sich als
»Jemand« zu zeigen und dem Anderen gegeniiber zu bezeugen (vgl. Liebsch 2011).
Zum anderen folgt daraus auch politisch gesehen eine konsequente Differenzlogik
des Sozialen: »Das soziale Band« — also das, so Durkheim bereits vor tiber hundert
Jahren, was uns auch gesellschaftlich zusammenhalt — »wird nicht durch eine ver-
sohnte Einheit stabilisiert, sondern es besteht performativ in der Notwendigkeit, es
bestindig erneuern und die Gesten der Anerkennung wiederholen zu miissen. In-
dem provisorische Anerkennung auf provisorische Anerkennung folgt, wird das
Netz des Sozialen gekniipft« (ebd.: S. 189, vgl. Bedorf/Herrmann 2016).

Bilanziert man die vorgenommene Dekonstruktion der Anerkennung, dann
lassen sich drei Weichenstellungen festhalten: Mit >Anerkennung« - so liefe sich
erstens biindeln - kann ein sozialtheoretisch justierter Diskussionszusammen-
hang markiert werden, in dem der (konstitutiven) Bedeutung des und der Ande-
ren fiir die Epigenesis des Selbst ausdriicklich (und in verschiedenen Facetten)
nachgegangen wird; damit verweist »>Anerkennung« mehr auf eine - vielleicht
spatmodern sogar zugespitzte®! — Problemlage bzw. ein Syndrom, als dass sie ei-

21 Dass moderne und insbesondere spitmoderne Gesellschaften mit dem Etikett >Individua-
lismus« versehen werden, ist kaum strittig (vgl. z. B. Dumont 1991); weit weniger wird aber
gefragt, wie denn die »Sozialitdt der Individualisierung« (Ricken et al. 2016) zu begreifen
ist. So sind es v. a. auch die Arbeiten von Alain Ehrenberg, die darauf aufmerksam machen
(konnen), dass die spitmoderne Individualitit in eine Krise - fiir ihn: eine »Erschépfungs-
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nen trennscharf definierbaren Begriff markiert. Zweitens fithrt die hier skizzierte
- und u. E. nicht vermeidbare — Dekonstruktion der Anerkennung nun in ein
grundsitzlich differenztheoretisch strukturiertes Denken tiber menschliche Sub-
jektivitit als einer >Inter-Subjektivitit« (Meyer-Drawe 1984) ohne stabile Identi-
tit (vgl. Ricken 2009a).”* Im Kontext des »Anerkennungs<-Denkens werden da-
her u. a. im postmodernen »Streit ums Subjekt« (Frank et al. 1988) bereits erledigt
geglaubte bzw. blof3 abgehakte Fragen der >Autonomie« und »Heteronomie« neu-
erlich aufgerufen — wenn auch unter ganzlich veranderten Vorzeichen.” Schlief3-
lich stellt die unternommene Denkbewegung auch drittens vor das grundsatzli-
che Problem, wie denn die Epigenesis des Selbst von den Anderen her sowohl
theoretisch als auch empirisch iiberzeugend konzipiert werden kann; denn frag-

krise« — geraten ist (vgl. Ehrenberg 2004). Es scheint dann nicht abwegig zu sein,
diese »Krise« auch als Folge einer zunehmenden sozialen Trennung von anderen und ge-
forderten Zentrierung auf sich selbst zu verstehen.

22 Systematisch ginge es dann darum, die neuzeitlich-moderne Figur des >Subjekts< konse-
quent differenztheoretisch zu reformulieren, sodass den Bestimmungsmomenten des »Sub-
jektsc — dem erkenntnistheoretisch bedeutsamen >Selbstbewusstsein¢, der praktischen
>Selbstbestimmung« sowie dem ethisch bzw. wiirdetheoretischen — >»Zweck an sich selbst«
(vgl. Ricken 1999: S. 59) - deren jeweiliges Pendant hinzuzufiigen wiren: >Opazitit« als
erkenntnistheoretische Undurchsichtigkeit bzw. Intransparenz (auch und gerade von sich
selbst; vgl. Meyer-Drawe 1984); Ver- und Angewiesenheit auf andere bzw. Zugehorigkeit;
und Verletzbarkeit als »Antastbarkeit« und Kennzeichen der eigenen Wiirde (vgl. dazu die
Begriffsbildung in Meinhof 1980).

23 Um ein- und festgefahrene Diskussionen zum Status der >Autonomie« zu vermeiden (vgl.
exemplarisch die auch bilanzierende Rekonstruktion bei Meyer-Drawe 1998 sowie Rossler
2017), wire es daher in diesem Kontext auch interessant, den - als postmodern wohl kaum
verdichtigen — Uberlegungen von Norbert Elias ausfiihrlicher nachzugehen, der sowohl in
seinen individualisierungs- als auch zivilisationstheoretischen Arbeiten einerseits das alt-
europaische Konzept des »homo clausus« immer wieder scharf kritisiert hat (vgl. Elias
1976, Bd. 1: S. LVI) und zugleich im Bild der »offenen Personlichkeit« ein differenziertes
Bild von >Figurationen« wechselseitiger Abhéangigkeit und Angewiesenheit einerseits und
Eigenstandigkeit andererseits skizziert hat: »An die Stelle des Bildes vom Menschen als ei-
ner >geschlossenen Personlichkeit« - trotz seiner etwas andern Bedeutung ist der Ausdruck
bezeichnend - tritt dann das Bild des Menschen als einer >offenen Personlichkeit, die im
Verhiltnis zu andern Menschen einen hoheren oder geringeren Grad von relativer Auto-
nomie, aber niemals absolute und totale Autonomie besitzt, die in der Tat von Grund auf
Zeit ihres Lebens auf andere Menschen ausgerichtet und angewiesen, von andern Men-
schen abhingig ist. Das Geflecht der Angewiesenheiten von Menschen aufeinander, ihre
Interdependenzen sind das, was sie aneinander bindet. Sie sind das Kernstiick dessen, was
hier als Figuration bezeichnet wird, als Figuration aufeinander ausgerichteter, voneinander
abhingiger Menschen« (ebd.: S. LXVII). An spiterer Stelle hat Elias zudem den Prozess der
Individualisierung - verstanden als Transformation von Fremdzwéngen in Selbstzwange -
in einen anerkennungstheoretischen Kontext gestellt: »Die Angst vor dem Verlust oder
auch nur vor der Minderung des gesellschaftlichen Prestiges ist einer der stirksten Moto-
ren zur Umwandlung von Fremdzwiéngen in Selbstzwinge« (Elias 1976, Bd. 2: S. 366).
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lich ist, wie man der aufgezeigten Paradoxalitat der Anerkennung auch theore-
tisch und kategorial Rechnung tragen kann, ohne sich auf eine der beiden Seiten
zu schlagen und das Problem zu schlieflen. Denn auch wenn Anerkennung als
ein Versprechen erscheint, das mehr verspricht als es halten kann, so ist eben
Anerkennung als Markierung dafiir, dass »ohne die Konstitution des Selbst als
Adressiertem das Selbst nicht ist« (Bedorf 2010: S. 147), auch unverzichtbar. Of-
fenkundig ist daher, dass die Epigenesis des Selbst sich nicht linear entfalten lasst
— weder vom Selbst noch vom Anderen aus; was es aber bedeutet, die Konstitu-
tion des Selbst vom Anderen her zu denken, ohne einerseits Determination bzw.
Produktion oder andererseits blofle Entfaltung zu denken, ist auch theoriearchi-
tektonisch noch nicht hinreichend durchbuchstabiert.

3. >Anerkennung: als Adressierung« — eine empirisch
orientierte Umwendung

Vor diesem Hintergrund haben wir verschiedentlich vorgeschlagen, »Anerken-
nung: als ein Adressierungsgeschehen zu verstehen.** Damit greifen wir insbe-
sondere jene Bedeutung von >Anerkennung« auf, die mit der Frage der sozialen
Konstitution bzw. Konstituierung des Selbst verbunden ist (und lassen zunéchst
moral- wie gesellschaftstheoretische Fragen weitgehend aufleracht), und suchen
diese mit den vorliegenden subjektivierungstheoretischen Uberlegungen zusam-
menzubringen. Um den eigenen anerkennungstheoretischen Einsatz hier zu
skizzieren, ist es daher zunéchst erforderlich, das Konzept der Subjektivierung in
wenigen Grundlinien zu erldutern (3.1), um dann die Ubersetzung von der »An-
rufung« zur generelleren »Adressierung« in Subjektivierungsprozessen verdeutli-
chen zu kénnen (3.2). Und schlieSlich wird das so entwickelte subjektivierungs-
theoretische Verstindnis von >Adressierungc abschlieffend noch einmal im
Gesprach mit und in Abgrenzung zu verwandten sozialwissenschaftlichen Kon-
zepten weiter ausgescharft (3.3), um zu verdeutlichen, was wir unter »Anerken-
nung als Adressierung« verstehen (3.4).

3.1 Das Konzept der Subjektivierung: Linien eines -Theorieprogramms:

Mit >Subjektivierung« wird seit den 1990er Jahren ein sich zunehmend verbrei-
ternder Theorie- und Diskussionszusammenhang markiert (vgl. exemplarisch

24 Vgl. zundchst Ricken 2009a, 2009b sowie dann Balzer/Ricken 2010; Reh/Ricken 2012 und
Ricken 2013a; schliefllich Rose/Ricken 2017a und insbes. Ricken et al. 2017 sowie zuletzt
auch Rose/Ricken 2018; Rose 2019 und Otzen/Rose 2021 und 2022.
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Alkemeyer et al. 2013), der - héufig auf der Grundlage poststrukturalistischer
Theorieperspektiven - die Frage untersucht, wie »in unserer Kultur Menschen
zu Subjekten gemacht werden« (Foucault 1994: S. 243). Im Mittelpunkt dieses
»Theorieprogramms« (Saar 2013), das noch immer eher ein >Programmc als eine
bereits ausgearbeitete und etablierte >Theorie« darstellt, steht die Annahme, dass
Menschen nicht - z. B. qua Konstitution - »Subjekte« sind, sondern in kulturellen
Praktiken dazu erst gemacht werden wie sich selbst dazu machen.*

In dieser Theorieperspektive wird daher die Frage nach dem >Subjekt« in ei-
ner Weise aufgeworfen, die das hinterfragt und als historischen Spezialfall aus-
weist, was gemeinhin als selbstverstindlich oder >natiirlich« betrachtet wird:
namlich dass Menschen sich als Subjekte mit einer spezifischen Individualitit
und Identitat auslegen und wahrnehmen (vgl. auch Meyer-Drawe 2004). Mit
dem Fokus auf Subjektivierung ist also die voraussetzungsvolle Vorentscheidung
verbunden, sich demgegentiiber gerade fiir die Genese als»>Subjekts, fiir »das (kon-
krete) Werden und Gewordensein von (konkreten) Subjekten« (Saar 2013: S. 17)
zu interessieren, deren Form(ier)ung zum >Subjekt« dabei als machtvoller Vor-
gang entlang historisch spezifischer diskursiver Codes als Bedingungen der
Selbstauslegung zu verstehen ist.

Fir Michel Foucault ist — wie Judith Butler zusammenfassend formuliert — die
so gewendete Frage nach dem »>Subjekt« als Frage danach zu verstehen, »wie be-

25 Der Begriff der >Subjektivierung« verdankt sich zunachst den Arbeiten Foucaults, der - erst
mit dem (die Unterwerfung betonenden) Begriff des »assujettissement« (Foucault 1975: S.
34, 38, 261; aber auch noch Foucault 1984: S. 38, 72 123), spéter dann aber zunehmend mit
dem (stérker produktiv gedachten) Begriff der »subjectivation« (Foucault 1984: S. 40, 41, 44
u. 0.) - die Frage zu bearbeiten versucht hat, wie in Machtpraktiken jeweilige Selbstverhilt-
nisse formiert werden bzw. spezifische »Selbsttechnologien« zur Modellierung des eige-
nen >Selbst« nahegelegt werden. In den entsprechenden deutschen Ubersetzungen wird zu-
néachst von »Unterwerfung« (Foucault 1976: S. 42), dann aber bereits frith von
»Subjektivierung« (Foucault 1976: S. 287) gesprochen; dieser Begriffsgebrauch setzt sich
dann in den spiteren Ubersetzungen durch (vgl. Foucault 1986: S. 40ff., 1994: S. 243) -
wenn auch nicht konsequent (Foucault 1986: S. 122; vgl. ausfiihrlicher zur Begrifflichkeit
Ricken 2013b: S. 31-33, 2013a: S. 72f.). Im Anschluss daran ist >subjection< bzw. >subjecti-
vation« von Judith Butler dann aufgenommen und fortgefithrt worden (vgl. Butler 2001).
Im deutschen Diskurs hatte sich aufgrund dieser Doppelung neben >Subjektivierung« auch
der analog gebildete Begriff der >Subjektivation« etabliert, der aber aufgrund seiner Sper-
rigkeit eher wieder ungebréuchlich geworden ist. Die Frage, ob denn zwischen >Subjekti-
vation« und (der inzwischen weit gebrauchlicheren) >Subjektivierung« (vgl. Keller et al.
2012) unterschieden werden muss, kann inzwischen vernachlissigt werden, weil auch
mit >Subjektivierung« langst nicht mehr blof die Anpassung (z. B. von Arbeitsverhaltnis-
sen) an bereits vorgingig existierende >Subjekte« (vgl. z. B. Moldaschl/Vof$ 2003), sondern
die sozial bedingte und gestaltete Konstitution des Selbst — als eines sich dann als Subjekt
auslegenden Selbst — gemeint ist (vgl. insgesamt auch Wiede 2019). Daher verwenden wir
hier immer den deutschen Begriff der >Subjektivierung:.
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stimmte historisch gegebene praskriptive Codes eine ganz bestimmte Art der Sub-
jektformierung erzwingen« (Butler 2007: S. 26). Solche Codes zirkulieren im Rah-
men von Diskursen, in denen gesellschaftlich verhandelt und festgelegt wird, wo
bspw. die Trennlinie zwischen >verniinftigen< und >wahnsinnigens, >kriminellenc
oder »sexuell abweichenden« und >normalen< Menschen verliduft. Foucaults zentra-
ler Hinweis besteht vor allem darin, die (moderne) Subjektformierung als davon
zutiefst abhéngige Form auszuweisen, der exklusive Codes und Normen fiir den
Status des Menschlichen zugrunde liegen. Das impliziert eine doppelte Ins-Ver-
hiltnissetzung des Subjekts zu Kategorisierungen, die es bereits vorfindet und die
ihm vorausgehen: Auf der einen Seite ist das jeweilige konkrete Selbstverstindnis
gebunden an die inhaltlichen Fremdzuschreibungen anderer (und insofern auch
darauf angewiesen), zu denen es sich jedoch selbst jeweilig in ein Verhaltnis setzen
kann. Auf der anderen Seite ist aber auch die Form des »Selbstverhiltnisses, also in
welcher Logik sich das »Ich« zu sich selbst verhalt, kulturell bedingt und insofern
durch Andere strukturiert. Es ist dieser Doppelaspekt der Subjektform(ier)ung —
qua machtvoller Ins-Verhaltnis-Setzung zu diskursiven Codes und Normen als
jemand verstanden zu werden und darin zugleich zu sich selbst in ein spezifisches
Verhaltnis gesetzt zu werden -, den Foucault als eine spezifische Form der Unter-
werfung aufweist, in der das, was vielfach als Selbst- und Fremdbestimmung un-
terschieden wird, ineinander fallt und sich gerade nicht oppositional gegeniiber-
steht: »Diese Form von Macht wird im unmittelbaren Alltagsleben spiirbar,
welches das Individuum in Kategorien einteilt, ihm seine Individualitat aufprégt,
es an seine Identitdt fesselt, ihm ein Gesetz der Wahrheit auferlegt, das es anerken-
nen muf$ und das andere in ihm anerkennen miissen. Es ist eine Machtform, die
aus Individuen Subjekte macht. Das Wort Subjekt hat einen zweifachen Sinn: ver-
mittels Kontrolle und Abhéngigkeit jemandem unterworfen sein und durch Be-
wufdtsein und Selbsterkenntnis seiner eigenen Identitét verhaftet sein. Beide Be-
deutungen unterstellen eine Form von Macht, die einen unterwirft und zu
jemandes Subjekt macht« (Foucault 1994: S. 246f.). Bereits bei Foucault wird hier
angedeutet, was sich in Butlers Entfaltung des Subjektivierungsdenkens dann noch
deutlich pointierter findet: Subjektivierung bedeutet vor allem »zu jemandes Sub-
jekt« (ebd.) gemacht zu werden sowie sich selbst dazu zu machen, was dariiber ge-
lingt, dass konkrete Andere der sozialen Welt bestimmte Subjektnormen aufrufen
und ihr Gegeniiber dazu auffordern, ein diesen Normen entsprechendes Subjekt-
verstandnis (von sich) zu entwickeln.

Als Kennzeichnungen dieser Theorieperspektive lassen sich folglich vier
zentrale Momente nennen:

a) Erstens zielt >Subjektivierung« darauf, dass die Konstitution und dann andau-
ernde Konstituierung nur als soziale Konstituierung zu denken ist; Menschen
- verkiirzt formuliert — erlernen sich von Anderen her und werden ohne An-
dere nicht >jemands, sondern vermutlich >niemand«. Was zunichst eher trivial

37



b)

erscheint, soll aber ausdriicklich akzentuieren, dass die Epigenesis von Men-
schen nicht nachtréglich, sondern von Anfang an als Epigenesis eines Selbst zu
verstehen ist. Zugleich kann diese Epigenesis des Selbst weder als ein Entfal-
tungsgeschehen - z. B. die Realisierung einer vorgegebenen Verfasstheit — noch
als ein Produktions- und Determinationsgeschehen konzipiert werden, son-
dern ist als ein relationaler Prozess zu entwerfen, in dem Selbst- und Anderen-
bezug untrennbar miteinander verwickelt sind. Anders formuliert: Die unauf-
hebbare Aufgabe, das eigene Leben fithren zu miissen (und nicht blof3 leben zu
konnen), ist in (vorgingigen) Anerkennungsakten anderer gegriindet und
muss anhaltend unter >Fithrungsbedingungen anderer« immer wieder neu be-
antwortet werden.”® Es ist dieser relationale Grundzug des Subjektivierungs-
denkens, der die angefiihrten anerkennungstheoretischen Uberlegungen einer-
seits fiir dieses Denken bedeutsam macht und andererseits das Subjektivie-
rungsdenken auch umgekehrt auf anerkennungstheoretische Fragen stof3t.

Zweitens verweist >Subjektivierung« dann - durchaus folgerichtig — auf eine
Historisierung und Kulturalisierung menschlicher Selbstauslegungen, so dass
mit >Subjekt«-Sein (und dem darin implizierten >Subjektwerden<) nicht eine
anthropologisch universale, sondern eine historisch kontingente, ndmlich spe-
zifisch neuzeitlich-moderne und nord-westliche Form der Selbstdeutung mar-
kiert ist. Die moderne Form des >Subjekts« ist dabei durch die Elemente des
»Selbstbewusstseins< (als erkenntnistheoretischer Figur, dass Welterkenntnis
immer Erkenntnis fiir jemanden ist), der »Selbstbestimmung« (als praktischer
Figur, dass das Leben nicht blof gelebt, sondern immer - selbsttitig — gefiihrt
werden muss) und des >Selbstzwecks< (der ethischen Figur bzw. der Auszeich-
nung der Wiirde der Menschen) gekennzeichnet (vgl. Ricken 1999 sowie ins-
gesamt Ricken 2020b) - und ist alles andere als selbstverstandlich oder gar na-
tirlich. Vielmehr ist es dringend erforderlich, sie auch historisch mit anderen
Figuren der >Selbst-Bildung” zu kontrastieren (wie z. B. denen der griechisch-
und romisch-antiken Form der >Selbstsorge« oder der christlich-mittelalterli-
chen Figur der »imitatio christi;; vgl. Ricken 2013b: S. 39-43). Anders formu-
liert: Menschen erlernen sich nicht nur von Anderen her, sondern im Kontext
kultureller Selbstdeutungsmuster, sodass die historisch und kulturell veranker-
ten Muster bzw. Figurationen des Selbst fiir die Ausgestaltung der jeweiligen
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Mit diesem Gedanken zeigt sich das Subjektivierungsdenken zunachst offen fiir (neuere)
Entwicklungs- und Sozialisationstheorien, die durchgingig die Relationalitit der Epigene-
sis betonen und zudem in der Sozialitit von Menschen ein konstitutives Merkmal derer
Verfasstheit (vgl. Tomasello 2002) sehen. Entscheidend ist aber, auch kategorial dieser Re-
lationalitit Rechnung zu tragen und insbes. Selbst- und Fremdbestimmung nicht opposi-
tional — wie z. B. in der Opposition von >Freiheit« und >Macht« - zu justieren.

Den Begriff>Selbst-Bildung« nutzt das von der DFG geforderte Oldenburger Graduiertenkol-
leg GK 1608 prominent in seiner Selbstbezeichnung (vgl. Alkemeyer/Freist/Budde 2013).



9)

Welt-, Anderen- und Selbstverhiltnisse bedeutsam (gemacht) werden. In spe-
zifischer Weise meint dann >Subjektivierungy, sich als >Subjekt« verstehen zu
lernen - d. h. sich als sich selbst zugrundeliegend, als qua Intentionalitit hand-
lungsmichtig und dann auch verantwortlich zu begreifen.?® Es ist dieser kultu-
rell-historische Akzent, der das Subjektivierungsdenken von Entwicklungsthe-
orien (auch neuerer Art) und Theorien der Sozialisation unterscheidet.?’

Mit >Subjektivierung« wird drittens dann die Bedeutung jeweiliger Selbstver-
héltnisse hervorgehoben, sodass wir — auch in Abgrenzung zu Perspektiven, die
die Bedeutung von Positionierungsprozessen stark betonen (vgl. Hauflling
2007) - von einer doppelten In-Verhéltnis-Setzung ausgehen: Zu >Jemandemx
gemacht zu werden heif3t dann, sowohl als >Jemand«bezeichnet und verstanden
zu werden - d. h. eine Position in einer sozialen Ordnung zugewiesen zu be-
kommen und in ein Verhaltnis (innerhalb dieser Ordnung sowie zu bzw. mit
und gegen andere(n)) gesetzt zu werden (Positionierung und Relationierung)
— als auch zu sich selbst bzw. zu dieser Positionierung und Ins-Verhaltnis-Set-
zung wiederum ein Verhiltnis einzunehmen (Selbstverhaltnis- bzw. >Rekursi-
vititsspielriume Renn 2016: S. 224).*° Dabei ist bedeutsam, dass dieses Selbst-
verhéltnis — d. h. sich zu den Verhiltnissen und zu sich selbst zu verhalten -
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Mit dieser Weichenstellung kann verdeutlicht werden, warum das >Subjekt« immer wieder
als ein paradoxes Doppel bezeichnet wird (vgl. Meyer-Drawe 1990) — namlich als >Zugrun-
deliegendes« und als >Unterworfenes« zugleich: Wir sind neuzeitlich-modern der Selbst-
deutung, uns selbst zugrundeliegend zu sein bzw. sein zu miissen, unterworfen.

Dieser Diskussionszusammenhang ist bislang noch nicht hinreichend ausgearbeitet wor-
den; vgl. dazu auch die Uberlegungen in Ricken 2013a: S. 36-39 wie auch Ricken/Wittpoth
2017. Neben der unbestreitbaren Differenz, inwieweit in den jeweiligen Theoriearchitek-
turen historisch-kulturelle Differenzen beriicksichtigt werden, konnte dabei interessant
sein, ob mit den jeweiligen Zentralkategorien - wie >Entwicklung, »Sozialisation< und
dann>Subjektivierung« - nicht jeweilig inkompatible Grundausrichtungen bzw. Grundper-
spektiven markiert werden, die - bei aller Ahnlichkeit des Gegenstandsbereichs, auch der
Relationalitat der beanspruchten Modell etc. - als entweder theorieleitend oder wenigstens
akzentsetzend verstanden werden miissen: Verkiirzt gesagt konnte es dann in Sozialisati-
onstheorien vorrangig darum gehen, wie sich entwickelnde Menschen sich zu sozial pas-
senden Menschen entwickeln (weil Ordnung unverzichtbar ist), wihrend mit Subjektivie-
rungstheorien eher auf die spezifische Formierung jeweiliger Selbstverhaltnisse im Kontext
immer bereits existierender sozialer Ordnungen abgestellt wird.

So sehr damit zunéchst rollentheoretische Modelle nahegelegt scheinen, so sehr ist auch
die Differenz dazu zu betonen. Denn wiahrend rollentheoretisch von (zudem institutiona-
lisierten) normativen (Handlungs-)Erwartungen an soziale Akteur*innen ausgegangen
wird und allenfalls noch die Differenz von >role-taking« und >role-making« (Turner) erldu-
tert werden kann, ist bereits mit role-distance« (Goffman) ein Moment bezeichnet, das die
Rollentheorie aufweicht bzw. gar auflost. Zudem sind subjektivierungstheoretisch sowohl
die rollentheoretisch bedeutsame Differenz von >Rolle< und >Personc« als auch die fiir die
Rolleniibernahme notwendig vorausgesetzte Figur eines Subjekts nicht plausibel; vgl. ins-
gesamt auch Ricken/Wittpoth 2017.
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nicht als urspriinglich, sondern seinerseits als sozial und kulturell bedingt ver-
standen wird, sodass es weder Anfangs- und Folgezustinde noch (lineare) Ur-
sache-Wirkungs-Zusammenhinge gibt und geben kann.”!

d) Schliefilich sind viertens Theorien der >Subjektivierung« zwingend auf prak-
tikentheoretische bzw. praxeologische Theorien ver- und angewiesen — und
das nicht nur, weil praxeologisch betont wird, dass das, was Menschen sind,
nicht substantiell zu begreifen ist, sondern aus und in dem entsteht, was sie
aus sich selbst — unter naturalen, sozialen und kulturellen Bedingungen - ma-
chen; sondern vielmehr, weil Subjektivierungsprozesse einerseits auf kon-
krete, materiale, soziale und kulturelle sowie explizit praktische Gestaltungen
und deren Dynamik und Prozessualitit andererseits verweisen (vgl.
Alkemeyer et al. 2015; Alkemeyer/Buschmann 2016).

Vor diesem (Theorie-)Hintergrund lasst sich nun vielleicht iiberzeugend plausi-
bilisieren, warum und inwieweit wir die mit der Konstitution bzw. Konstituie-
rung des Selbst verbundenen Fragen der Anerkennung in einen subjektivie-
rungstheoretischen Kontext stellen und weiter als Frage nach konkreten (Re-)
Adressierungsprozessen wenden wollen. Umgekehrt aber verlangt diese Per-
spektive, nun auch zu erldutern, wie denn »Anerkennung« im Sinne eines Subjek-
tivierungsgeschehens iiberhaupt (praktiken-)theoretisch gefasst — und damit
auch in empirischer Hinsicht untersucht — werden kann (vgl. dazu ausfiihrlicher
den Beitrag von Kuhlmann in diesem Band).

3.2 Von der Anrufung: zur Adressierung:
Ankerpunkte einer Subjektivierungsforschung

Die von uns im Kontext der Subjektivierungsforschung vorgenommene (und fiir
uns wesentlich auch empirisch motivierte) -Umwendung« der padagogischen
Frage nach >Anerkennung« hin zu einem dezidierten Blick auf konkrete Adres-

31 Mit dieser Formulierung wird auf eine konsequent differenztheoretische Fassung von »>Sub-
jektivitat« — gewissermafSen als »Subjektivitidt ohne Subjekt« (Fichtner 1979) — abgestellt, die
sich entlang des Selbstverhiltnisses im Riickgriff auf Kierkegaard erldutern liefle: Kier-
kegaards Frage — »Was aber ist das Selbst? Das Selbst ist ein Verhaltnis, das sich zu sich selbst
verhilt, oder ist das an dem Verhiltnis, dafl das Verhéltnis sich zu sich selbst verhalt; das
Selbst ist nicht das Verhéltnis, sondern daf§ das Verhiltnis sich zu sich selbst verhalt« (Kier-
kegaard 1992: S. 8) — verweist auf diese doppelte Verhéltnishaftigkeit, namlich ein Verhéltnis
(zu anderen, anderem etc.) zu sein und sich (darin und zugleich) zu diesen Verhiltnissen
selbst zu verhalten. Vgl. dazu auch die Begriffsfassung von >Subjektivitit« bei Menke: »Darin
bezeichnet >Subjekt« ein Wesen, dessen Beziige auf anderes — Objekte wie andere Subjekte -
wesentlich dadurch bestimmt sind, dafl sie von einem Selbstbezug >begleitet« sind« (Menke
2010: S. 734).
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sierungsgeschehen verdankt sich dabei zunéchst einem bereits mehrfach ange-
spielten poststrukturalistischen Theoriekontext, in dem das soziale Angespro-
chenwerden unter dem Stichwort >Anrufung« als ein subjektivierender Konstitu-
tionsakt gedeutet worden ist. Dieses Verstindnis soll hier nachfolgend mit
explizitem Bezug auf Althusser und Butler erldutert werden, womit wir — wie Saar
(2013: S. 18) schon nahegelegt hatte — einer Spur im subjektivierungstheoreti-
schen Theorieprogramm folgen, die sich gewissermafien methodologisch aus-
beuten ldsst.

Ankerpunkt 1: Louis Althusser
Prototypisch fiir eine Theorie der »Anrufung«kann an die so oft zitierte »Urszene«
bei Althusser*” erinnert werden: In seinem Essay Ideologie und ideologische
Staatsapparate (1977) nutzt Althusser das Modell der Anrufung (interpellation)
zur Erlauterung dafiir, wie es der Ideologie gelingen kann, aus Individuen Sub-
jekte zu machen; oder konkreter, wie durch einen Ruf, eine Anrede oder Benen-
nung die so Angerufenen als Subjekte konstituiert (und das ist bei Althusser
gleichbedeutend mit: in ihrer Unterwerfung unter die Ideologie konstituiert)
werden (vgl. ausfiihrlicher Rose/Koller 2012; Rose 2012). Die Althusser’sche
»Urszene« der Anrufung ist dabei eigentlich recht einfach angelegt: Ein Polizist
spricht einen vorbeigehenden Passanten auf der Strafle mit »He, Sie dal« (ebd.:
S. 142) an und der Passant, der sich, auf diesen Ruf hin, dem Polizisten zuwendet,
wird in genau diesem Moment der Umwendung, der Hinwendung zur ideologi-
schen Ansprache, zum »Biirger«(-Subjekt) (ebd.: S. 142) - so Althussers These.”
Althusser entwirft >Interpellation®* (Anrufung) im Rahmen seiner Argu-
mentation als ein Verfahren, durch das die Ideologie - kraft der ideologischen
Staatsapparate (wie Kirche, Familie, Schule, Medien, politische Parteien etc.) und
ihrer autorisierten Sprecher*innen (wie Pfarrer*in, Mutter/Vater, Lehrer*in,
Journalist*in etc.) - Individuen zu Subjekten >transformiert« und ihnen jhre - um
den Preis der Unterwerfung distribuierten und insofern ideologischen - Subjekt-

32 Einerseits ist es erstaunlich, dass Althussers spatstrukturalistische und auch marxistisch
geprigte Theorie der Ideologie, in der sich die Idee der Anrufung eingebettet findet, eine
solche Prominenz fiir die poststrukturalistische Theoriebildung der Subjektivierung erhal-
ten hat, andererseits finden sich darin aber eben auch ganz wesentliche Grundgedanken
des Subjektivierungsdenkens, namentlich die eines gemachten und machtvoll unterworfe-
nen Subjekts, das sich »frei wahnt, wieder (vgl. auch Saar 2013: S. 19f.).

33 Interessant und irritierend an der Wahl dieses Beispiels ist aber, dass Althusser hier den
Polizisten als anrufende Instanz wihlt, der eigentlich - laut seiner eigenen Systematisierung
— den repressiven und nicht den ideologischen Staatsapparaten zugeordnet ist.

34 Ironischerweise beutet Althusser dabei auch eine Nebenbedeutung von interpellation im
Franzosischen aus, die im polizeilichen Kontext auch »voriibergehende Festnahme« (Alt-
husser 1977: S. 153) bedeuten kann: Die Anrufung >verhaftet« ja gewissermaflen das Sub-
jekt.
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positionen zuweist. Auch wenn dies hier nur angerissen werden kann, findet sich
diese Argumentation bei Althusser eingebettet und riickgebunden an die Frage
danach, welchen Beitrag die Ideologie und die ideologischen Staatsapparate fiir
die Reproduktion der Produktionsverhiltnisse iibernehmen. Sein zentraler Hin-
weis in diesem Zusammenhang besteht darin, dass die Ideologie es den Men-
schen ermdgliche, ein praktisches wie imaginires, sinnstiftendes Verhiltnis zu
ihren Existenzbedingungen zu unterhalten, das eben so weit geht, dass die ange-
rufenen Subjekte selbst im Sinne der sie anrufenden Ideologie nun vollig re-
pressionsfrei »ganz von allein funktionieren« (ebd.: S. 148). Entsprechend cha-
rakterisiert Althusser es als wichtigsten Effekt der Ideologie, eben diese unhin-
tergehbare Evidenz zu schaffen, sich als Subjekt zu verstehen, wenn er sagt: »Es
ist klar, dass Sie und ich (freie, moralische usw.) Subjekte sind. Wie alle Eviden-
zen [...] ist auch die >Evidenzs, dass Sie und ich Subjekte sind - und dass dies fiir
uns nicht zum Problem wird - ein ideologischer Effekt und zwar der elementare
ideologische Effekt« (ebd.: S. 141, Hervorh. NR/NR). Das Modell der Anrufung
erlaubt Althusser insofern zu verdeutlichen, warum und wie das Individuum nur
innerhalb der Ideologie und durch sie hindurch praktisch werden und handeln,
respektive Subjekt sein, kann.

In der Mlustration dieser These am Beispiel des Polizistenrufs »He, Sie dal«
macht Althusser aber auch deutlich, dass dieser Akt der >Rekrutierung« zum Sub-
jekt (ebd.: S. 142) sich erst in der Umwendung der Angerufenen zum Polizisten
vollendet, die Angerufene also erst dann zum Biirger-Subjekt wird, wenn sie auch
anerkennt, dass sie gemeint war, »weil es [das angerufene Individuum] damit an-
erkennt, dass der Anruf genauc« ihm galt« (ebd.: S. 143) - und es sich dadurch
zum unterworfenen >Subjekt« in einer Ordnung, hier einer Ordnung der »Ver-
déachtigung« (vgl. ebd.: S. 153, Anm. 8) macht, in der es auch um Schuld bzw.
Unschuld und die damit einhergehende Selbstverdachtigung, das sich (dem An-
rufenden) zeigende >schlechte Gewissen« geht. Und es ist der bei Lacan entlehnte
Gedanke eines Wunsches nach Existenz verleihender »Wiedererkennung« des
angerufenen Subjekts im anrufenden »grofien Subjekt« (ebd.: S. 147), der die bei
Althusser letztlich doch recht ungebrochen gedachte Wirkung oder Autoritit der
Anrufung schliefllich absichern und verbiirgen hilft.

Ankerpunkt 2: Judith Butler

In ihren Arbeiten zur Performativitit subjektivierender Sprechakte schliefit Ju-
dith Butler direkt an Althussers Konzept der »>Interpellation< an und betont ex-
plizit, dass Angesprochenwerden bedeute, zugleich anerkannt und subjektiviert
zu werden: In Akten des Ansprechens vollziehe sich eine »Konstitution ihres Ad-
ressaten« (Butler 1998: S. 32), insofern Subjekte in ihnen Bezeichnungen erhal-
ten, die sie auf einen Platz oder eine Position verweisen (vgl. ebd.: S. 45), und sie
darin innerhalb oder auflerhalb »des méglichen Kreislaufs der Anerkennung«
(ebd.: S. 14), innerhalb oder auflerhalb der Matrix sozialen Anerkennbarkeit ver-
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orten. In Subjektivierungsprozessen wird also Butler folgend einerseits das Be-
gehren jedes Einzelnen nach »gesellschaftlicher Existenz« (Butler 2001: S. 24)
ausgebeutet, das Subjekte in eine grundsitzliche Abhédngigkeit von den anderen
Gesellschaftsmitgliedern setzt und im konkreten Verlangen nach Anerkennung
als Jemand ihren Ausdruck findet, die oder der entlang von sozialen Kategorisie-
rungen wie z. B. »Junge«, »Mutter« oder »Wissenschaftler« erst sozial anerken-
nungsfihig wird.*® In diesem Sinne stellt subjektivierende »Unterordnung de[n]
Preis der [sozialen] Existenz« (Butler 2001: S. 25) fir Butler dar, weil Anerken-
nung nur im Rahmen von Begriffen gewdhrt werden kann, die dem Subjekt
bereits vorausgehen und denen bestimmte »Normen der Anerkennbarkeit«
(Ricken 2013b: S. 91) eingeschrieben sind, denen das Subjekt, da es grundsitzlich
nach (An-)Erkennbarkeit strebt, zu folgen bzw. zu entsprechen hat, will es seine
fraglose soziale Existenz nicht riskieren. Andererseits sind die von den sozialen
Anderen aufgerufenen Normen oder deren Anrufungen ebenfalls darauf ange-
wiesen, auf Seiten der Angerufenen Anerkennung zu finden, sofern sie wirksam
sein wollen. Auch die »Normen der Anerkennbarkeit« selbst stehen folglich nicht
aufSerhalb eines Zyklus der Anerkennung, so dass sie je wieder(holend) angeeig-
net, verkorpert und von den Subjekten als angemessen zur Ins-Verhiltnis-Set-
zung mit sich selbst inszeniert werden miissen, um sich als Normen iiberhaupt
stabilisieren zu kénnen. Und wenn erst ihre Verkorperung sie schliefSlich zu
wirksamen sozialen Normen macht, dann zeigt sich eben auch die Angewiesen-
heit der Normen auf entsprechend »normalisierte Subjektex.

Es ist dieser zentrale Hinweis auf die soziale Performativitit von Anerken-
nungsprozessen und Ansprachen bei Butler, der einen wichtigen Akzent fiir uns
setzt (vgl. insgesamt Rose/Ricken 2017b). Butlers Performativitatsverstindnis
verweist gerade auf die Beweglichkeit und das In-Bewegung-Sein von diskursiv-
praktisch vermittelter Sozialitit (inklusive sozialer Ansprachen), so dass es weder
angemessen erscheint, davon auszugehen, Ansprachen wirkten allein zurichtend
auf das Subjekt (im Werden) ein, noch sie als immer schon verschiebend, resig-
nifizierend auf die normativen Vorgaben (in) der Anrufung riickwirkend zu den-
ken, sondern Ansprachen vielmehr beide Potentiale zuzugestehen und gerade
genau hinzusehen, welches Potential wie konkret ins Spiel kommt. Es ist auch
gerade diesem Performativititsverstdndnis geschuldet, dass Butlers Verstdndnis
von Anrufung das Althusser’sche Modell insbesondere hinsichtlich der - darin
bereits enthaltenen Bedeutung der - »Umwendung« klar tibersteigt und umak-

35 Wo anerkennungsfihige Existenz iiber soziale Kategorien, Begriffe und Namen gewihrt
wird, impliziert deren Nutzung nicht nur eine Reduktion und insofern auch notwendige
Verkennung (vgl. Bedorf 2010 wie auch Villa 2013; Balzer 2007; Deines 2007) des Subjekts,
sondern es wird auch verstindlich, inwiefern solche Kategorien den Selbstbezug grundle-
gend prégen, so dass »keine Selbsterzeugung jenseits der Normen [erfolgen kann], welche
die méglichen Formen verzeichnen, die ein Subjekt annehmen kann« (Butler 2007: S. 27).
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zentuiert. Indem sie die Umwendung selbst und die Frage danach, ob und wie sie
vollzogen wird, zentral und wichtig macht, grenzt sie sich insbesondere dort von
der Althusser’schen Konzeption der Anrufung ab, wo diese von einem »Bild der
souveranen Macht« (ebd.: S. 52) dominiert wird. Denn bei Althusser scheint der
anrufenden Stimme die Fahigkeit zuzukommen, gewissermaflen ungebrochen
»das hervorzurufen, was sie benennt« (ebd.). Butler gibt nun aber gerade zu be-
denken, dass es nicht plausibel (und fiir ihr Denken von Handlungsfihigkeit
auch hoch problematisch) ist, wenn der Anrufungsakt bei Althusser direkt mit
der Konstituierung des Subjekts zusammenfillt und so gewissermaflen die Ant-
wort, die Umwendung des Subjekts (und die durchaus verschiedenen Weisen,
dies tun zu konnen) dann nicht mehr als eigenstindiges Moment der Subjekti-
vierung gedacht werden kann, sondern als quasi automatisch Unterwerfung voll-
ziehend.

Zudem erweitert Butler die Idee der Interpellation tiber Althusser hinaus zu
einer Art Grundstruktur der menschlichen Subjektkonstitution, fiir die nicht al-
lein Anrufungen in ihren expliziten Formen wichtig sind, sondern der Hinweis
auf die generelle Adressiertheit menschlicher Sprache, in der Subjekte sich vor-
finden - auch wenn Butler die Figur der Anrufung aufgrund ihres Rekurses auf
gesellschaftlich relevante Grof3kategorien wie >Biirger« (bei Althusser) oder
»Miadchen« (bei Butler) durchaus sehr interessiert. Ihr Hinweis geht aber — und
das wird gerade in den englischsprachigen Original-Texten deutlicher — noch
weiter, wenn sie — poststrukturalistisch — auf eine »structure of address« (Butler
2005b: S. 53) verweist, die Subjekte als auf sprachliche Formen und Ausdriicke
ihrer Subjekthaftigkeit angewiesene immer bereits vorfinden. Eine Struktur, in
der ein eklatanter Zusammenhang besteht, als Subjekt notwendig adressierbar zu
sein und adressiert zu werden: also »to be addressed« (ebd.) und die damit gleich-
ermaflen verbiirgte Option, »to address you« (ebd.). Fiir Butler liegt darin der
generelle Hinweis auf die sprachliche Vermitteltheit der Moglichkeit eines Sub-
jekts, (iberhaupt) zu erscheinen, oder, wie sie es formuliert, der Hinweis auf eine
paradoxe >Einsetzung< und >Enteignung« als Angesprochener: »one finds oneself
addressed by a language one never chose« (ebd.). Insgesamt betont Butler, dass
die performative Kraft von sprachlichen Auflerungen, gewissermaflen das zu er-
schaffen, was sie (nur) benennen, sich »einer rituellen Kette von Resignifizierun-
gen« (Butler 1998: S. 27) verdankt, so dass sich die »sprachliche Konstituierung
des Subjekts« (ebd.: S. 53) - einerseits — nicht als »einzelner Akt« (Butler 1997:
S. 32) vollzieht, sondern als »ein zeitlicher Prozef3, der mit der laufenden Wie-
derholung von Normen operiert« (ebd.). Dieser ist — andererseits — eben gerade
kein »kausaler Prozef3« (ebd.), denn das Subjekt bezieht sich zwar durch die Spra-
che auf andere und sich selbst und wiederholt in diesem Bezug Normen, aber es
verschiebt diese eben dabei zugleich auch (vgl. Butler 1998: S. 61).

Mit diesen Weichenstellungen wird bei Butler also davon ausgegangen, dass
die (subjektivierende) Macht von Sprechakten »weniger uniliteral und sicher«
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(ebd.: S. 125) ist, als dies von John L. Austin in seinen Uberlegungen zur Perfor-
mativitit von Sprechakten (vgl. Austin 1998) zum Teil nahegelegt wird.*® Das
liege daran, so Butlers Kritik, dass der Korper und das notwendig kérperliche
Sprechen bei Austin zu wenig Beachtung erhalten. Denn: »das Korperverhalten
als rhetorisches Instrument des Ausdrucks kann den propositionalen Gehalt des
Gesagten« (Butler 1998: S. 215) immer ablenken oder untergraben, und weil sich
Subjekte zur Ansprache durch andere und darin auch zu Normen in ein Verhélt-
nis setzen, kann weder von Kontinuititen zwischen Absichten, Auflerungen und
Effekten (vgl. ebd.: S. 134) noch von einem linearen, ungebrochenen Geschehen
der Subjektkonstituierung ausgegangen werden. Sondern gerade die Frage nach
Aneignung oder Nichtaneignung, préziser eigentlich die Frage nach dem wie der
Aneignung und dem Maf, in dem es immer auch >Fehlaneignung« (Butler 1998:
S. 146) ist, muss selbst als zentraler Bestandteil des Subjektivierungsgeschehens
betrachtet werden. Dieser uns so wichtige Akzent des Butler’schen Anrufungs-
und Adressierungsdenkens aber macht einerseits die Frage bedeutsam, wie
Adressierte auf Adressierungen reagieren und wie sie die sie Adressierenden
selbst wiederum »re-adressieren«. Zudem kann mit dieser Erweiterung anderer-
seits der Blick auch auf - in diesem Auflerungsszenario - beteiligte Dritte gelenkt
werden, mit denen dann zusétzlich noch ein weiteres Moment der Performativi-
tit der Sprechakte qua Zeugenschaft und sozialer Beglaubigung in den Blick
rickt.

3.3 Systematische Aspekte der Adressierung: Sozialwissenschaftliche
Kontexte des adressierungstheoretischen Denkens

Es sollte bereits deutlich geworden sein, dass die »Ubersetzung« von Anerken-
nung als Subjektivierungsgeschehen oder besser als ein wesentlicher Aspekt des-
sen, was das Subjektivierungsgeschehen ausmacht, dessen Wirksamkeit eben an-
hand der theoretischen Figur der Anrufung konkretisiert wurde, nun auf eine
Generalisierung zulduft, die - stark vereinfacht gesprochen - Adressierung (und
mit ihr Anerkennung) als Grundstruktur menschlicher Sozialitit auszulegen und

36 Wie sich in der Unterteilung des Sprechakts in Proposition, Illokution und Perlokution
zeigt, handelt es sich beim Sprechakt um eine sprachliche Einheit, die bei Austin an be-
stimmte Gelingensbedingungen gekniipft ist. Letzteres wird deutlich, wenn Austin be-
stimmte Formen des Sprechens - die Fehlschlige (misfires) und die sogenannten Missbrau-
che (abuses) bzw. den nicht-wahrheitsgeméfien Gebrauch von Sprache - explizit aus seiner
Theorie ausschlief3t (Austin 1998: S. 18, vgl. kritisch Derrida 2001: S. 39f.). Allerdings un-
terlduft Austin in einer Art selbstironischen Wendung gerade im Rekurs auf die Missbrau-
che die von ihm eingefiihrten Unterscheidungen auch selbst wieder, so dass letztlich eine
strenge Trennung zwischen Illokution und Perlokution kaum aufrechtzuerhalten ist.
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zu verstehen sucht. Auf »Adressierung« zu fokussieren, verbindet sich dann mit
einem - letztlich auch empirischen - Interesse dafiir, wie Menschen sich gegen-
seitig bedeuten, als wer sie sich jeweilig sehen, deuten und zu verstehen geben,
verkniipft mit der Frage, inwiefern sie darin fiireinander anerkennbar sind, wer-
den und bleiben.

Gleichwohl ruft der Begriff > Adressierung« ebenso weitere sozialwissenschaftli-
che Kontexte auf, in denen bereits verwandte Uberlegungen formuliert wurden.
Um unser eigenes Verstdndnis von Adressierung weiter auszuschérfen und zu
konturieren, soll dieses in Auseinandersetzung mit interaktionstheoretischen
Grundgedanken Goffmans, devianzsoziologischen Annahmen des Labeling Ap-
proach und Impulsen aus dem interdisziplindren Diskurs um Gewalt in der Spra-
che und verletzendes Sprechen weiter konturiert werden. Anhand der Diskussion
von Kurzschliissen und Missverstindnissen rund um Adressierungen, Kategorisie-
rungen und Zuschreibungen sollte dann deutlich werden, inwiefern der von uns
vorgeschlagene Blick auf»Adressierung« gerade nicht dazu angelegt ist, Menschen
darauf zu reduzieren, sie seien »Reaktionsdeppen« (von Trotha 1977: S. 98), son-
dern gerade zu verdeutlichen, dass die Produktivitit sprachlicher Performativitit
darin liegt, dass Sprache und Ansprachen (auch in ihren Wirkungen) gerade nicht
festgelegt werden konnen und Entgegnungen potentiell moglich sind.

In unserem Versuch, Anerkennung im Sinne der gerade entfalteten subjekti-
vierungstheoretischen Uberlegungen konkreter fassen und auch empirisch unter-
suchen zu konnen, stiitzen wir uns also auf das eben entfaltete Verstandnis von
»Adressierungc und erweitern es dezidiert um den Begriff der >Re-Adressierung<”’,
der explizit die Antwortdimension von und in Adressierungsprozessen begrifflich
benennt, akzentuiert und - im Sinne des entfalteten Theorieprogrammes - auch
besonders wichtig nimmt. Butler folgend gehen wir also von einer Grundstruktur
menschlicher Sozialitit aus, die sich als Adressierbarkeit und Adressabilitit be-
schreiben ldsst und auf Akte des (An-)Sprechens verweist, in denen Subjekte sich
gegenseitig bedeuten, im Rahmen welcher Kategorien sie sich gegenseitig lesen und
anerkennen konnen - was auch gleichbedeutend damit ist, Anerkennung als
durchgingiges Moment in menschlichen Auerungsakten zu verstehen. Ins Zent-
rum riickt deshalb die Frage, wie sich Subjekte explizit oder implizit adressieren
und sich dazu anhalten, sich Kategorien und Normen einer anerkennbaren Exis-
tenz zu unterwerfen, um fiireinander anerkennbar zu sein bzw. zu werden und
ebenso, wie sie sich zu diesen Adressierungen, selbst die sie Ansprechenden re-ad-

37 Die lateinische Vorsilbe >re« erlaubt zweierlei Lesarten, insofern >re« sowohl wiederholen-
den (als>erneut« z. B. in>reproduzierens, sreduplizierenc) als auch antwortenden Charakter
(als >zuriicke z. B. in >reagieren< oder replizieren<) haben kann; wir schlieflen mit >Re-
Adressierung« begrifflich an die zweite, antwortende Bedeutung an — was nicht ausschliefit,
dass wiederholte Adressierungen (ndamlich bis sie beantwortet werden) von besonderem
Interesse sein konnen.
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ressierend, wiederum verhalten. Allerdings ist es wichtig, dabei und damit keinem
einseitigen Verstdndnis von Adressierung Vorschub zu leisten und diese auf sin-
gulire und allein verbal gefasste »Ansprachen« zu verkiirzen.”®

Die Annahme einer grundsitzlichen Adressierungsstruktur innerhalb
menschlicher Ansprachen findet sich durchaus auch abgestiitzt jenseits post-
strukturalistisch argumentierender Perspektiven, wie z. B. in linguistischen Un-
tersuchungen. Diese verweisen auch auf die grundsétzliche »Adressiertheit«
(Hartung 2001) aller Rede und weisen Forme(I)n der Adressierung als einen un-
verzichtbaren Bestandteil von face-to-face-Kommunikationen aus (vgl. Hartung
2001). Sie stellen zudem heraus, dass jede Rede, selbst wenn sie die Gegenwart
anderer Menschen nur abstrakt antizipiert oder auch als Selbstgesprach gefiihrt
wird, sich regelhaft an ein Gegeniiber, eine Adressatin, (aus)richtet. Diese gene-
relle Perspektive auf das soziale Angesprochenwerden lasst sich zudem mit wei-
teren sprach- und sozialwissenschaftlichen Kontexten verbinden und anrei-
chern, die ebenfalls auf die grundsitzliche Adressiertheit von Rede ebenso wie
die Gerichtetheit von Interaktionen, die Bedeutung von Zuschreibungen darin
und auch das performative (Verletzungs-)Potential von Ansprachen abheben -
wie nachfolgend erldutert werden soll.

Kontext 1: Erving Goffman3°

Neben den eben nur kursorisch angefithrten linguistischen Hinweisen sind es
vor allem Goffmans interaktionsbezogene Uberlegungen, die auf die prinzipielle
Gerichtetheit von Interaktionsakten auf ein oder mehrere Gegeniiber hinweisen
(vgl. exemplarisch Goffman 1971, 2005) und explizit verdeutlichen, dass Gespra-
che weit mehr sind als ein (verbal-)sprachliches Handeln, namlich dass sie vor
allem sozial organisiert sind (vgl. auch Goffman 1980).*

38 Denn bereits Althusser, aber noch mehr Foucault und Butler betonen die Bedeutung des
Korpers fiir das Verstindnis und die Analyse von Subjektivierungsprozessen, so dass es
einem Kategorien-Fehler gleichkdme, diese sich tiber und am Kérper materialisierenden
Prozesse einseitig auf verbale Akte zu verkiirzen. Vielmehr wird - zumindest in unserem
Blick auf Adressierungsprozesse — gerade deutlich, dass Adressierungen und Re-Adressie-
rungen in der Regel gerade verbal-korperlich oder diskursiv-praktisch vollzogen werden,
auch wenn wir theoretisch wie methodologisch auf »die Sprachlichkeit der Anerkennung«
starker fokussieren. Vgl. erganzend auch Pille/Alkemeyer 2016.

39 Indiesem Zusammenhang sind wir insbesondere Anne Sophie Otzen zu Dank verpflichtet,
die Goffmans Perspektiven im Rahmen ihrer Dissertation viel sorgfaltiger und differen-
zierter als dies hier moglich ist fiir unseren Ansatz der Adressierungsanalyse diskutiert und
ausdeutet.

40 Deshalb haben wir an anderer Stelle auch die Adressierungsanalyse als »Interaktionsana-
lyse« ausgewiesen (Rose/Ricken 2017a), die sich damit — wenn auch nicht bruchlos - an-
schlief3t an andere Interaktionsanalysen, die sich ebenfalls fiir die Logik und Organisation
von Handlungen interessieren (vgl. exemplarisch: Von Lehn 2018; Maier-Gutheil 2013).
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Sozialitdt wird bei Goffman, insbesondere motiviert durch den Wunsch, so-
zial (peinliche) Beschidigungen der »Images« aller Interaktionsteilnehmender
zu vermeiden, gerade als aufeinander positional abgestimmte »stillschweigende
Kooperation« bzw. Kooperativitit gedacht (Goffman 1971: S. 35), fiir die die Ein-
beziehung der wechselseitig aneinander gerichteten und aufeinander abge-
stimmten Erwartungserwartungen zentral ist. Um seine Uberlegungen zur Rah-
menanalyse ebenso wie zum Schutz der Images innerhalb der Rahmen weiter zu
prézisieren ist im Zusammenhang mit Adressierungen besonders Goffmans
Hinweis interessant, dass in Interaktionsakten immer auch ein eigener wie frem-
der »Redestatus« (Footing) markiert und vorausgesetzt wird (vgl. Goffman 2005
[1979], insbes. S. 37-72).

Goffman verdeutlicht dies an einem politischen Beispiel aus den 1970er Jah-
ren: Priasident Nixon lddt Journalist*innen zu einer Pressekonferenz ins Oval
Office ein und fragt eine anwesende Journalistin, was ihr Mann eigentlich dazu
sage, dass sie Hosen trage, und bittet sie, fiir ihn eine Pirouette zu drehen, um
beurteilen zu konnen, ob diese fiir sie denn kleidsam seien — wobei er keinen
Zweifel daran lasst, Rocke an Frauen unbedingt zu bevorzugen (vgl. Goffman
2005: S. 37f.). In dieser Szene wird - so verdeutlicht Goffman - der Redestatus
der Journalistin gegeniiber dem Présidenten recht unvorhersehbar (und sich im
Grenzbereich sozialer Zuldssigkeit bewegend) verschoben hin auf ihren Status als
»Frau«: sie wird zu einem (Sexual-)Objekt der Beurteilung und Begutachtung
(degradiert), obwohl sie ins Oval Office gekommen war, um (vielleicht fiir Nixon
unbequeme) journalistische Fragen zu stellen.

Goffman generalisiert nun diese Uberlegungen zum Redestatus, indem er fol-
gert, alle Sprecher*innen wiirden sich in ihren aufeinander ausgerichteten Inter-
aktionen jeweils gegenseitig — meist implizit, aber durchaus prazise und emp-
findsam aufeinander abgestimmt — anzeigen, als wen sie sich jeweils verstehen
und voraussetzen innerhalb des gemeinsamen Handlungsrahmens. Realisiert
wird diese >Anzeige« der aufeinander abgestimmten Redestatus u. a. dariiber, wie
soziale Akteure sich gegenseitig >ansprechenc (iiber Blicke, Gesten oder das Nen-
nen von Namen), sodass auch ein entsprechend reziproker »Redestatus« von der,
dem oder den Gegeniiber(n) antizipiert werden muss. Und gleichzeitig verdeut-
licht das gewihlte Beispiel aus dem Oval Office auch, dass es innerhalb einer so-
zialen Situation hinsichtlich des Redestatus keine endgiiltige Sicherheit gibt, son-
dern man nur auf die Kooperativitat der Interaktionspartner hoffen kann: wenn
die Register (der Ansprache) gewechselt werden (kénnen), kann plotzlich auch
ein anderer Redestatus vorausgesetzt und sozial plausibilisiert werden.

Vgl. ausfithrlicher zur Methode und Methodologie der Adressierungsanalyse den Beitrag
von Kuhlmann in diesem Band.
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Gerade bei Goffman wird bereits angedeutet, was bei Butler als fundamental
mitgedacht wird: >Adressierung« kann nur als mehrfach rekursives soziales Phd-
nomen konzipiert und verstanden werden, fiir das es in Goffmans Perspektive
gerade auf feine, aufeinander abgestimmte und einander in der Regel kooperativ
verpflichtete Justierungen zwischen den Beteiligten ankommt, so dass die Frage
nach konkreten Adressierungen notwendig immer auch die Frage nach den Ant-
worten auf solche Adressierung bzw. in unserer Terminologie eben nach Re-
Adressierungen einschlieffen muss. Zugleich muss im Anschluss an Goffman
auch darauf hingewiesen werden, dass mit der Konstruktion von »Adressierungs
und >Re-Adressierung« keine blof} lineare Reihung (aufeinander folgender
Sprechakte) gemeint ist, sondern eben ein entsprechend aufeinander verwiesenes
rekursives Sprachhandeln im Prozess, fiir den zwar soziale Erwartungen ausge-
macht werden konnen, aber keine Festlegungen.

Kontext 2: Labeling Approach

Dies ist insbesondere deshalb wichtig festzuhalten, weil ein Begriff wie »Adres-
sierung« auf den ersten Blick vielleicht nahe zu legen scheint, es gehe allein um
Fragen von Zuschreibungen wie sie z. B. auch im Rahmen des Labeling Approach
als problematisch erkannt und ausgewiesen wurden (vgl. exemplarisch Becker
2014 [1973]; Pollner 1974; Mc Hugh 1970). Nun kann man am Beispiel des La-
beling-Approaches*! aber gut verdeutlichen, wie der Hinweis auf >Etikettierun-
gen« (oder in unserem Fall auf »Adressierungen<) zu Missverstindnissen gera-

41 Der »Labeling Approach, auf deutsch oft auch »Etikettierungstheorie« genannt, lasst sich
als wichtiger, wenn auch heute schon weitgehend {iberholter (weil bereits in Teilen in die
Mainstream-Kriminologie eingebauter) Ansatz innerhalb der Devianzsoziologie einord-
nen. Der Labeling Approach, der in den USA im Umfeld des Pragmatismus und im direk-
ten Anschluss an den symbolischen Interaktionismus (insbesondere an Mead und Blumer)
in den 1960er Jahren entstanden ist, galt auch in Deutschland zu Beginn als »theoretische
Sensation« (Peters 1996: S. 107), weil er eine iiberaus innovative Perspektive auf seinen
Gegenstand, das Verstindnis und die Definition abweichenden Verhaltens, einfithrte — wie
das berithmte Zitat Beckers verdeutlicht: »Abweichendes Verhalten wird von der Gesell-
schaft geschaffen. Ich meine dies nicht in der Weise, wie es gewchnlich verstanden wird,
dass namlich die Griinde abweichenden Verhaltens in der sozialen Situation des in seinem
Verhalten abweichenden Menschen oder in den »Sozialfaktoren« liegen, die seine Hand-
lung ausldsen. Ich meine vielmehr, dass gesellschaftliche Gruppen abweichendes Verhalten
dadurch schaffen, dass sie Regeln aufstellen, deren Verletzung abweichendes Verhalten
konstituiert und dass sie diese Regeln auf bestimmte Menschen anwenden, die sie als Au-
Benseiter etikettieren. Von diesem Standpunkt aus ist abweichendes Verhalten keine Qua-
litat der Handlung, die eine Person begeht, sondern vielmehr eine Konsequenz der Anwen-
dung von Regeln durch andere und der Sanktionen gegeniiber einem »Missetéter«. Der
Mensch mit abweichendem Verhalten ist ein Mensch, auf den diese Bezeichnung erfolg-
reich angewandt worden ist; abweichendes Verhalten ist Verhalten, das Menschen als sol-
ches bezeichnen.« (Becker 2014: S. 31)
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dezu einlddt. Denn der fiir den Labeling Approach zentrale Hinweis auf die in-
teraktive Verfertigung und Nutzung von Zuschreibungen, von Labels oder Eti-
kettierungen, um damit Menschen ein abweichendes Verhalten zu attestieren,
wurde vielfach so ausgelegt, als handele es sich bei den (problematisierten) Eti-
kettierungen schlicht um gesellschaftliche und dann von der Soziologie wieder-
holte Missinterpretationen sozialen Verhaltens. Dies miindete dann oft in das
noch fundamentalere Missverstandnis, das tatsichlich das Anliegen des Labeling
Approach verfehlt, der Ansatz lege nahe, Menschen wiirden allein aufgrund der
Zuschreibung deviant zu sein, iitberhaupt und gewissermaflen ursachlich deshalb
deviant.*?

Was man zur Schirfung des Begriffes der Adressierung aus der Diskussion
um den Labeling Approach und der vielfach formulierten Kritik an seinen An-
nahmen, lernen kann (und vielleicht sogar lernen muss), ist, theoretisch wie ana-
lytisch moglichst keine einfachen Kausallogiken der Benennung nahezulegen:
Denn der Labeling Approach hat aufgrund eines eher unterkomplexen Macht-
verstandnisses (vgl. Dellwing 2008; Keckeisen 1974) in Kombination mit einer
epistemologischen Relativierung gesellschaftlich institutionalisierter Sinnpro-
duktionen durch seine starke Verhaftung in der Ethnomethodologie und im In-
teraktionismus (vgl. von Trotha 1977) der Tendenz nach doch suggeriert, die
Anwendung der Unterscheidungen sei direkt mit einem » Aufzwingen von Defi-
nitionen« (Becker 2014: S. 194) gegentiber den so Etikettierten gleichzusetzen,
die dann - wiederum etwas kurzschliissig argumentierend - auch als direkte
Akte der Ausiibung von »Kontrolle« (ebd.: S. 192) iiber jene Etikettierten inter-
pretiert wurden.

Entsprechend wichtig ist es also, Adressierungen eben nicht unterkomplex
oder unilateral und als kausal wirkend zu verstehen - was angesichts des post-
strukturalistischen Theorierahmens sicherlich auch weniger naheliegend ist, als
beim Labeling Approach -, weil sonst die Adressierten letztlich zu bloflen Ob-
jekten der Bezeichnung oder eben zu »Reaktionsdeppen«** (von Trotha 1977:

42 Becker notiert zu dieser Missinterpretation des Labeling Approach pointiert: »Es wire 14-
cherlich zu behaupten, dass Rauber andere Leute einfach deswegen tiberfallen, weil irgend-
jemand sie als Rduber bezeichnet hat, oder dass alles, was ein Homosexueller tut, aus der
Tatsache resultiert, dass jemand ihn homosexuell genannt hat« (Becker 2014: S. 170). Viel-
mehr geht es dem Labeling Approach schlicht um die Ausweitung des Beobachtungsberei-
ches beim Studium von »abweichendem Verhalten, »durch den Einschluss von anderen
Handlungen als [allein] denen des vermeintlich abweichenden Téters« (ebd.) und durch
den Versuch »die Handlungsbedingungen eines jeden Beteiligten zu verstehen« (Becker
2014: S. 194).

43 Von Trotha argumentiert in seinem Artikel (1977) in kritischer Auseinandersetzung mit
dem Labeling Approach durchaus iiberzeugend, dass dieser dazu tendiere, - erstaunlicher
Weise entgegen seines Anliegens, die Perspektive der runderdogs« auf ihre eigene Lebens-
fithrung gerade soziologisch zu stiitzen und zu stirken - die gesamte soziale Wirklichkeit
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S. 98) degradiert werden, was in etwa das Gegenteil dessen ist, was die Subjekti-
vierungstheorie zu verstehen sucht. Um solche Trivialisierungen im Verstandnis
von »Adressierung« also zu vermeiden, verweisen wir insbesondere darauf, dass
die (subjektivierende) Macht oder die performative Kraft von Sprechakten, zu
tun, was sie sagen, als deutlich »weniger uniliteral und sicher« (Butler 1998:
S. 125) anzunehmen ist, als dies z. B. im Labeling Approach nahegelegt wurde.

Kontext 3: Verletzendes Sprechen

Gleichwohl bleibt die Frage virulent, wie und was genau denn Ansprachen, oder
in unserer Terminologie gesprochen Adressierungen, bewirken konnen. Und
mit dieser Frageperspektive bewegen wir uns argumentativ in der Nahe von
Uberlegungen rund um die Performativitit von Sprache oder ihre performativen
Wirkungen, wie sie bspw. auch im interdisziplindren und internationalen Dis-
kurs zu »Gewalt in der Sprache« (vgl. exemplarisch Matsuda et al. 2018) breit
diskutiert werden.** Dieser Diskurs*> nimmt an der durch Austins Sprechaktthe-
orie (vgl. Austin 1998 [1979]) inspirierten Uberlegung seinen Ausgangspunkt,
dass es moglich ist, mit Worten zu handeln, also allein durch das Sprechen etwas
zu tun, und {ibersetzt dies in die Grundannahme, dass Menschen dann nicht al-
lein durch physische Gewalt, sondern eben auch durch Worte verletzbar seien.*6

auf die Wirklichkeit (und dominanten Wirklichkeitsannahmen) der Etikettierenden zu
verengen, so dass damit gerade die Wirklichkeit(sannahmen) der Etikettierten unterschla-
gen werden (vgl. ebd.: S. 107). Dies meint von Trotha, wenn er dem Labeling Approach
vorwirft, soziologische »Reaktionsdeppen« (S. 98) vorauszusetzen.

44 Diese Nahe ist schon allein deshalb nicht zufillig, weil sich auch Judith Butler (1998) selbst
prominent in den Diskurs um Gewalt in der Sprache in jhrer Auseinandersetzung mit hate
speech in den USA eingemischt hat und in diesem Zusammenhang ganz zentrale Gedanken
zur Performativitit der Sprache (oder pointierter noch zur Performativitit des Sozialen)
entwickelt und ausgearbeitet wurden, die wir bereits oben als mafigeblich fiir ihr Subjekti-
vierungsdenken herausgestellt hatten.

45 Der, stark von anglo-amerikanischen Diskussionen angestoflene, wissenschaftliche Dis-
kurs um »Gewalt in der Sprache« kann zunichst einmal als jiingerer und recht breiter in-
terdisziplinarer Diskurs (an dem z.B. Linguistik, Literaturwissenschaft, Kulturwissen-
schaft, Anglistik, Soziologie und Philosophie maf3geblich beteiligt sind, vgl. fiir eine
differenziertere Diskussion auch Herrmann/Kramer/Kuch 2007) ab den 1990er Jahren ge-
kennzeichnet werden, der auf die vielfach im Zusammenhang mit identititspolitischen Be-
wegungen entstandene Kritik an verletzenden Benennungen und Auflerungen, mittels de-
rer z. B. Rassismus oder Sexismus transportiert und stabilisiert wiirden, reagiert.

46 Interessanter Weise setzt diese Perspektive — wie Kramer verdeutlicht — historisch eine spe-
zifisch moderne Verdnderung im Gewaltverstdndnis (das eigentlich sowohl auf potentas —
als ordnungsstiftendem Vermaogen - als auch auf violentia — als gewalttatiger Handlung -
aufruhte) voraus, das sich - in stdrkerem Bezug auf den Aspekt der violentia - zunehmend
negativierte und verrechtlichte, aber auch entgrenzte hin zu Formen struktureller, psychi-
scher und moralischer Gewalt (vgl. ausfithrlicher Kramer 2010: S. 24). Ebenfalls bemer-
kenswert ist auch, dass bei Austin selbst und innerhalb der Sprechakttheorie Beleidigungen
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Folglich startet der Diskurs um Gewalt in der Sprache von einer Idee verlet-

zenden Sprechens aus, von dem angenommen wird, dass Sprache - analog zur

physischen Gewalt gedacht - die Angesprochenen direkt verwunden und treffen
kann, indem sie sie z. B. diskreditiert, beschamt, herabsetzt oder verunglimpft.
Allerdings weisen die zugehorigen wissenschaftlichen Auseinandersetzungen
um das Phdanomen sprachliche Gewalt insbesondere den oft damit verbundenen
Wunsch, solches verletzendes Sprechen méoge sich tiberwinden oder wirkungs-

voll reglementieren lassen, doch als weitgehend phantasmatisch aus. Drei zent-

rale Griinde, die auch fiir unseren Zusammenhang interessant sind, seien hier
kurz rekapituliert:

a)

b)

Das Problem der Unverfiigbarkeit von Sprache: Folgt man Burkhard Liebschs
(2007: S. 266£.) Auffassung von der Grundverfassung von Sprache als etwas,
das Menschen nicht schlicht gebrauchen und »im Griff« haben (kénnen),
sondern das ihnen eher widerfihrt und das sich auch entsprechend durch In-
tentionen von Sprechenden nicht sicher kontrollieren lasst, so wird bereits
deutlich, wie gefdhrdet das Sprechen generell ist, sich ohne jede Absicht der
Sprechenden, in ein (zumindest potentiell) verletzendes Sprechen fiir das
oder die Gegeniiber zu verwandeln. Entsprechend legt Liebsch nahe, auf-
grund der Unverfiigbarkeit von Sprache grundsitzlich auch von der Unver-
meidbarkeit von Verletzungen in ihr auszugehen, weil noch die beste Ab-
sicht den Sprechakt eben nicht absichern kann und zudem eine latente
Dimension von Gewalt allein schon dadurch im Spiel sei, dass das Sprechen
der einen bereits das Schweigen des anderen voraussetze und bedinge.

Das Problem von Souverdnitdit und Urheberschaft: Judith Butler (1998: S. 74f.)
pointiert dieses, bereits im Rekurs auf Liebsch herausgestellte Problem noch
dezidierter als Phantasma der Souverénitit von Sprecher*innen, fiir die sie
im Zusammenhang mit hate speech® zudem herausstellt (ebd.: S. 63f.), dass
die Verletzungen einer hate speech lediglich unter der Pramisse wirksam wer-
den konnten, dass darin verletzende Namen aufgerufen wiirden, die ihr Ver-
letzungspotential eben nicht der aktuellen Sprecher*in oder der Situation
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keine besondere Aufmerksambkeit erfahren, was wohl auch daran liegt, dass sie — im Unter-
schied zu Taufe oder Heirat — nicht analog formulierbar sind als Sprechakt: Zu sagen »ich
beleidige sie. ..« funktioniert eben nicht unmittelbar als Beleidigung.

So gibt es gerade in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit rassistischen Diskri-
minierungen geniigend Hinweise, die verdeutlichen, dass und wie eine »gut gemeinte« An-
sprache eben doch auch oft eher das Gegenteil fiir die Angesprochenen impliziert (vgl.
exemplarisch Cicek/Heinemann/Mecheril 2014).

Die US-amerikanische Debatte um hate speech, in die Butler sich hier mit IThrem Buch
»Hass spricht« (1998, orig. Excitable Speech, 1997), einmischt, dreht sich zentral um die
Regulierung verletzenden Sprechens vor dem Hintergrund des ersten Verfassungszusatzes,
der das Recht auf Redefreiheit verbiirgt (vgl. Matsuda 1993; Delgado/Stefancic 2018).



selbst verdankten, sondern ihrer sedimentierten Bedeutungsgeschichte (als
verletzende Bezeichnungen). Entsprechend konnten die Sprecher*innen ei-
ner hate speech aber nicht sinnvoll als deren Urheber*innen betrachtet und
verurteilt werden, weil eine solche Perspektive gerade die vorausgesetzte
»Historisierung« und »Normalisierung« der verletzenden Namen unter-
schlage oder sogar drohe, diese unsichtbar zu machen.

¢) Das Problem der Interpretationsabhingigkeit und Mehrdeutigkeit von Spra-
che: Wenn also auf der Seite der verletzend Sprechenden, Stichwort Intention
oder Urheberschaft, in dieser Sache offenbar wenig zu gewinnen ist, vielleicht
hilft der Blick auf die Angesprochenen? Auch im Blick auf die Angesproche-
nen zeigt sich eine weitere zentrale Schwierigkeit im Versuch, dem Verlet-
zungspotential der Sprache irgendwie Herr werden zu wollen. Denn, wie
Sybille Krdamer (2010: S. 35f.) und dhnlich auch Judith Butler (1998: S. 49)
herausstellen, das Risiko von Verletzbarkeit durch Sprache ergibt sich eben
genau aus dem Vermogen der Sprache selbst heraus, immer auch andere als
die gewohnten Bedeutungen anzunehmen zu kénnen, also grundsatzlich ver-
dnderbar und in Bewegung zu sein, was gleichzeitig aber jeden Verletzungs-
automatismus in Frage stellt. Dies wird noch unterstiitzt durch den Umstand,
dass es als unmdoglich gelten muss, die Bedeutung einer Rede iiberhaupt ein-
deutig zu ermitteln und andersherum kann eine Rede ihr verletzendes Poten-
tial iberhaupt nur entfalten, wenn sie auch entsprechend interpretiert und
verstanden wird: »Den Sinn zu verstehen, den eine Auflerung fiir den Ange-
sprochenen >macht, inauguriert also erst deren Verletzungspotential« (Kra-
mer 2010: S. 35).

3.4 >Anerkennung: als »Adressierung: —
vorlaufige Bilanzierung und offene Enden

Was impliziert gerade diese letzte Auseinandersetzung mit Gewalt in der Sprache
fiir unser Verstandnis von Adressierung? Alle angesprochenen Aspekte und Ar-
gumente, insbesondere diese letzten Punkte, die uns in der Auseinandersetzung
mit Gewalt in der Sprache begegnet sind, weisen auf einen Umstand hin, der fiir
das Verstdndnis von Adressierungen ebenfalls zentral ist und fiir Erziehungswis-
senschaftler*innen weder neu noch iiberraschend sein kann: Weder tiber Absich-
ten und Intentionen noch iiber Gewohnheiten lasst sich die Wirkung eines Han-
delns, also auch eines (re-)adressierenden sprachlichen Handelns, letztgiiltig
absichern. Was Niklas Luhmann und Karl-Eberhard Schorr als >Technologiede-
fizit (in) der Padagogik< ausgemacht hatten (Luhmann/Schorr 1982), lisst sich
auch - weil padagogisches Handeln eben auch zumeist sprachliches Handeln ist
- im Befund auf die performative Macht der Sprache, das Sprachhandeln allge-
meiner beziehen: Es gibt keine soziale Technologie, die die erwiinschten, beab-
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sichtigten oder auch nur in Kauf genommenen Wirkungen sicherstellen konnte.
Was bei jeder Adressierung zur Disposition steht, sind letztlich nur Bedeutungen
mit einer Bedeutungsgeschichte, die zwar nicht aufSer Acht gelassen werden kann
und darf, aber eben auch nicht eindeutig und ein fiir alle Mal festzulegen ist, weil
die Begriffe und ihre Bedeutungen historisch und sozial in Bewegung sind und
bleiben — woran der zentrale Hinweis auf die Iteration (in) der Sprache bei Der-
rida erinnerte (vgl. Derrida 2001). Und dieser Gedanke ist aus unserer Sicht -
und ja auch fiir Butler im Anschluss an Derrida — zentral um die Performativitat
des Sozialen und den Stellenwert von Adressierungen darin angemessen ein-
schitzen zu konnen, denn damit kann und muss jedem kausalen Ursache-Wir-
kungsdenken im Kontext von Subjektkonstitution und Adressierung nun end-
gliltig eine Absage erteilt werden.

Eine konsequente Beriicksichtigung von Performativitat im Adressierungs-
geschehen mitzudenken, impliziert dann aber einerseits nicht nur davon auszu-
gehen, dass allein die Adressierung eine performative Wirkung zu erzielen ver-
mag, sondern andererseits ebenso gut auch die darauthin formulierte Antwort,
die Re-Adressierung oder Entgegnung. Diese kann beispielsweise als Ironisie-
rung oder als humorvolle Wendung sowie auf noch viele andere Arten (vgl. Ir-
vine 2013) eine Antwort sein, die sich nicht notwendig in die vom Adressieren-
den implizit oder explizit angespielte (normative) Logik fiigen muss. Insofern
gehort zu Judith Butlers grofitem Verdienst, gerade auf diese Formen von pro-
duktiven >Fehlaneignungen« unter dem Begriff der Resignifizierung hingewiesen
zu haben; folgerichtig gehort zur Analyse von Adressierungen hinzu, diese wich-
tige Pointe in der Performativitit des Sozialen gerade nicht zu unterschlagen,
sondern vielmehr zu betonen - was wir mit dem Hinweis und der Analyse von
Re-Adressierungen auch bestindig tun.

Und trotzdem bleibt die Frage, wie Adressierungen denn wirksam werden kon-
nen, eine — gerade auch fiir eine empirische Wendung der Uberlegungen - ent-
scheidende Frage, deren Beantwortung unserer vorlaufigen Einschitzung nach
aber eher nicht allgemein, sondern nur konkret gelingen kann. Entsprechend steht
fiir uns - in einer letztlich empirischen Wendung dieses Denkens - also die gene-
rellere Betrachtung jener Mikroprozesse im Zentrum, in denen Menschen anderen
Menschen bedeuten, wer sie in ihren Augen sein konnen und soll(t)en und dies
notwendig in direkter Verkniipfung mit der — von Butler stark akzentuierten -
Frage nach dem Antworten auf solche Adressierungen, die wir als »Re-Adressie-
rungen« bezeichnen und untersuchen - wodurch gerade das Prozesshafte und Per-
formative von und in Adressierungsprozessen hervorgehoben wird.

Vor dem Hintergrund unserer zentralen Annahme einer grundsitzlichen
»Adressiertheit« aller Rede (vgl. Hartung 2001) - wie wir sie bis hierher entwi-
ckelt und verdeutlicht haben - schlagen wir zudem als weitere, analytisch wich-
tige Unterscheidung im Blick auf (Re-)Adressierungen noch diejenige zwischen
expliziten und impliziten Adressierungen vor (vgl. auch Reh/Ricken 2012), die
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letztlich auf Goffman zuriickverweist: Als explizite Adressierungen werden dabei
Adressierungsakte verstanden, in denen jemand ausdriicklich - z. B. durch Na-
mensnennung, aber auch durch Blicke und Personalpronomina - als spezifischer
»Jemand:« (re-)signifiziert wird und fiir die relativ unzweifelhaft ermittelbar ist,
an wen (eine Gruppe oder einen Einzelnen) sich diese Ansprache konkret richtet.
Implizite Adressierungen sind dagegen Bestandteil vieler - nicht explizit Ein-
zelne adressierender — Auflerungen insofern, als diese notwendig an jemanden
gerichtet oder adressiert sind - selbst wenn diese Anderen koérperlich nicht an-
wesend sind (vgl. Goffman 2005).

In Adressierungen aber werden nicht nur einzelne bzw. Gruppen ex- bzw.
implizit angesprochen, indem sie von anderen Nichtangesprochenen unterschie-
den und zu Antwortakten bzw. Reaktionen aufgefordert, wenn nicht sogar ver-
pflichtet werden; vielmehr werden in Adressierungsakten auch immer sowohl
normative Horizonte aufgerufen, spezifische Geltungsanspriiche erhoben als
auch darin selbst- wie anderenbezogene Positionierungen und Relationierungen
vorgenommen (vgl. dazu ausfiihrlicher den Beitrag von Kuhlmann in diesem
Band sowie Ricken 2013a, Rose/Ricken 2017a).

4. >Umgehen mit Selbstverhaltnishaftigkeit —
ein Reformulierungsvorschlag fiir Anerkennung:

Vor dem bisher erlauterten Hintergrund, »Anerkennung« als >Adressierung« aus-
zubuchstabieren, ergibt sich nun aber auch umgekehrt ein verdnderter Blick zu-
riick auf das Problem der Anerkennung. Denn auch wenn Adressierung zwar
einen (auch empirisch fruchtbaren) Zugang zum Anerkennungsgeschehen er-
laubt, so fallt sie doch nicht mit diesem in eins; zugleich erlaubt der bisherige
theoretisch-empirische Durchgang jedoch auch eine Reformulierung des Aner-
kennungsbegriffs unter Zuhilfenahme des - in der empirischen Heuristik als
zentral herausgearbeiteten — Aspekts der Selbstbeziiglichkeit. Denn wenn Sub-
jektivierung sowohl meint, eine Position einzunehmen, die von anderen zuge-
schrieben oder anerkannt wird, als auch darauf fokussiert, wie und als wer man
sich dazu in ein Verhiltnis setzt — ohne dass dabei dieses >Sich« etwas wire, was
sich aus dem Anerkennungsgeschehen herausrechnen liefSe -, dann steht damit
die Frage der Selbstbeziiglichkeit und ihrer jeweiligen (sozial justierten) Figura-
tion bzw. Formation neuerlich im Blickpunkt.

Dies aber lasst sich anerkennungstheoretisch nutzen: Anerkennen bestim-
men wir — so mochten wir vorschlagen - als »Umgehen mit Selbstverhiltnishaf-
tigkeit<.

Diese etwas umstiandliche Formel ist erklarungsbediirftig, zielt doch die Un-
gewohnlichkeit und Umstandlichkeit des Begriffs »Selbstverhéltnishaftigkeit< da-
rauf, die Differenz, die Subjektivitit kennzeichnet, nicht vorschnell durch einge-
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wohnte Begriffe - wie z. B. »Subjekts, aber auch »Identitat« - wieder zum Ver-
schwinden zu bringen; denn wihrend diese Begriffe doch eher positional bzw.
linear strukturiert zu sein scheinen, so dass gegebene Entititen, nicht aber aufge-
gebene (und darin dann immer auch entzogene) Verhiltnisse sich nahelegen (Ri-
cken 2020b), soll mit >Selbstverhiltnishaftigkeit« deutlich stirker die Differenz
und die Unauthebbarkeit dieser Differenz betont werden. Zugleich ist es uns
wichtig, nicht eine vorschnelle kognitive Verengung - z. B. durch den Begriff der
Selbstreflexivitit — vorzunehmen und die Vielfalt moglicher - z. B. korperlicher,
emotionaler etc. — Selbstverhiltnisse offen zu lassen. Letztlich greifen wir damit
eine spezifische Fassung von >Subjektivitit« auf, wie sie bei Christoph Menke sys-
tematisch formuliert ist (Menke 2010: S. 734), und zielen damit auf ein Verstind-
nis von »Subjektivitit ohne Subjekt« (vgl. Fichtner 1979, der diese Formel - wenn
auch in umgekehrter Perspektive — geprigt hat).*

»Umgehen mit Selbstverhdltnishaftigkeit« meint dann ein Doppeltes: Einer-
seits meint »Umgehen mit< ein responsives Moment, das wir als >Antworten und
Eingehen auf«bezeichnen; andererseits meint »Umgehen mit< auch >Zuschreiben
und Formieren/Figurieren«< von Selbstverhaltnishaftigkeit, also einen eher initi-
ierenden und herausfordernden Umgang damit. Beide Aspekte verschranken
sich in der Formel >Umgehen mit Selbstverhaltnishaftigkeit« und miissen zusam-
mengedacht werden.

Mit dieser Formel zielen wir im Blick auf Anerkennung auf dreierlei:

a) Erstens tragen wir damit dem Verdacht Rechnung, dass Adressierung fiir uns
zwar einen hilfreichen Zugang in empirischer Absicht darstellt, aber doch
begrifflich mit Anerkennung selbst nicht deckungsgleich ist; die Frage nach
Anerkennung ist also durch den Verweis auf Adressierung nicht erledigt,
sondern muss auch in diesem Theorie-Kontext eigens gestellt und auch be-
antwortet werden.

49 Zu der hier nur angedeuteten Theorieperspektive vgl. zundchst Menke (2010: S. 734) —
»Darin bezeichnet >Subjekt« ein Wesen, dessen Beziige auf anderes — Objekte wie andere
Subjekte — wesentlich dadurch bestimmt sind, daf3 sie von einem Selbstbezug >begleitet«
sind« - sowie ausfithrlicher auch die Uberlegungen in Ricken 1999. Die Formulie-
rung >Selbstverhaltnishaftigkeit« schlieit zudem an die Bestimmung von >Subjektivitit« als
»Inter-Subjektivitit« (Meyer-Drawe 1984) an, die sich als eine auf andere bezogene und
insofern auch in sich gebrochene Subjektivitit verstehen lassen muss (vgl. Fn. 12) und mit
Kierkegaard als eine doppelte Relationalitit, als ein >Verhaltnis, das sich zu sich selbst ver-
hilt« ausgewiesen werden kann (vgl. Kierkegaard 1992: S. 8 sowie Fn. 19). Zugleich wird
aber auch betont, dass das Selbstverhiltnis weder eine urspriingliche (und insofern >asozi-
ale<) noch eine durch andere und anderes hintergehbare (und insofern >produzierte<)
Struktur meint; gerade beide Momente — Nichturspriinglichkeit und Nichthintergehbar-
keit - zusammenzudenken stellt die Herausforderung dar, »Subjektivitit« nicht aufzugeben,
ohne sie zugleich als vorgangiges und urspriingliches Prinzip verankern zu miissen.
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b)

Dabei lasst sich durchaus sowohl eine analytische als auch eine normative
Perspektive einnehmen: Analytisch betrachtet stellt jede Adressierung eines
Anderen eine Adressierung an dessen (dadurch auch bedingtes) Selbstver-
hiltnis dar; es ist daher sinnvoll, hier unterschiedliche, von Anderen ermég-
lichte und selbst beanspruchte »Grade von Rekursivititsspielraumen« (Renn
2016: S. 224) empirisch zu untersuchen, wie wir das in unseren methodolo-
gischen Uberlegungen (vgl. Kuhlmann in diesem Band) skizziert haben.
Diese analytische Perspektive kann — und das ist Teil unserer theoretischen
Neujustierung — durch eine normative Figur erginzt werden, womit wir die
Adressierungsanalyse als empirische Wendung von Anerkennung verlassen.
In einer normativen Perspektivierung des »Umgehens mit Selbstverhéltnis-
haftigkeit« werden die unterschiedlich méglichen Spielrdume nicht blof} ana-
lytisch registriert; vielmehr zielt diese normative Fassung darauf ab, dass den
unterschiedlichen »Rekursivitatsspielrdumen< auch unterschiedliche morali-
sche Geltungen zukommen - und zwar mindestens in der Form, dass die Ne-
gation solcher Spielraume auf Gewalt hinauslauft.

Wenn wir dieser Spur folgen, wird zweitens deutlich, dass die Fassung von
Anerkennung als >Umgehen mit Selbstverhaltnishaftigkeit« durchaus die (le-
bensweltlich verbreitete) Bedeutungspointe von Wertschitzung und Bestati-
gung wieder aufnimmt, jedoch einer wichtigen Differenzierung unterzieht:
»Anerkennen« meint nicht allein Zustimmung oder Bestitigung — und kann
das auch nicht meinen. »Anerkennen« meint vielmehr eine Form des >Res-
pekts< — und zwar Respekt vor der 1. Integritit/Vulnerabilitit (Verletzbar-
keit), 2. Subjektivitdt/ Angewiesenheit und 3. Identitat/Alteritit des anderen
als eines oder einer Anderen (vgl. dazu auch die Bestimmungsmomente von
moderner Subjektivitit in Ricken 2020b). Anders formuliert: Wir kénnen
(und nehmen) nur ein Anerkennungsverhiltnis zu >jemandem« ein(neh-
men), d. h. wir verstehen >etwas« als »etwas mit einem Selbstverhaltnis« — also
als »Jemand<.>®

Damit ist eine wichtige Differenzierung eingetragen, die wir an einem Bei-
spiel zu erldutern versuchen: Anerkennung als Wertschéitzung scheint tibli-
cherweise in ein Bedeutungsfeld eingespannt zu sein, in dem Zustimmung
und Ablehnung zentral sind - dass das aus vielerlei Griinden nicht hinrei-
chend und daher auch nicht {iberzeugend ist, haben wir anfangs skizziert.
Anerkennung als >Umgang mit Selbstverhéltnishaftigkeit« erlaubt Respekt
vor der Nichtvertretbarkeit des oder der Anderen, hingt diesen Respekt aber
nicht an Zustimmung und Bestitigung, sondern an dessen Selbstbezug (den
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Unentschieden muss hier die Frage bleiben, wer bzw. was als Kandidat fiir Anerkennungs-
verhiltnisse tberhaupt in Frage kommt; dass die modern eingespielte Perspektive,
nur >Menschen« bzw. >Personenc« dafiir zuzulassen, eine immer auch kontingente Interpre-
tation darstellt, darauf hat insbes. Gesa Lindemann (vgl. 2009) hingewiesen.
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c)

ich nicht zu hintergehen vermag, ohne ihn deswegen als urspriinglich veran-
kern zu miissen) - vielmehr ist es sehr wohl moglich zu sagen, dass man - im
Konfliktfall — tiberhaupt nicht verstehen und akzeptieren kann, wie X das
denken kann, so dass man fragen kann, ohne den Anderen oder die Andere
zugleich sofort verurteilen zu miissen: »Ich teile das nicht, ich kann das gar
nicht verstehen - erklare mir, wie Du das so denken, sagen und machen etc.
kannst«.!

Drittens impliziert sUmgehen mit Selbstverhaltnishaftigkeit< auch eine per-
formative Dimension, in der die Genese von etwas, was wir als Selbstverhalt-
nis bezeichnen wiirden, in ihrer jeweiligen Ausgestaltung (z. B. bejahend oder
negierend) vom Umgang damit abhidngt — ohne dass der Umgang diese
Selbstverhiltnishaftigkeit urspriinglich herstellen wiirde und konnte:** Auch
wenn stimmt, dass es Bedingungen fiir die Entwicklung eines Selbstverhalt-
nisses gibt (so dass z. B. Tiere vermutlich nicht ein Verhaltnis zu ihrer Ver-
héltnishaftigkeit einnehmen konnen), so kann diese Selbstverhiltnishaf-
tigkeit jedoch nicht als urspriinglich und apriorisch veranschlagt werden (vgl.
Frank 2017); vielmehr weitet und figuriert sich diese in den Interaktionen mit
Anderen. Anders formuliert: Dass Menschen sich auf sich als ein auf anderes
bezogenes Verhiltnis beziehen, ist nicht Gegenstand der Erkldrung, sondern
vielmehr, wie sie sich im Umgang mit Anderen auf sich »selbst< zu beziehen
lernen. Und hier gilt: Als wer ich mich selbst verstehe und welches Verhiltnis
ich zu mir einnehme, ldsst sich nicht von den Erfahrungen trennen, wie und
als wer ich von Anderen angesprochen und besprochen bzw. behandelt
werde. Ein >Jemand« — und nicht ein »>Niemand« bzw. blof ein >Etwas< - zu
sein, ist davon abhidngig und darauf angewiesen, als >Jemand« von Anderen
angesprochen und behandelt zu werden. Das aber macht die Arten und Wei-
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Diese Begriffsfassung wiirde es auch erlauben, das Problem des Zusammenhangs von An-
erkennung und Gewalt naher zu betrachten. Wir greifen diesen Zusammenhang hier bei-
spielhaft auf, weil Anerkennung haufig auch als Antwort auf und Gegenstrategie zu Gewalt
verstanden wird; bei Heitmeyer taucht dieser Zusammenhang z. B. als >negative Anerken-
nungsbilanz« auf (vgl. Heitmeyer 2002, 2011; Sutterliity 2002). Vor diesem Hintergrund
aber ldsst sich zum einen fragen, ob Gewalt nicht auch Ausdruck und Mittel ist, das Selbst-
verhaltnis des anderen irgendwie doch in den eigenen Zugriff zu bekommen - es also zu
vernichten oder zu beschadigen, weil man es nicht einfach bestimmen kann (Gewalt als
Ausdruck erlebter Ohn-Macht dem Anderen gegeniiber). Zum anderen zielen Folter, Be-
leidigungen und andere Formen der Missachtung etc. doch nicht auf die Verdnderung
von »etwas, sondern beziehen ihren Sinn dadurch, dass sie >jemandem« Schmerz beifiigen
wollen - d. h. sie sind auf das Selbstverhiltnis des anderen zu sich (sowohl kérperlich als
auch emotional und kognitiv) gerichtet. Gewalt soll als Schmerz empfunden werden, ist
also nicht blof} Abreagieren.

Vgl. dazu auch die zwar ginzlich anders ansetzenden, aber in der theoretisch-systemati-
schen Ausrichtung dann doch z. T. sogar konvergierenden Uberlegungen zum Zusammen-
hang von Selbst- und Mitsein bei Wolfgang Prinz (2013, 2021).



sen des Angesprochen- und Anerkanntwerdens, ihre jeweiligen Formen,
Grade und damit eingerdumten Spielrdume bedeutsam - und auch analytisch
interessant.

Trotz aller Begriffsweite und auch Uneindeutigkeit — das Konzept der »Anerken-
nung« taugt in besonderer Weise dazu, die Frage nach dem Selbst nicht nur sozi-
altheoretisch einzubetten, sondern von der Sozialitat her (und auf sie hin) zu stel-
len und zu bearbeiten. Gerade dieses — auch alltaglich sich weitende - Ver-
stindnis, dass Menschen auf Anerkennung anderer angewiesen sind und sich
von diesen her erlernen, hat aber eine Denkbewegung nétig gemacht, in der wir
uns von eingewohnten Begriffsverstindnissen - insbes. dem Verstindnis der
Anerkennung als »Wertschdtzung« und »Bestdtigung« — abgewandt und eher ana-
Iytisch justierten Perspektiven — z. B. denen der Adressierung und Re-Adressie-
rung - zugewandt haben. Dass uns mit der Formel -Umgehen mit Selbstverhalt-
nishaftigkeit« schliefllich — wie wir meinen - eine Riickwendung auf den auch
lebensweltlichen Bedeutungskern des Anerkennungsbegriffs gelungen ist, ist
Folge - und nicht spekulative Bedingung - der unternommenen empirischen
Analysen. Aufgerufen sind damit zwei Fragelinien, die auch tiber die theoretische
wie empirische Anerkennungsforschung in den Bereich der Ethik hinausweisen:
Was heif3t es, jemanden als ein >Duc« zu verstehen, ihm oder ihr gerecht zu wer-
den? Und welche Bedeutung hat dieses >Duc fiir die Konzeption und das Ver-
stindnis des jeweilig eigenen Selbst?
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1.2 Adressierungsanalyse als Zugang
zur Subjektivierungsforschung

Methodologisch-methodische Weiterentwicklungen
und Werkstattbericht

Nele Kuhlmann

Auch wenn der fiir die Bildungsphilosophie ausgemachte »turn vom Subjekt zur
Subjektivierung« (Weif$ 2020: S. 77) lange nicht fiir alle erziehungswissenschaft-
lichen Teildisziplinen gilt, so ist mittlerweile ein breites, auch interdisziplinér
ausgerichtetes Feld der subjektivierungstheoretischen und -analytischen For-
schung in der Erziehungswissenschaft entstanden. Dabei beschreibt der Begriff
»Subjektivierung« eine Perspektive auf menschliches Subjektsein, der es »um das
(konkrete) Werden und Gewordensein von (konkreten) Subjekten geht« (Saar
2013: S. 17). In Abgrenzung zur klassischen Subjektphilosophie, welche das Sub-
jekt als ein sich selbst zugrundeliegendes und selbstverantwortliches a priori
setzt, versteht »die« Subjektivierungsforschung die genannte Deutungsfigur als
historisch variables Ergebnis eines immer machtvollen Konstitutionsprozesses
(vgl. Ricken 2013b). Menschen werden also zu einem Selbst - so die zentrale An-
nahme -, indem sie lernen, die Welt, andere und sich selbst in und durch Interak-
tion spezifisch zu deuten. Bedeutsam ist dabei die angenommene »Gleichzeitig-
keit« von »Einpassung in ein laufendes soziales Geschehen« und »Ausformung
einer begrenzten Handlungsmacht in diesem Geschehen« (Alkemeyer/Busch-
mann 2016: S. 129f). Es wird also angenommen, dass das »Unterworfenwerden
durch Macht« (Butler 2001: S. 8) und die Erlangung bedingter Handlungsfahig-
keit nicht voneinander zu trennen sind, wodurch sich der Subjektivierungspro-
zess als ein paradoxes Geschehen der unterwerfenden Ermdchtigung bzw. er-
mdchtigenden Unterwerfung darstellt (vgl. Ricken/Rose in diesem Band).

Wie dieses Geschehen zum Gegenstand theoretischer und empirischer For-
schung wurde und wird, zeichnet Nadine Rose (2019) nach, indem sie drei Phasen
der deutschsprachigen Subjektivierungsforschung im Sinne einer Typik voneinan-
der unterscheidet: In der ersten Phase ab den 1980er Jahren wurde nach Rose maf3-
geblich Auslegungsarbeit machttheoretischer Primartexte — insbesondere derer
Michel Foucaults - und somit eine »Arbeit am Begriff« geleistet (Rose 2019: S. 66).
Darauf aufbauend sind in der zweiten Phase seit den 2000ern »Foucault-inspirierte
Konzepte und Ansitze« entstanden — Rose nennt hier stellvertretend die einfluss-
reichen Analysen moderner Subjektprogrammatiken wie der des >Unternehmeri-
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schen Selbst« (Brockling 2007) und des »Hybriden Subjekts< (Reckwitz 2012) sowie
die genealogische Arbeit zur >Ordnung der Bildung« (Ricken 2006). Diesen Studien
ging es vor allem darum, in einer dekonstruktiven Bewegung programmatische
Entwiirfe des Subjekts in der Moderne durch diachrone und synchrone Analysen
von im weitesten Sinne normativen Textkorpora in ihrer Genese zu erfassen und
ihnen dadurch den Status des Unumgénglichen und Notwendigen zu entziehen.
In der dritten bis heute andauernden Phase wird in diesen Analysen eine einseitige
Fokussierung auf »diskursive [...] Subjektentwiirfe[...]« gesehen (vgl. Alkemeyer
2013: S. 39) und argumentiert, dass die rekonstruierten Typiken nur sehr begrenzt
dartiber Auskunft geben kénnten, in welcher Weise diese Subjektfiguren »tatsach-
lich« subjektivierend wirken. Die damit einhergehende Forderung nach einer em-
pirischen Wendung der Subjektivierungsforschung antwortet somit auf den hier von
Andrea Bithrmann formulierten (2012: S. 160) Verdacht, dass auch »gesellschaftli-
che >Megatrends« [und, NK] die daraus resultierenden institutionellen Erosions-
prozesse und -tendenzen« nicht »unvermittelt auch auf die Ebene der Subjektivie-
rungsweise durchschlagen«. Der damit einhergehende Problemzuschnitt fragt also
danach, in welcher Weise dominante »Subjektivierungsform[en]« (ebd.: S. 145),
wie bspw. das »unternehmerische Selbsts, fiir sich empirisch vollziehende »Subjek-
tivierungsweise[n]« (ebd.), d. h. der Ausbildung von konkreten Selbst-, Welt- und
Anderen-Verhiltnissen, wirksam werden. Wenngleich diese (starke) Unterschei-
dung zwischen Subjektivierungsformen und -weisen — wie ich spater zeigen werde
- nicht fiir alle subjektivierungsanalytischen Forschungszugriffe leitend ist, zeigt
sich darin in pointierter Form ein geteiltes Ziel in der dritten Phase deutschspra-
chiger Subjektivierungsforschung: Anstelle ausschliellich programmatische
Textsorten auf die ihnen eingeschriebenen Subjektivierungsappelle zu untersu-
chen, wird Subjektivierung als konkretes und je spezifisch situiertes Geschehen per-
spektiviert und hinsichtlich seiner paradoxalen und spannungsvollen Logiken un-
tersucht.

An dieser Stelle setzten wir mit dem Erkenntnisinteresse des Projekts Sprach-
lichkeit der Anerkennung ein: Es war ein zentrales Ziel des Forschungsprojekts,
die Adressierungsanalyse als einen praktikenanalytischen Zugang zur Subjekti-
vierungsforschung — aufbauend auf bisher geleisteten theoretischen Uberlegun-
gen (vgl. Balzer/Ricken 2010; Reh/Ricken 2012) und empirischen Erprobungen
(vgl. u. a. Balzer/Bergner 2012; Fritzsche et al. 2011) — methodologisch zu schér-
fen sowie davon ausgehend ein methodisches Vorgehen zu entwickeln und prak-
tisch zu erproben. Um diese methodologisch-methodischen (Weiter-)Entwick-
lungen und den von uns im Rahmen des Forschungsprojekts entwickelten
Vorschlag zum methodischen Vorgehen im Folgenden zu erldutern, werde ich
in einem ersten Schritt einen Horizont verschiedener, gegenwirtig diskutierter
Ansitze der empirischen Subjektivierungsforschung aufspannen, die jeweils das
Ziel verfolgen, in der Analyse qualitativer Interviewdaten Subjektivierungswei-
sen zu rekonstruieren (1). Davon ausgehend soll zweitens ein praktikentheoreti-
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scher Zugang zu Subjektivierungsprozessen konturiert werden, der diskursive
Praktiken auf die ihnen eingeschrieben subjektivierenden Effekte und Logiken
untersucht (2). Vor diesem Hintergrund werden drittens zentrale Annahmen
und das Erkenntnisinteresse der Adressierungsanalyse methodologisch begriin-
det sowie die von uns entwickelte Heuristik der Adressierungsanalyse vorgestellt
(3). Im Sinne eines Werkstattberichts soll dann das praktische Vorgehen bei der
Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung, das wir im Vollzug des For-
schungsprojekts entwickelt und erprobt haben, vorgestellt werden (4). Abge-
schlossen wird der Beitrag mit einer bilanzierenden Befragung der Adressie-
rungsforschung als empirischer Subjektivierungsforschung sowie einem Aus-
blick auf weiterfithrende Perspektiven (5).

1. Empirische Subjektivierungsforschung
als Interviewforschung

Die Frage, wie paradoxal verfasste Prozesse der Subjektkonstitution in der
Gleichzeitigkeit von Unterwerfung und Ermachtigung theoretisch zu verstehen
und davon ausgehend empirisch zugidnglich zu machen sind, wird in der empi-
rischen Subjektivierungsforschung - auch iiber Fachergrenzen hinweg - kontro-
vers verhandelt (Geimer et al. 2019; Gelhard et al. 2013). Im Folgenden sollen
exemplarisch drei Zugénge der subjektivierungsanalytischen Interviewfor-
schung skizziert werden, in denen unterschiedliche methodologisch-methodi-
sche Bestimmungen vorgenommen werden: Zunichst werden bildungstheoreti-
sche, dann wissenssoziologische und schliefSlich dokumentarische Ansitze der
Subjektivierungsanalyse vorgestellt. Vor diesem Hintergrund wird dann der An-
satz der Adressierungsanalyse konturiert.

1.1 Bildungstheoretische Subjektivierungsforschung

In der bildungstheoretisch ausgerichteten Subjektivierungsforschung - bzw.
subjektivierungstheoretischen Bildungsforschung — wird im Anschluss an einen
empirisch gewendeten Bildungsbegriff (Koller 2011) das Ziel verfolgt, Trans-
formationen von Selbst-, Welt- und Anderen-Verhiltnissen sowohl als Subjekti-
vierungs- als auch als Bildungsprozesse zu verstehen und empirisch zu rekon-
struieren (vgl. u. a. Rose 2012; Kleiner 2015; Hoppe 2022).! Der subjektivierungs-
theoretischen Pramisse folgend, dass die Hervorbringung von Subjekten als eine

1 Fiir eine bildungstheoretisch anders justierte subjektivierungstheoretische Interviewfor-
schung vgl. auch Kiinstler 2022.
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machtvolle und ambivalente >Verndhung« mit gesellschaftlichen Differenzkate-
gorien wie Migration, Geschlecht oder Milieu zu verstehen ist, wird danach ge-
fragt, wie Jugendliche und junge Menschen Fremdpositionierungen als (Nicht-)
Zugehorige erleben und wie sie sich dazu wiederum deutend und handelnd in
ein Verhiltnis setzen. Im Schnittfeld von subjektivierungs- und bildungstheore-
tischem Erkenntnisinteresse riickt dann u. a. die Fragestellung in den Fokus, wie
es Individuen gelingt, »ihre Handlungsmoglichkeiten in Anbetracht begrenzen-
der Verhiltnisse zu erweitern bzw. Herausforderungen angemessener als zuvor
zu begegnen« (Kleiner 2015: S. 17). Es werden also bestimmte, die Handlungs-
rdume des Subjekts erweiternde Subjektivierungsprozesse als Bildungsprozesse
qualifiziert (vgl. dazu auch Koller 2016a), die u. a. als Resignifizierungspraxen
verhandelter Differenzordnungen - wie bspw. rassifizierende und verandernde
Kategorisierungen - gedeutet werden (Rose 2012: S. 139f.).
Methodologisch-methodisch wird an die narrative Biographieforschung
nach Fritz Schiitze (1983) angeschlossen, wenngleich zentrale Bestimmungen ei-
ner diskurs- und machttheoretischen Re-Lektiire und Neujustierung unterzogen
werden (Rose 2012: S. 227f; Koller 2016b). So wird die der Biographieforschung
eingeschriebene Vorstellung eines in sich konsistenten Selbst dadurch de-
zentriert, dass nicht von einer Kohérenz stiftenden, empirisch zu rekonstruieren-
den Fallstruktur ausgegangen wird, die biographische Erfahrungen >zusammen-
haltes; vielmehr miissten auch in sich widerspriichliche und spannungsreiche
Erzihlungen des Selbst nebeneinander stehen bleiben kénnen (Kleiner 2015:
S. 149f.). Zudem wird die in der Narrationsanalyse leitende Annahme problema-
tisiert, dass eine Homologie zwischen erzdhlten und tatsichlich erlebten Ereig-
nissen bestehe, die einen forschungspraktischen Zugriff auf die faktisch gelebte
Biographie erlaube (Rose 2012: S. 230). Stattdessen wird die interaktive und dis-
kursive Praxis in der Interviewsituation fokussiert, wodurch sowohl resignifizie-
rende Anrufungen als auch die den Erzidhlungen eingeschriebenen Bekenntnis-
logiken sichtbar werden (vgl. auch Reh 2003).2 In dieser Weise verfolgen die
Rekonstruktionen das Ziel, rhetorische Figuren der Selbstdarstellung herauszu-
arbeiten, die sich als »aktuelle, kulturell vermittelte Konstruktionsleistung im Er-
zéhlprozess« verstehen lassen (Rose 2012: S.230). Konkret wird dadurch die
Frage bearbeitet, wie sich die Interviewten in Relation zu hegemonialen Ordnun-
gen in situ positionieren und wie sie den biographischen Prozess dieser Positio-
nierung(en) im Verhiltnis zu Fremdpositionierungen rhetorisch entwickeln. So
arbeitet bspw. Bettina Kleiner (2015) in jhrer Untersuchung von Schulbiogra-
phien von LGBT*Q-Jugendlichen heraus, wie sich die Befragten jenseits der do-
minanten Ordnung der Heteronormativitit positioniert sehen und dadurch ein

2 Dass diese Dimension bei der gegenwirtig viel diskutierten Dokumentarischen Methode
unterbelichtet bleibt, darauf verweist Anna Rauschenberg (2020).
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Gefiihl des >Falsch-Seins« in Bezug auf ihre eigene Geschlechtlichkeit und ihr Be-
gehren zum Ausdruck bringen. Dass diese und andere Formen des »>Otherings«
aber nicht linear in Selbstpositionierungen — im Sinne einer ausschlieSlichen
subjektivierenden Unterwerfung - iibernommen werden, zeigen sowohl Kleiner
in der Rekonstruktion von eigensinnigen (Um-)Deutungen von Geschlechtszu-
gehorigkeiten, wie auch Rose (2012) und Hoppe (2022) in Bezug auf die Diffe-
renzkategorie Migration. So wird in ihren Fallstudien deutlich, dass die in Schule
erfahrenen Zuschreibungen als Migrationsandere auch offensiv skandalisierend
gewendet werden konnen. Auch der im Folgenden dargestellte Ansatz der wis-
senssoziologischen Subjektivierungsanalyse interessiert sich fiir Formen der An-
eignung und Umdeutung von diskursiven Zuschreibungen - geht dabei aber von
anderen theoretischen und methodischen Setzungen aus.

1.2 Wissenssoziologische Subjektivierungsforschung

Die wissenssoziologische Subjektivierungsanalyse folgt in ihren Pramissen der von
Reiner Keller (2011) entwickelten wissenssoziologischen Diskursanalyse, welche
sich insbesondere durch die Verbindung von Foucaultscher Diskurstheorie und
hermeneutischer Wissenssoziologie auszeichnet. Diese Verbindung wird dadurch
moglich, dass menschliche Akteur*innen als »zweifach bestimmt« gedacht werden
(Keller 2012: S. 94): als Adressat*innen von gesellschaftlichen Diskursen und ihnen
eingelagerten Subjektpositionen im Modus des Miissens und Sollens auf der einen
Seite und gleichzeitig als »relativ individuierte« Akteur*innen mit »Eigensinn« auf
der anderen Seite, welche sich die diskursiven Adressierungen je individuell und je
nach »soziohistorischer« Konstitution deutend und handelnd aneignen (ebd.:
S. 94-95). In dieser Bestimmung stehen sich also — im engen Anschluss an die Prob-
lemfassung Bithrmanns (2012) - gesellschaftliche Diskurse als Produktionsort be-
stimmter Subjektivierungsformen und je spezifisch situierte Akteur*innen mit ih-
ren Subjektivierungsweisen zwar als aufeinander verwiesene, aber letztlich
trennbare Entitdten gegeniiber. Methodologisch wird dieser Fassung damit Rech-
nung getragen, dass eine klare Trennung zwischen einem diskursanalytischen For-
schungsprogramm und der »Analyse von Lebenswelten« eingezogen wird (ebd.:
S.102). Pfahl et al. (2018: S. 881) sprechen vor diesem Hintergrund von einer »dop-
pelten Empirie«, die darauf zielt, »die Verschrankung zwischen Subjektivierung
und Ordnungsbildung« zu erschlieflen. Diese Verschrankung wird dadurch mog-
lich, dass sowohl Diskurs- als auch Lebensweltanalyse methodisch und methodo-
logisch durch einen interpretativ-hermeneutischen Zugang gerahmt und damit
aufeinander beziehbar gefasst werden.

Der von Keller theoretisch konturierte Verweisungszusammenhang zwi-
schen diskursiver und subjektiver Ebene wurde von Sasa Bosanci¢ (2017) unter
dem Titel »Interpretative Subjektivierungsanalyse« als Forschungsprogramm
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ausbuchstabiert. In seiner Dissertation zeigt er, wie die empirische Analyse for-
schungspraktisch vollzogen werden kann: Die in problem- und themenzentrier-
ten Interviews mit ungelernten Arbeitern erhobenen Daten werden in ein Ver-
hiltnis gesetzt zu den diskursanalytisch bereits rekonstruierten Figuren der
Marginalisierung und Prekarisierung von ungelernten Fachkriften sowie der
Aufwertung des flexiblen Unternehmers seiner selbst (vgl. Bosan¢i¢ 2014). In der
Analyse der Interviews werden also subjektive Aneignungs- und Abgrenzungs-
bewegungen von diskursiven Subjektformen rekonstruiert.> Ein dhnliches Anlie-
gen kennzeichnet die erziehungswissenschaftlichen Studien von Lisa Pfahl, wel-
che Biographie- und Diskursforschung am Gegenstand der diskursiv-erzeugten
Kategorie >Lernbehinderung« verkniipfen (vgl. Pfahl 2011; Pfahl/Powell 2015).*
Subjektivierungsprozesse werden als »Vermittlung der Diskurse der Padagogik
und des biographischen Wissens von Schulabgénger/innen« gefasst (Pfahl/Traue
2013: S. 426) und es wird angenommen, dass Kinder und Jugendliche im Bil-
dungssystem lernen, diskursive Subjektpositionen einzunehmen - je nach piada-
gogischem Diskurs konnen das Attribuierungen wie >lernbehinderts, »selbststin-
dig, >forderbediirftig« oder >hochbegabt« sein -, welche die Schiiler*innen
»zugleich >innerlich« auf eine bestimmte Weise subjektivier[en]« (ebd.). Das For-
schungsinteresse dieser diskursanalytisch-orientierten Biographieforschung be-
steht folglich darin, individuelle Figuren der »Ubernahme, Ablehnung und Mo-
difikation von Diskurselementen« als konkrete Subjektivierungsprozesse zu
rekonstruieren (ebd.: S. 442). Dieser Zielstellung folgt auch die Dokumentarische
Subjektivierungsforschung; sie nimmt aber in der Bestimmung des Subjekts pra-
xeologische Justierungen vor.

1.3 Dokumentarische Subjektivierungsforschung
Wie der Name bereits nahelegt, schliefit die von Steffen Amling und Alexander

Geimer (2016) entwickelte »Dokumentarische Subjektivierungsanalyse« an die
»Dokumentarische Methode« nach Ralf Bohnsack (2014) an und modifiziert de-

3 Bosanic¢ (2016) argumentiert, dass die Interviewanalyse »Subjektivierungswirkungen« von
diskursiven »Fremd-Positionierungen« (ebd.: S. 112) auf »der Ebene lebender Menschen«
(ebd.: S. 115) zuginglich macht. Um zwischen dem blofSen Nennen von Schlagwortern
wie »>Flexibilitdt« oder »Eigenverantwortung« in der Interviewsituation und einer tatséchli-
chen Subjektivierungswirkung durch die Anrufung zum >unternehmerischen Selbst< un-
terscheiden zu konnen, schligt Bosanci¢ vor, das gesamte Interview hinsichtlich charakte-
ristischer »storylines der Diskurse« zu untersuchen. Erst wenn typische Figuren das
Interview durchziehen, kann - so die Annahme - von einer Subjektivierungswirkung ge-
sprochen werden (ebd.: S. 112).

4  Fir das Konzept der JKompetenz< vgl. Truschkat 2015
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ren Erkenntnisinteresse und Fallbestimmung im Sinne einer empirisch gewen-
deten Subjektivierungsforschung (vgl. Geimer 2014). Das zentrale theoretisch-
methodologische Kennzeichen der Dokumentarischen Methode liegt in der von
der Wissenssoziologie Karl Mannheims motivierten Unterscheidung zwischen
zwei Wissensformen, welche mittels empirischer Erhebungs- und Analyseprin-
zipien differenziert und rekonstruiert werden: dem »prireflexiven/impliziten«
einerseits und dem »reflexiven/expliziten« Wissen andererseits (Amling/Geimer
2016: S. 7). Dabei wird anschlieflend an Karl Mannheim sowie Pierre Bourdieu
angenommen, dass das préreflexiv-implizite Wissen durch die Sozialisation in-
nerhalb konjunktiver Erfahrungsrdumen (vgl. Mannheim 1980), d. h. durch be-
deutsame Gruppenzugehorigkeiten, wie der Zugehorigkeit zu einer Generation,
einem Geschlecht, einem Milieu, einem Beruf etc., erworben wird und im Sinne
von strukturiert-strukturierenden Strukturen< handlungsleitend wirkt (Bour-
dieu 1993: S. 99). Das Erkenntnisinteresse der Dokumentarischen Methode ist
es, diese zweite, préreflexive und handlungsleitende Wissensform einer Explika-
tion zugénglich zu machen, indem insbesondere interaktiv dichte Momente in
Gruppendiskussionen (vgl. Przyborski 2004) oder narrative Episoden in Inter-
views (vgl. Nohl 2005) (fallvergleichend) rekonstruiert werden. Dabei riickt seit
einiger Zeit dezidierter das Verhiltnis der beiden Wissensformen in den Vorder-
grund, um habituell geprigte Wahrnehmungs- und Bearbeitungsweisen von au-
Ben induzierten Normen herauszuarbeiten (Bonnet/Hericks 2019; Rauschen-
berg/Hericks 2018). Es ist diese Verhaltnissetzung, die auch fiir die dokumen-
tarische Subjektivierungsforschung entscheidend ist.

Wie in der zuvor dargestellten wissenssoziologischen Subjektivierungsana-
lyse werden auch in der dokumentarischen Subjektivierungsforschung diskur-
sive Subjektfiguren als Adressierungsformen eines gesellschaftlichen Auflens ge-
dacht, welche von den so adressierten Individuen »ganz unterschiedlich erfahren
werden und [...] im Kontext von reflexiven wie prireflexiven Wissensstrukturen
angeeignet bzw. ausgehandelt werden« (Geimer 2014: S. 125). In dieser Fassung
riickt das Verhaltnis zwischen reflexiv-explizitem Wissen in Form hegemonialer
Subjektentwiirfe und des préreflexiv-impliziten Wissens in den Fokus, um darin
habituelle Modi der Aneignung und Bearbeitung der »dominante[n] Imperative
der Selbstregulierung« rekonstruieren zu kénnen (ebd.: S.111). Im Sinne der
praxeologischen Methodologie der Dokumentarischen Methode kann so unter-
sucht werden, in welcher Weise diskursive Subjektformen — wie das >unterneh-
merische« oder »authentische Selbst« - fiir bestimmte Kollektive handlungsleitend
sind. Diese je spezifisch zu rekonstruierenden handlungsleitenden Dimensionen
normativer Subjektentwiirfe fassen Amling und Geimer (2016) als »Techniken
des Selbst«, da darin typische Formen der Selbstthematisierung und -bearbeitung
im Spannungsfeld von habituellen Orientierungen und gesellschaftlichen Erwar-
tungen greifbar werden kénnen. In ihrer Interviewstudie mit Abgeordneten des
Bundestages rekonstruieren Amling und Geimer, wie Politiker*innen in struk-
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turhomologer Weise mit der an sie adressierten gesellschaftlichen Erwartung der
Authentizitit umgehen: Im Modus einer »Selbstidealisierung« (ebd.) wird die ei-
gene Biographie sowie das Verhiltnis zwischen beruflichen und privaten Sphi-
ren als ein kohédrenter Zusammenhang erzéhlt und in diesem Sinne auf das ei-
gene Erleben und Handeln eingewirkt (vgl. ebd.: S. 46). In der Rekonstruktion
von feld- und habitusspezifischen Techniken des Selbst soll die »Eigenlogik der
Praxis« rekonstruiert werden (Geimer 2014: S. 126), ohne dabei — wie Geimer
(ebd.) ausfiihrt - in einer eigens angelegten Analyse diskursiver Subjektformen
auch der »Eigenlogik der Diskurse« nachzugehen.

AbschliefSend lésst sich biindeln, dass die drei dargestellten Ansitze der em-
pirischen Subjektivierungsforschung ein dhnliches Ziel verfolgen: die Rekon-
struktion von subjektiven Positionierungsweisen (im Interview) in Relation zu dis-
kursiven Fremdpositionierungen (inner- und aufSerhalb des Interviews). Zugleich
unterscheiden sich die Zugédnge darin, wie genau sie diese Relation zwischen
Selbst- und Fremdpositionierung - oder in anderen Begrifflichkeiten zwischen
»Subjekt« und >Diskurs« - theoretisch und empirisch bestimmen. Dahinter liegt
die fiir die (empirische) Subjektivierungsforschung grundsitzliche Problemstel-
lung, das Spannungsverhaltnis zwischen Erméchtigung und Unterwerfung fas-
sen zu konnen, ohne es einseitig entweder in Richtung eines starken Subjekts,
das sich diskursive Fremdpositionierungen selbstbestimmt aneignen kénnte o-
der in Richtung einer starken diskursiven Struktur, das die subjektiven Positio-
nierungen determinieren wiirde, aufzuldsen (vgl. Wrana 2015a: S. 126). Dabei
legt die in den drei Zugdngen gewahlte Methodik der Interviewforschung nahe -
wie Fegter und andere (2015: S. 27) in Bezug auf die wissenssoziologische Sub-
jektivierungsforschung argumentieren — das Subjekt als denjenigen Ort zu be-
stimmen, »an dem sich Operationen von Sinn vollziehen kdnnen«, wihrend die
diskursiven Fremdpositionierungen als ein vom Subjekt zu bearbeitendes, relativ
starres AufSen erscheinen. Diese Bestimmung hat den Vorteil, dass insbesondere
das in sich spannungsvolle (biographische) Gewordensein von Positionierungen
sicht- und rekonstruierbar wird; zugleich tendiert diese Fassung aber dazu, das
Subjekt und dessen eigensinnige Erméchtigungen analytisch in den Fokus zu rii-
cken (ebd.). Demgegeniiber versucht eine im Folgenden zu konturierende inter-
aktionsanalytische und praktikentheoretische Subjektivierungsforschung das In-
einander von Selbst- und Fremdpositionierungen als dynamisches Geschehen im
situierten Vollzug von Praktiken zu konzeptionieren. Gleichzeitig kann dieser
Zugrift nur sehr begrenzt Auskunft dariiber geben, wie sich subjektivierende Er-
fahrungen biographisch aufschichten und handlungsleitend wirksam wird - ich
komme darauf im abschliefenden Fazit zuriick.

75



2. Subjektivierungsforschung als Analyse diskursiver Praktiken
2.1 Problemstellung: Relationierung von Interaktion und Struktur

Wie einleitend beschrieben, besteht das Ziel der empirischen Wendung der Sub-
jektivierungsforschung darin, mit der Vorstellung einer determinierenden
Struktur gesellschaftlich verfligbarer Subjektpositionen zu brechen, indem die
Eigenlogiken von Subjektivierungsweisen in empirischen Analysen rekonstruiert
werden. Daniel Wrana (2015b: 126f.) argumentiert, dass es dafiir einer Fassung
von Subjektivierung bedarf, die Transformationen nicht ausschlieSlich aufseiten
des Subjekts verortet. Vielmehr miisse die »dynamische Strukturierung [...] ei-
ner gleichzeitigen Stabilisierung und Destabilisierung« sowohl in Richtung des
Subjekts als auch in Richtung der »Struktur der Orte« (ebd.) in den Blick riicken.
Diskursive Fremdpositionierungen sind vor diesem Hintergrund kein Auflen,
das als Netz verfligbarer Subjektformen an das Subjekt herantritt und subjekti-
vierend wirksam wird. Stattdessen wird einer Frontstellung der Dimensionen
Subjekt und Diskurs dadurch entgegengewirkt, dass in der »Analyse diskursiver
Praktiken« (ebd.: S. 121) spannungsvolle Momente der Strukturierung und Be-
deutungsgenerierung selbst zum Gegenstand der Analysen werden (vgl. bspw.
Ott/Wrana 2010). Diese damit vorgeschlagene subjektivierungsanalytische Per-
spektive zeichnet sich — wie im Weiteren zu zeigen sein wird — dadurch aus, dass
sie die Kontingenz und Dynamik situierter, sich in Praktiken vollziehenden Sub-
jektivierungsprozesse anerkennt, ohne dabei aus den Augen zu verlieren, dass
diese Vollziige notwendig iiber einzelne Situationen hinausweisen, da in ihnen
immer auch machtvolle Ordnungen und - damit verbundene - Konstellationen
von Subjektpositionen stabilisiert werden.’

Wie das mit diesem Erkenntnisinteresse verbundene Forschungsprogramm,
das Interaktion und Struktur vermittelt, methodologisch begriindet und metho-
disch vollzogen werden kann, wird spétestens seit den 1990er Jahren - vor allem
im englischsprachigen Raum - kontrovers verhandelt. Auch wenn zunichst
keine expliziten Beziige zum Subjektivierungskonzept hergestellt wurden, so
wurde die subjektivierungstheoretisch zentrale Frage diskutiert, wie Individuen
in Interaktionen vor dem Hintergrund gesellschaftlich relevanter Identitits- und
Differenzkategorien zu bestimmten >Identititen< werden (vgl. fiir einen Uber-

5 In diesem Zuschnitt konnen zwar auch Interviewdaten interessant sein — aber nicht als
Ausdruck von dahinterliegenden Subjektivierungsweisen. Vielmehr riicken interaktive Po-
sitionierungsweisen in der Interviewsituation in den Blick (vgl. Schmidt 2020; Kiinstler
2022), die Auskunft iiber subjektivierende Logiken der untersuchten Praktik, d. h. hier der
wissenschaftlichen Praxis des Interviews, geben kann. Das gleiche Ziel wird in der Analyse
von nicht-induzierten Interaktionsdaten — wie bspw. unterrichtlicher Praktiken - verfolgt,
wie ich spater dezidiert ausfithren werde.
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blick Wetherell 2001; Benwell/Stokoe 2013). Als Schliisseldebatte kann dabei die
Auseinandersetzung zwischen Emanuel A. Schegloff (1997), dem Mitbegriinder
der ethnomethodologischen Conversation Analysis®, und Margaret Wetherell
(1998), der Mitbegriinderin des Ansatzes der Discursive Psychology’ gelten. Die
Auseinandersetzung zwischen Schegloff und Wetherell dreht sich wiederum um
einen dritten Ansatz, der Critical Discourse Analysis (CDA)?, der den Anspruch
erhebt, die Hervorbringung von gesellschaftlicher Ungleichheit (auch) in situier-
ten Interaktionen herauszuarbeiten. Schegloff (1997) wirft der CDA vor, dass die
Forschenden Identitatskategorien wie Race, Class und Gender deduktiv an das
Datenmaterial herantriigen, was den Blick auf die kontingenten Vollzugswirk-
lichkeiten und Relevanzen der handelnden Akteur*innen verstelle. Es wiirden
stattdessen Relevanzen und Kontexte herausgestellt, »to which the analyst is ori-
ented« (ebd.: S. 174). Uberspitzt formuliert argumentiert Schegloff anhand eines
Fallbeispiels, dass, wenn man nach patriarchalen Machtstrukturen in der Inter-
aktion zwischen einer Frau und ihrem Ehemann suche, diese auch finde. In ihrer
Replik stimmt Wetherell (1998) Schegloff zwar darin zu, dass das Relevantma-
chen bestimmter Differenzkategorien im Datenmaterial begriindet sein miisse;
sie kritisiert aber zugleich, dass Schegloff einen zu engen Begriff von »partici-
pants«< orientation« und »relevance« anlege (ebd.: S. 404-405). Der ethnographi-
schen Methodologie folgend argumentiert Wetherell, dass die in der Ethnome-
thodologie so zentralen Methoden der Akteur*innen in der Herstellung sozialer
Ordnung und der damit einhergehenden Subjektpositionen keineswegs aus ein-
zelnen Szenen heraus zu rekonstruieren seien, sondern in ihrer historischen, in-
stitutionellen und organisationalen Eingebundenheit und Gewordenheit ver-
standen werden miissten. Sie betont damit auf der einen Seite — im Anschluss an
die Konversationsanalyse — »the highly occasioned and situated nature of subject
positions« (ebd.: S. 394), stellt aber zugleich heraus, dass das methodologisch-
methodische Inventar der Konversationsanalyse unzureichend sei, um >instituti-
onalisierte Formen der Intelligibilitit« (ebd.) zu rekonstruieren, die fiir die
machtvolle Konstitution von Subjekten in sozialen Interaktionen von zentraler
Bedeutung seien. Selbst wenn also in der von Schegloff untersuchten Interaktion
zwischen einem Ehepaar die Differenzkategorie Geschlecht nicht explizit thema-
tisch wird, so ist die Intelligibilitat der interaktiv vollzogenen Positionierungen

6 Fiir einen Uberblick der Entstehung und Grundannahmen der Conversational Analysis so-
wie der deutschsprachigen Konversationsanalyse vgl. Levine 2010 sowie Bergmann 2010.

7  Arnulf Deppermann (2010: S. 644) beschreibt die »Grundidee« der Discursive Psychology,
die in den 1980er Jahren in England entstand, damit, dass »psychologische Phanomene
nicht mehr als innerpsychische, kognitive oder emotionale Phanomene« verstanden wiir-
den, »sondern als Phanomene des Diskurses«.

8 Fiir eine kenntnisreiche und kritische Diskussion des Ansatzes der Critical Discourse Ana-
lysis vgl. Blommaert/Bulcaen 2000.
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historisch und institutionell entlang dieser Differenz prafiguriert. Vor diesem
Hintergrund pladiert Wetherell (ebd.: S. 403) fiir einen an Foucault anschlieflen-
den »genealogical approach«, der sowohl situativ vollzogene, dynamische Positi-
onierungen wie auch »broader forms of intelligibility running through the tex-
ture more generally« (ebd.) in die Analyse miteinbezieht. Dieser Einsatz von
Wetherell lasst sich als frither Versuch deuten, methodologisch-methodisch aus-
zubuchstabieren, wie situierte Subjektivierungsprozesse in ihrer Kontingenz und
zugleich historisch gewordenen Machtverwobenheit zu untersuchen sind. Ge-
genwirtig werden die mit diesem Ziel verbundenen Fragen u. a. in Ansétzen
(weiter-)diskutiert, die Wrana (2015a: S. 126) als »[p]oststrukturalistisch-praxe-
ologische Positionen« bezeichnet.” Dabei bietet das in diesen Zugriffen stark ge-
machte Konzept der >Praktiken< im Besonderen die Moglichkeit, die Herstellung
sozialer Intelligibilitat sowohl hinsichtlich ihrer sequenziell-situativen Vollzugs-
logik wie auch in Bezug auf ihre historisch-kulturelle und institutionelle Gewor-
denheit hin zu untersuchen.

2.2 Zur Analyse diskursiver Praktiken

Wenn nicht linger angenommen wird, dass Diskurse als Struktur verfligbarer
Subjektformen unidirektional auf Individuen einwirken, bzw. — wie Schegloff
kritisiert — nicht gesetzt wird, dass Diskurse soziale Interaktionsgeschehen wei-
testgehend determinieren, stellt sich die Frage, wie Diskurse und damit verbun-
den sozial intelligible Subjektpositionen anders zu denken sind. Im Anschluss an
u. a. Langer, Ott und Wrana (vgl. u. a. Ott/Wrana 2010; Langer/Wrana 2010;
Wrana 2012) wollen wir dafiir argumentieren, Diskurse selbst als diskursive
Praktiken zu verstehen, »in denen Bedeutungen, Gegenstandsfelder, Materialitd-
ten und Subjektpositionen in Beziehung gesetzt werden« (Wrana 2012: S. 197)
und damit erst »die Wissensobjekte ebenso wie Subjektivititen und Bedeutungs-
felder relationierend konstituier[t]« werden (Schiafer/Wrana 2014: S. 309). Dis-
kursivitat kann hier nicht einfach mit >Sprachlichkeit« iibersetzt werden, sondern
meint jede Form der sozialen Bedeutungsgenerierung. Wrana und Langer (2007:
S. 33) markieren, dass ihr analytischer Zugang keine Daten(sorten), bzw. Arten
von Praktiken priferiert: »jede alltigliche und nicht-alltigliche Aulerung« kann
zum Gegenstand einer Diskursanalyse werden, »insofern in ihnen qua sprachli-

9 Neben diesen Positionen verfolgen auch andere Ansitze das Ziel, situierte Subjektivie-
rungsweisen zu rekonstruieren: so bspw. weiterhin Ansétze der Discursive Psychology (vgl.
McAvoy 2016), der Mediated Discourse Analysis (vgl. Norris/Jones 2005), der Linguisti-
schen Anthropologie (vgl. Meyer 2014), der Ethnographie der Kommunikation (vgl. Del Per-
cio 2014), der Positionierungsforschung (vgl. Bamberg 1997; Wrana 2015a; Richter/Langer
2021) oder der Autorisierungsanalyse (vgl. Jergus/Thompson 2017).
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chem Handeln Gegenstande hervorgebracht, Bedeutungsfelder konstruiert und
Subjekte konstituiert werden« (ebd.).

Praktiken werden in dieser Bestimmung als sozial intelligible Muster von Ak-
tivitdten verstanden, die Interaktion préfigurieren und strukturieren, und zu-
gleich im Vollzug kontingent und situativ offen sind (vgl. Alkemeyer/Busch-
mann 2016: S.119). Wenngleich verschiedene Praktikentheorien sich je
unterschiedlich auf diesem Spektrum von Strukturierung und Offenheit positio-
nieren (vgl. fiir einen Uberblick Schifer 2013), lasst sich die geteilte praktiken-
theoretische Pramisse darin ausmachen, dass »Reproduktion und Transforma-
tion des Sozialen« (ebd.) nicht als Gegensitze, sondern als zwei aufeinander
bezogene Momente im Vollzug von Praktiken bestimmt werden.'® Paradigma-
tisch ist die Bestimmung von Theodore R. Schatzki geworden, der Praktiken als
»open-ended spatial-temporal arrays of doings and sayings« versteht, »that are
governed by largely normative pools of understandings, rules, teleologies and
emotions« (Schatzki 2019: S. 81)." Sozial erkennbar werden diese »Arrays« von
verbalen und non-verbalen Aktivititen demnach dadurch, dass sie eine norma-
tive und teleologische Organisiertheit und je spezifische Situiertheit in Raum und
Zeit aufweisen (vgl. auch Schatzki 1996). So ist bspw. der Vollzug einer Begrii-
Bung fiir Akteur*innen an bestimmten Auflerungen, Gesten, Kontextbeziigen
und einer ihr eingeschriebenen Gerichtetheit erkennbar und durch normative
Zugzwiange fiir die so Adressierten gekennzeichnet. Fiir das Erkennen und den
(Mit-)Vollzug von Praktiken wird dabei auf »inkorporierte Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata« (Schifer 2014: S.74) zuriickgegriffen, die
wiederum durch die Teilnahme an sozialer Praxis erworben wurden (vgl. auch
Reckwitz 2010: S. 116)."2 Zugleich ist auch hier bedeutsam, dass dieses kollektiv
geteilte Wissen soziale Vollziige nicht determiniert, sondern vielmehr angenom-
men wird, dass soziale Ordnung im Vollzug von Praktiken immer wieder neu
performativ hervorgebracht wird. Die Gleichzeitigkeit von Reproduktion und
Verschiebung sozialer Ordnung erklart Schatzki (2002: S.226) dadurch, dass
Praktiken zum einen durch die innere Strukturiertheit und sozial erkennbare,
sequenzielle Organisiertheit menschliches Tun prdfigurieren; dabei bleibt aber
zugleich offen, wie Akteur*innen tatsichlich sequenziell anschliefSen. Mit dezi-
diertem Bezug auf Foucaults relational-produktiven Machtbegriff argumentiert

10 Diese Pramisse gilt in gleicher Weise auch fiir die Subjektivierungsforschung, wodurch eine
unmittelbare Anschlussfahigkeit besteht.

11 Fir die Diskussion praktikentheoretischer Perspektiven auf Schule und Unterricht vgl.
Moldenhauer/Kuhlmann 2021.

12 Dieses Moment betont auch Wetherell (1998), wenn sie sich auf das Konzept der »inter-
pretative repertoires« der Akteur*innen bezieht, welche nie nur aus der Situation heraus zu
verstehen sind, sondern in ihrer historischen, institutionellen und organisationalen Be-
dingt- und Gewordenheit.
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Schatzki (2002: S. 226), dass in der Préfiguration von sozialer Praxis bestimmte
Aktivitaten und Anschliisse im Vollzug von Praktiken erleichtert und nahegelegt
erscheinen, wahrend sich andere eher als abwegig oder sogar sozial riskant dar-
stellen.” Frieder Vogelmann (2014: S. 120) fiihrt in seiner dezidiert machttheo-
retisch ausgerichteten Fassung von Praktiken aus, dass »Machtbeziehungen [...]
das Feld der Moglichkeiten, die den Subjekten offenstehen, sowohl produktiv
[formen, NK], weil sie bestimmte Optionen erst erschlieflen, als auch negativ
[formen, NK], weil sie andere Handlungsoptionen ausschlieen«. Eine Praktik
wird demnach so lange aufrechterhalten, solange die Akteur*innen in ihren An-
schluss-Aktivitaten der intelligiblen Sequenzialitit der Praktik folgen, d. h. Reak-
tionsweisen wéhlen, die im Rahmen des Erkennbaren bleiben. Oder anders for-
muliert: »[TThe chain formed by their actions upholds the organization of the
practice« (Schatzki 2019: S. 83f.). Praktiken existieren also nicht jenseits ihres si-
tuierten Vollzugs und implizieren in dieser Angewiesenheit auf Performanz im-
mer auch das »Potenzial zur Sinnverschiebung« (Reckwitz 2010: S. 122).

In dieser Bestimmung von Praktiken wird deutlich, dass das u. a. von Scheg-
loff und Wetherell diskutierte Ziel, die situierte Herstellung von sozialer Ord-
nung zwischen reiner Reproduktion von hierarchisch strukturierten Positionie-
rungen und vollstindiger Offenheit in der Verhandlung jener Positionen zu
verorten, dadurch bearbeitet wird, dass auf der einen Seite an ethnomethodolo-
gische und auf der anderen Seite an macht- und kulturtheoretische Einsichten
angeschlossen wird. Ethnomethodologisch und spezifischer konversationsanaly-
tisch ist insbesondere die Betonung des sequenziell organisierten Vollzugs von
Praktiken inspiriert, der sich in der Performanz als dieser sozial erkennbar ma-
chen muss."* Gleichzeitig ist es aber erst die machttheoretische Wendung und
Reformulierung ethnomethodologischer Grundannahmen, die ein praktikenthe-
oretisches Forschungsprogramm fiir die Bearbeitung von subjektivierungstheo-
retischen Fragestellungen so attraktiv macht, da in der konversationsanalytischen
Methodologie sowohl in der Konzeption von Macht (vgl. Bergmann 2000) als

13 Frieder Vogelmann (2014: S. 96-97) argumentiert dagegen, dass Schatzkis Praktikenbegriff
aufgrund des ihm eingeschriebenen starken Verstindnisses von >Personhoods, d. h. einer
Vorstellung von den Praktiken vorgingigen Subjekten, keine Anschlussfahigkeit an
Foucault’sche Macht- und Praktikenfassungen zuldsst. Schatzki (1996: S. 46) selbst grenzt
sich von dieser Einschatzung ab; vgl. auch Alkemeyer 2013: S. 43-44.

14 Dabei ist der Begriff der »Gattungen« in der Konversationsanalyse als Beschreibung von »ver-
festigte[n] Muster[n]« in Kommunikationsformen (Gtiinther/Konig 2016: S. 177) dem hier
entwickelten Konzept der Praktiken am ndchsten, da mit ihm interaktive »zeitliche Hand-
lungsabldufe« benannt werden (Luckmann 2002: S. 185), die auf einen »Wissensvorrat der
Mitglieder einer Gemeinschaft« bezogen sind (Giinther/Kénig 2016: S. 180) und dadurch be-
stimmte Vollziige und kommunikative Anschliisse der Akteur*innen wahrscheinlicher ma-
chen. Fiir eine Bestimmung des Praktikenbegriffs in der Konversationsanalyse — und der Ver-
hiltnisbestimmung zum Konzept der >Gattung« - vgl. Deppermann et al. 2015.
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auch in der von Wissen (vgl. Deppermann 2015) weiterhin ein Verstindnis von
subjektiver Handlungsmacht eingeschrieben ist, das der Fassung eines Subjekts
entgegenlduft, das erst »im Schnittpunkt epistemischer, praktisch-sozialer und
selbstbezogener Praktiken« entsteht (Saar 2013: S. 26). Eine praktikentheoreti-
sche Subjektivierungsforschung legt demnach ein an poststrukturalistische The-
orietraditionen anschlieflendes produktives, relationales Macht- und Wissens-
verstdndnis an, um Praktiken auf ihre subjektivierenden Logiken und Effekte zu
befragen (vgl. Alkemeyer/Buschmann 2016: S. 133). Wie bereits angedeutet,
durchkreuzt die damit einhergehende Auflésung der Frontstellung zwischen
Diskurs und Praxis im Konzept der »diskursiven Praktiken« die mit Bithrmann
gesetzte Unterscheidung zwischen programmatischen Subjektformen und empi-
risch zu rekonstruierenden Subjektivierungsweisen. Vielmehr wird in poststruk-
turalistisch-praktikentheoretischen Zugéngen zu Subjektivierungsprozessen die
Fragestellung verfolgt, wie das Subjekt im Vollzug von diskursiven Praktiken als
»Effekt von Machtbeziehungen und Wissensordnungen« konstituiert wird (Vo-
gelmann 2014: S. 79) und sich zugleich selbst im Verhaltnis zu diesen Ordnungen
und zu sich selbst konstituiert."®

2.3 Praktikentheoretische Subjektivierungsforschung

Um diese Problemstellung zu bearbeiten, konnen Praktiken - »als kleinste Ein-
heiten des Sozialen« (Idel et al. 2009) — daraufhin untersucht werden, welche
»Subjektivierungsanforderungen« sie an Individuen stellen (Rose 2019: S. 80),
d. h. welche Bedingungen erfiillt sein miissen, damit sie im Rahmen der Prakti-
ken als anerkennbare Subjekte erscheinen (konnen). So verlangt bspw. die Per-
formanz einer Priifung, dass sich die Priiflinge eine erbrachte Leistung als ihre
eigene zurechnen (lassen) und sie sich selbst als (Un-)Fihige in Relation zu einer
hervorgebrachten Leistungsordnung zeigen und verstehen (vgl. Ricken/Reh
2017; Rabenstein/Straufl 2018; Ricken/Otzen in diesem Band). Im Anschluss an
die dargestellten praktikentheoretischen Einsichten determinieren diese Anfor-
derungen jedoch nicht, wie sich der Vollzug der Praktiken gestaltet. Die subjek-
tivierenden Logiken, die Praktiken eingeschrieben sind, lassen sich vielmehr als
»diskursive Schemata« begreifen (Wrana 2012: S. 1996), die »strukturiert und
strukturierend« (ebd.) verfasst sind und in diesem Sinne als generative Prinzipien
wirksam sind; sie préfigurieren also den praktischen Vollzug, sind darin aber kei-
neswegs eindeutig oder in sich widerspruchsfrei, sondern wiederum auf die kon-
tingente Performanz angewiesen (vgl. Moldenhauer/Kuhlmann 2021: S. 257).

15 Mittlerweile hat sich das Feld praktikentheoretischer Subjektivierungsforschung breit aus-
differenziert, vgl. u. a. Alkemeyer et al. 2013; Gelhard et al. 2013; Ricken et al. 2019.
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Die Annahme ist, dass der Vollzug deswegen subjektivierend wirksam ist, weil
Praktiken sich dadurch auszeichnen, dass sie — auch in verschiedenen Kontexten
— wiederholt werden (Schifer 2014) und verschiedene diskursive Praktiken in
ihre Logiken ineinandergreifen und sich darin gegenseitig stiitzen. Mit Bucholtz
etal. (2012: S. 70) argumentiert ist es die »cumulative force of social action taken
within specific cultural events and activities [Herv. NK]«, die Subjektivierungs-
effekte iiber einzelne Situationen hinaus hervorbringt.

Um die immer auch spannungsvollen generativen Prinzipien in ihrer Situ-
iertheit, Komplexitit sowie kumulativen Wirksamkeit zu rekonstruieren, werden
seit einiger Zeit verschiedene methodologische und methodische Zugriffe — wie
bspw. eine diskursanalytisch ausgerichtete Ethnographie oder Interview- bzw.
Gruppendiskussionsforschung — erprobt (vgl. u.a. Langer 2008; Macgilchrist
etal. 2014; Rauschenberg 2020; Schmidt 2020; Geipel 2022; Kiinstler 2022).'6
Auch der Ansatz der im Folgenden zu konkretisierenden Adressierungsanalyse
versteht sich als praktikentheoretischer Ansatz der Subjektivierungsforschung
und soll nun vor dem Hintergrund der entwickelten theoretischen Pramissen in
Annahmen und methodologischen Uberlegungen ausbuchstabiert werden.

3. Methodologische Einsdtze adressierungsanalytischer
Subjektivierungsforschung

3.1 Theoretische Pramissen: Praktiken und Re-Adressierungen

Dem Konzept der diskursiven Praktiken folgend interessiert sich eine adressie-
rungsanalytische Subjektivierungsforschung dafiir, wie im korperlichen und
sprachlichen Vollzug von Praktiken Machtbeziehungen, Wissensordnungen und
- in Relation dazu - Selbstverhiltnisse hervorgebracht werden. Dabei wird — wie
im theoretischen Kapitel dieses Bandes ausfiihrlich erlautert (Ricken/Rose in die-
sem Band) - das Medium von Subjektivierung im Anschluss an die sozialphilo-
sophischen Arbeiten Judith Butlers sowie aufbauend auf grundlagentheoreti-
schen erziehungswissenschaftlichen Vorarbeiten als Anerkennung verstanden
(vgl. Ricken 2006, 2009; Balzer/Ricken 2010; Balzer 2014, 2021). Subjektivierung
stellt sich vor diesem Hintergrund als ein »sich in Praktiken vollziehender, viel-

16 In der empirischen Analyse werden dann sowohl programmatische und wissenschaftliche
Texte, Interviews wie auch >natiirliches, d. h. nicht induzierte Interaktionen als diskursive
Praktiken verstanden und auf ihre jeweiligen subjektivierenden Momente und Logiken un-
tersucht und miteinander relationiert, vgl. Ott et al. 2012. So stellt sich also das Verfassen
und Rezipieren von Ratgeberliteratur genauso als diskursive Praktik dar, die fiir Schrei-
bende und Lesende subjektivierend wirkt, wie die Teilnahme an einer >aktivierenden< Wei-
terbildung der Agentur fiir Arbeit, vgl. Ott/Wrana 2010.
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schichtiger und ambivalenter Anerkennungsprozess« dar (Reh/Ricken 2012:
S.35), im Rahmen dessen Individuen zu bestimmten Subjekten (gemacht) wer-
den. Um diesen Anerkennungsprozess wiederum empirisch beobachtbar zu ma-
chen, wurde vorgeschlagen, Anerkennung als Adressierungsgeschehen zu kon-
zeptionieren (vgl. u.a. Ricken 2009, 2013a; Balzer/Ricken 2010; Reh/Ricken
2012), und die beobachtungsleitenden Fragen anzulegen, »als wer jemand von
wem und vor wem wie angesprochen und adressiert wird und zu wem er/sie
dadurch vor welchem (normativen) Horizont sprachlich bzw. materiell etablier-
ter Geltungen gemacht wird« (Balzer/Ricken 2010: S. 73) — und schliefilich wie
auf diese Adressierung in Re-Adressierungen geantwortet wird. Die sequenzielle
Performanz von aufeinander bezogenen Adressierungsakten — der Adressierung,
der darauf antwortenden Re-Adressierung usw. — stellt im Sinne Schatzkis dann
eine Praktik — und nur solange eine Praktik — dar, wenn die Verkettung von
Re-Adressierungen sozial anerkennbar ist und bleibt, d. h. die beteiligten Ak-
teur*innen sich gegenseitig ein Verstehen anzeigen und nicht etwa Irritationen,
Korrekturen oder Briiche markieren. Eine vollzogene Adressierung macht be-
stimmte Re-Adressierungen erwartbarer und legitimer als andere; sie prifiguriert
einen intelligiblen Antwortraum. So ist es bspw. naheliegend, auf einen Vorwurf
mit einer Entschuldigung oder einer Zuriickweisung zu antworten, wahrend die
Frage nach dem Wetter als Antwort mit der Praktik des Streitens brechen wiirde.
Diskursive Praktiken werden adressierungsanalytisch damit als intelligible Ver-
kettung von Re-Adressierungen verstanden, in denen soziale Ordnungen und
Subjektivititen relational konstituiert werden. Zentrales Erkenntnisinteresse der
von uns vorgeschlagenen Adressierungsanalyse ist es, die den Praktiken einge-
schriebenen generativen Prinzipien, d. h. die subjektivierenden Logiken der re-
konstruierten Re-Adressierungsmuster, herauszuarbeiten. Dafiir verbinden wir
- im Anschluss an die skizzierte Debatte der englischsprachigen Discourse Ana-
lysis — ethnomethodologische Zugriffe auf den situierten Vollzug von Interakti-
onen mit macht- und kulturtheoretischen Bestimmungen der untersuchten
Praktiken und Subjektivierungsprozesse.

3.2 Methodologisch-methodische Anschliisse: Ethnographie,
Konversations- und Diskursanalyse

Wie im Folgenden ausgefiihrt wird, sind es insbesondere drei methodologisch-
methodische Anschliisse, die fiir unseren Vorschlag einer Adressierungsanalyse
zentral sind: Wahrend ein ethnographischer Zugang, verstanden als »Praxeogra-
fie« (Breidenstein etal. 2013: S. 33), ermoéglicht, feldtypische Praktiken in der
teilnehmenden Beobachtung beschreibend zu erkunden und zu identifizieren,
schlieflen wir an zentrale Analyseprinzipien der Konversations- bzw. Interakti-
onsanalyse an, um formale Logiken dieser Praktiken zu rekonstruieren. Schlief3-
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lich konnen die den Praktiken eingeschriebenen Subjektivierungslogiken aber
erst in der Kombination und Relationierung mit machttheoretisch ausgerichte-
ten, diskursanalytischen Fragedimensionen herausgearbeitet werden.

Ethnographischer Zugang: Im Anschluss an Annemarie Mol (2003) plidieren
Georg Breidenstein et al. (2013: S. 33) dafiir, den Forschungszugang der Ethno-
graphie als »Praxeografie« zu begreifen, weil es diesem Zugang »vor allem um
eine Beschreibung von Praktiken geht, die u. a. implizites Wissen, den Vollzug
und die Darstellung von Praktiken, Fragen der Losung von Handlungsproble-
men und der Handlungskoordination zu explizieren versucht«. Dabei stehen in
ethnographischen Studien selten einzelne, isolierte Praktiken im Fokus; vielmehr
wird das Erkenntnisinteresse verfolgt, feldtypische Praktiken zu identifizieren, in
ihrer Logik zu rekonstruieren und daraufhin zu befragen, wie sie im Zusammen-
spiel mit anderen Praktiken soziale Ordnung im Feld erzeugen. Je nach Frage-
stellung und Reichweite der angelegten Fragestellung, kann es auch einer adres-
sierungsanalytischen Subjektivierungsforschung darum gehen, nicht nur subjek-
tivierende Logiken einzelner Praktiken herauszuarbeiten, sondern auf einer
tibergeordneten Analyseebene das Ineinandergreifen verschiedener, feldtypi-
scher Praktiken zu untersuchen, um sowohl geteilte - und dadurch die rekon-
struierten Modi verfestigende - Momente wie auch typische Spannungen und
Bruchlinien in den Logiken zu rekonstruieren (vgl. Moldenhauer/Kuhlmann
2021: 8. 257).77

Dabei miissen nicht unbedingt die materialen Grenzen einer Organisation -
wie bspw. ein Schulgebdude - die Grenzen des Forschungsfeldes ausmachen; es
konnen auch diskursive Praktiken in die Analyse mit einbezogen werden, die die
fiir das Feld relevanten Machtbeziehungen, Norm- und Wissensordnungen so-
wie Selbstverhiltnisse pragen (vgl. Langer 2008: S. 65f.). Wenn also bspw. die
Frage danach verfolgt wird, durch welche subjektivierenden Logiken sich ein
Lehramtsstudium auszeichnet (vgl. Leonhard et al. 2019), so gilt es zu entschei-
den, ob ausschliefSlich Praktiken des Studierens oder auch bspw. Praktiken der
medialen Berichterstattung iiber das Lehramtstudium in die Analyse miteinbe-
zogen werden (vgl. auch Akbaba 2017).

Um diese Feldgrenzen zu bestimmen und interessierende Praktiken auszu-
machen, bedarf es - der Methodologie der Ethnographie folgend - zunéchst ei-
nes offenen Analysefokus: Insbesondere in und durch teilnehmende Beobach-
tung und die kontinuierliche Verschriftlichung des Beobachteten in Form von
Beobachtungsprotokollen ist es moglich, sich mit einem Forschungsfeld vertraut

17 Esist insbesondere der Ansatz der Lernkulturanalyse, der dieses Zusammenspiel verschie-
dener schulischer und unterrichtlicher Praktiken als einzelschultypische >Lernkultur« the-
oretisch ausbuchstabiert (vgl. u. a. Idel/Rabenstein 2018) und in vielfiltigen Fallstudien
empirisch erprobt hat (vgl. Reh et al. 2015).
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zu machen, Relevanzen von Akteur*innen zu verstehen und einen Zugang zu
implizitem (K6rper-)Wissen zu erlangen (vgl. Friebertshauser/Panagiotopoulou
2013). In den Auswertungsphasen zwischen den Feldphasen kann der For-
schungsfokus sowohl durch die analytischen Notizen, die wihrend der Feldfor-
schung entstanden sind, als auch durch erste Interpretationsergebnisse zuneh-
mend geschidrft und einzelne Praktiken fiir die adressierungsanalytischen
Feininterpretationen ausgewéhlt werden. Fiir diese Feininterpretationen nutzen
wir als Datengrundlage audio-visuelle Daten, um neben dem sprachlichen Voll-
zugsgeschehen auch die korperlichen und materiellen Qualititen von Praktiken
fiir eine sequenzanalytische Interpretation zugénglich zu machen. Im Sinne eines
praxeographischen Erkenntnisinteresses empfiehlt sich bei der videographischen
Erhebung eine »aktive Kamerafithrung« (Dinkelaker/Herrle 2009: S. 26), die es
den Ethnograph*innen erméglicht, sowohl in der Totalen die rdumlichen und
korperlichen Konstellationen wie auch durch das Fokussieren, Zoomen und
Schwenken einzelne Aspekte einer Vollzugswirklichkeit einzufangen, die aus
Sicht der Forschenden fiir die Praktik von besonderem Interesse ist (vgl. auch
Reh 2014).

Konversations- und Interaktionsanalyse: Es ist dann insbesondere die Konversa-
tionsanalyse, die es ermdglicht, eine mikro-interaktionistische Perspektive auf
das sequenzielle Prozessieren von Bedeutungsgenerierung in Adressierungs- und
Re-Adressierungsakten einnehmen zu kénnen - wie wir es fiir adressierungsana-
Iytische Feininterpretationen vorschlagen. Wenngleich in dieser Tradition vor-
rangig sprachliche Interaktionsformen erforscht werden, wird im Anschluss an
die Ethnomethodologie dezidiert das umfassendere Konzept der >Interaktion«als
Forschungsgegenstand bestimmt (Schegloff 2012), sodass Dirk vom Lehn (2018)
vorschldgt, von einer »Ethnomethodologischen Interaktionsanalyse« zu spre-
chen (vgl. auch Maier-Gutheil 2013). Nach Jorg Bergmann (2010: S. 264) wird
das Ziel verfolgt, »die Orientierungsmuster und formalen Mechanismen zu re-
konstruieren, die von den Interagierenden eingesetzt werden, um Handlungs-
und Sinngehalt einer Auflerung erkennbar zu machen«. Diese »formalen Mecha-
nismen der Organisation« (ebd.: S.267) werden konversations- und interakti-
onsanalytisch zundchst in der >Turn-Organisation¢, d. h. der Logik der Spre-
cher*innen-Wechsel, sowie der Organisation von wechselseitigem Verstehen
gefasst (vgl. Sacks et al. 1974) und als »generatives Prinzip« sozialer Ordnungs-
bildung verstanden (Bergmann 2010: S. 267)." Um die >Feinmechanik« der in-

18 Folglich iiberpriift die ethnomethodologische Konversationsanalyse, von der wir uns in
den Analysen und methodologischen Uberlegungen leiten lassen, nicht den Wahrheitsge-
halt einer Aussage, sondern interessiert sich dafiir, wie Sprecher*innen gegenseitig ihre
Kommunikation organisieren. Aus dieser Perspektive wird jedes Element der Rede als
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teraktiven Bedeutungsgenerierung rekonstruieren zu konnen, wird mit sehr ge-
nauen Transkriptionen — haufig nach dem »Gespréchsanalytischen Transkripti-
onssystem 2 (GAT 2)« (Selting et al. 2009) —natiirlicher Interaktionen« gearbei-
tet. Die Bezeichnung »natiirlich« verweist dabei darauf, dass die aufgezeichnete
Kommunikation nicht von Wissenschaftler*innen induziert wurde - wie es
bspw. beim Interview der Fall ist. Stattdessen werden Konversationen und Inter-
aktionen erhoben, die in dieser — oder sehr dhnlicher - Form auch ohne die An-
wesenheit von Forschenden vollzogen worden wiren, um in dieser Weise einen
Zugang zum situierten Vollzug der Bedeutungsgenerierung erlangen zu kénnen.
Konglomerate von Mikropraktiken, wie der Turn-Organisation, werden kon-
versations- und interaktionsanalytisch als >Gattungen« bestimmt und auf gat-
tungsgenerierende Mechanismen untersucht (vgl. Giinthner/Knoblauch 1994).
So zeigt z. B. Bergmann (1987), wie die Gesprachsgattung »Klatsch« dadurch ein-
geleitet und angezeigt wird, dass sich die erzdhlende Person der Klatschbereit-
schaft und dem Interesse der zuhorenden Person versichert. Analog dazu fragen
wir, was z. B. die Praktik der klassenoffentlichen Begriiflung formal-interaktio-
nistisch zu einer Begriifung macht, also durch welche Formen der Turn-Organi-
sation und raumlichen Konstellierung sich die vollzogenen Re-Adressierungen
auszeichnen, in welcher Weise Antwortverpflichtungen erzeugt werden und wie
sprachliche, gestische Mittel sowie Artefakte ver- und eingebunden werden.
Gleichzeitig folgen wir Wetherell (1998) darin, dass die Rekonstruktion die-
ser formalen Prinzipien unzureichend ist, um die situative Hervorbringung von
Subjektpositionen in ihrer historisch und institutionell gewordenen Machtver-
wobenheit zu verstehen. Neben dem konversationsanalytischen >Wie« der Inter-
aktion wird daher das >Was« der Verhandlung im Re-Adressierungsgeschehen
anhand diskursanalytisch hergeleiteter, heuristischer Fragen rekonstruiert."” In
diesen in den Fragen angelegten Fallbestimmungen werden theoretische Pramis-
sen formuliert, die - anstelle einer Setzung eines handelnden, macht-ausiibenden
Subjekts - die Relationalitdt des machtvollen Subjektwerdens scharf stellen und
darin den analytischen Blick auf die fiir Subjektivierungsprozesse relevanten Di-
mensionen — Machtbeziehungen, Norm- und Wissensordnungen sowie Selbst-
verhaltnisse — fokussieren. In der Verhaltnissetzung von rekonstruierten forma-
len generativen Prinzipien einer Praktik (> Wie des Vollzugs<) und den entlang
der Dimensionen herausgearbeiteten Logiken (> Was der Verhandlung) lasst sich
das, was wir als Subjektivierungslogiken von Praktiken begreifen, kondensieren.
Ich verdeutliche das an einem Beispiel: So kann konversationsanalytisch gefragt

sinnhaft betrachtet. Im Fokus der Analysen stehen daher der turn und die ihn konstituie-
renden turn constructional units (Deppermann 2008: S. 58£.).

19 Mit dem Begriff »diskursanalytisch« folgen wir — wie oben argumentiert - dem Verstindnis
von u. a. Wrana und Langer (2007), die eine Diskursanalyse als Analyse diskursiver Prak-
tiken verstehen.
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werden, wie die Praktik moralischer Tadel formal hergestellt wird — bspw. durch
erhohte Lautstirke, direkte nominale Ansprache oder durch ein Unterbrechen
der Wissenskommunikation. Diskursanalytisch kann dann untersucht werden,
welche Ordnungen und Normen in der Adressierung material aufgerufen und
als von Adressat*innen gebrochen markiert werden - bspw. explizierte Klassen-
regeln, implizite Benimmregeln. In einer zunehmenden abstrahierenden Bewe-
gung — ich komme darauf im Folgenden zuriick - kénnen dann die diskursiven
Schemata bzw. generativen Prinzipien der Praktik des Tadelns bestimmt und
dadurch gewissermafien die Konstitutionsbedingungen von in diesem Feld sag-
baren Zurechtweisungen rekonstruiert werden (vgl. Kuhlmann/Otzen in diesem
Band). Dabei ist — auch wenn es durch dieses Beispiel suggeriert wird - keine
strenge Trennung zwischen dem >Wie« und dem >Was, also der formalen und
der inhaltlichen Ausgestaltung von Praktiken, méglich, da es in der Bestimmung
des Wie immer auch um die Frage des Was geht und andersherum. Im Ineinan-
dergreifen der verschiedenen Dimensionen, die wir in einer (weiter-)entwickel-
ten Heuristik ausdifferenziert haben, wird daher versucht, konversations- und
diskursanalytische Zugriffe im Sinne des Erkenntnisinteresses — also der Rekon-
struktion von subjektivierenden Logiken — aufeinander zu beziehen und in ein
produktives Gespréich zu bringen. Das soll im Folgenden anhand der erldutern-
den Darstellung der Heuristik verdeutlich werden.

3.3 Adressierungsanalytische Heuristik

Die von uns vorgenommene Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung der
adressierungsanalytischen Heuristik basiert auf theoretischen Vorarbeiten und
empirischen Erprobungen u.a. von Sabine Reh, Norbert Ricken und Nadine
Rose. Wichtige Richtungsentscheidungen und analytische Fragen wurden von
Reh und Ricken (2012) in ihrem Artikel zum Konzept der Adressierung in der
Subjektivierungsforschung formuliert (vgl. auch bereits Ricken 2009), welche
wiederum von Ricken (2013a) und Rose (Rose/Ricken 2018) weiter modifiziert
und (aus-)differenziert wurden. In diesem Zusammenhang entstand auch der
Vorschlag, einzelne Dimensionen des Adressierungsgeschehen genauer aufzu-
schliisseln und in sich zu differenzieren: (1) Selektion und Reaktion, (2) Defini-
tion und Normation, (3) Position und Relation und (4) Valuation (vgl. ausfiihr-
licher Ricken 2013a; Rose/Ricken 2018). Durch die Arbeit am Material innerhalb
des Projekts Sprachlichkeit der Anerkennung haben wir die Heuristik wiederum
verdandert und ausdifferenziert (vgl. Kuhlmann et al. 2017 sowie im Anschluss an
diesen Beitrag, S. 102/103). Insbesondere um die Foucault’schen Achsen >Macht
- Wissen - Selbstverhiltnis< im Einzelnen und in ihrer Relation zueinander ge-
nauer in den Blick zu bekommen, haben wir die einzelnen Dimensionen noch-
mals ausgeschirft und in so genannten »Kernfragen« gebiindelt (ebd.). In der
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aktuellen Fassung sprechen wir von (1) >Selektion und Reaktion« als Organisati-
onsdimension, von (2) »Definition und Normation« als Norm- und Wissensdi-
mension, von (3) >Position und Relation« als Machtdimension und von (4) >Gra-
duierung von Rekursivititsspielriumenc« als Selbstverhiltnisdimension (siehe
Abbildung 1 sowie die Heuristik auf S. 102-103).

(a) Situationsdefinition (a) Positionierung
(b) Differenzierung (b) Relationierung
(c) Valuation (c) Valuation

(d) Anschluss (d) Anschluss

(e) Kernfrage (e) Kernfrage

(2) Normen (3) Macht
Wissen

(1) Selektion und Reaktion

(4) Selbstverhaltnis

(a) Selbstbezug

(b) Anderenbezug
(c) Valuation

(d) Anschluss

(e) Kernfrage

Abbildung 1 Dimensionen der Adressierungsanalytischen Heuristik

1.

Organisationsdimension: Selektion und Reaktion: Die in dieser Dimension
formulierten heuristischen Fragen, orientieren sich vorrangig am Erkennt-
nisinteresse der Konversations- bzw. Interaktionsanalyse, indem vor allem
auf die formale Organisation des Re-Adressierungsgeschehens fokussiert
wird.” Es werden also Fragen danach gestellt, wie Adressierte ausgewahlt und
von Nicht-Adressierten abgegrenzt werden bzw. wie diese implizit mitadres-
siert werden. Wie werden Adressierte zudem zu einer Re-Adressierung ver-
pflichtet? Kann die Adressierung bspw. als ein Turn innerhalb eines in der
Konversationsanalyse so bezeichnetes >Nachbarschaftspaares< gelten - also
als eine Wissensfrage, eine Aufforderung oder als eine Einladung -, auf die
préferiert in einer bestimmten Form re-adressiert wird? Dariiber hinaus wird
gefragt, an was die ausgewdhlte Adressierung, welche ja nur analytisch als
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erste Adressierung gesetzt wird, anschlieft. Hilfreich ist es hier, die Frage auf-
zuwerfen, auf was die Adressierung antwortet. Eventuell lassen sich so bereits
interaktive Handlungsprobleme herausarbeiten, die in der Adressierung be-
arbeitet werden. Zentral bei der Organisationsdimension ist die Rekonstruk-
tion der Turn-Organisation: Wie wird geregelt, wer wann sprechen darf? Wie
wird das Rederecht jeweils {ibergeben? Wie werden Regelverstof3e als diese
interaktiv kenntlich gemacht?

. Norm- und Wissensdimension: Definition und Normation: Innerhalb der
Norm- und Wissensdimension wird gefragt, welche normativen Ordnungen
in der Adressierung hervorgebracht werden und wie innerhalb dieser Ord-
nung differenziert und hierarchisiert wird. In der aktuellen Fassung der Heu-
ristik wurden Fragen dieser Kerndimension in zwei Kategorien aufgeteilt: So
wird zunéchst nach der vollzogenen (a) Situationsdefinition gefragt, d. h. un-
tersucht, welche normativen Horizonte aufgerufen und welche Normen der
Anerkennbarkeit hervorgebracht werden. Darunter fillt bspw. die Etablie-
rung einer fachlichen Wissensordnung oder der explizite Bezug auf Verhal-
tensregeln. Hier zeigt sich beispielhaft, dass auch Fragen der Konversations-
analyse weiterhin eine grofle Rolle spielen: So ldsst die Turnorganisation
bereits viele Riickschliisse auf die in der Adressierung aufgerufene Ordnung
zu, wie das Beispiel einer miindlichen Priifung verdeutlichen kann. Der
zweite Fragenkomplex bezieht sich auf die Art der (b) Differenzierung inner-
halb dieser Ordnung. So zeichnet sich eine hervorgebrachte Wissensordnung
héufig dadurch aus, dass zwischen >richtig« und »>falsch< unterschieden und
graduell zwischen >besseren< und >schlechteren< Antworten hierarchisiert
wird. Die drei gebiindelten Fragen nach (c) der Valuation, (d) den Anschluss-
moglichkeiten und (e) der Kernfrage finden sich in jeder der Kerndimensio-
nen, weil sie ein querliegendes Interesse markieren.

Zunichst zur Valuation: Zunéchst wurde die Frage, wie Wertzuschreibungen
im Akt der Adressierung performiert werden, unter einer eigenen Dimension
gefasst (Ricken 2013a; Ricken/Rose 2018) - nach dieser Logik haben wir weite
Teile unserer Daten ausgewertet. Zunehmend wurde uns aber deutlich, dass
Valuationen so eng mit den anderen Dimensionen verkniipft sind, dass es
sinnvoller ist, diese als querliegende Frage zu stellen und jeweilig in den ein-
zelnen anderen Dimensionen zu bearbeiten. So zeigt sich ein Aufrufen einer
Ordnung immer als ein spezifisches Aufrufen: Sprecher*innen markieren, ob
sie diese zahneknirschend akzeptieren miissen oder aus vollster Uberzeugung
vertreten. Diese unterschiedlichen Wertzuschreibungen haben Folgen fiir die
Hervorbringung von Ordnung bzw. fiir die Geltung der aufgerufenen Nor-
men. Die zweite querliegende Frage ist die Frage nach den Anschlussmaglich-
keiten. Motiviert von der Konversations- bzw. Interaktionsanalyse sowie dem
Prifigurationsbegrift nach Schatzki fragen wir, welche Antwortraume im
Vollzug einer Adressierung - jeweils in Bezug auf eine Kerndimension -
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erdffnet und verschlossen und damit prafiguriert werden. Bezogen auf die
Norm- und Wissensdimension bedeutet das bspw., dass man auf eine Prii-
fungsfrage nicht mit einer Gegenfrage antworten kann, ohne das Format in
Frage zu stellen und damit eine soziale Sanktionierung zu riskieren. Die Kern-
frage als letzte querliegende Frage macht deutlich, welches Abstraktionsni-
veau die Analyse der jeweiligen Kerndimension anstrebt: Eine erfolgreiche
Ordnungsetablierung und damit das von anderen anerkannte Durchsetzen
von Geltung kénnen wir erst anhand der Analyse von Re-Adressierungsmus-
tern und im kontrastiven Fallvergleich erarbeiten. Jedoch ist es sinnvoll, diese
Frage bereits in der Einzelanalyse der adressierenden und re-adressierenden
Akte zu stellen, um diese Abstraktion am Ende auch leisten zu konnen.
Machtdimension: Position und Relation: Innerhalb der Machtdimension unter-
scheiden wir zwischen Fragekomplexen zur Positionierung (a) und zur Relatio-
nierung (b). Zunichst steht der Fragekomplex (a) im Vordergrund: Welche
Positionierungen werden in der aufgerufenen Ordnung vollzogen und zuge-
schrieben? So zeigt sich jemand, der eine Priifungsfrage formuliert, als jemand,
der iiber legitimes Wissen verfiigt, und in der Position ist, andere hinsichtlich
dieses Wissens abzupriifen. Darin wird zugleich deutlich, dass die Frage nach
der Positionierung nur zusammen mit der Frage nach der Relationierung, dem
Fragekomplex (b), zu bearbeiten ist, da in jeder Positionierung immer auch
eine Beziehung zwischen adressierender Person und den Adressierten und An-
wesenden vollzogen wird. Hier geht es um die Fragen, wie Hierarchisierungen
vollzogen oder spezifische Allianzen erzeugt werden. Besonders innerhalb die-
ser Dimension ist die Frage zentral, vor wem die Adressierung getitigt wird. So
wird bspw. eine tadelnde Adressierung von der Lehrperson, welche vor der
Klasse vollzogen wird, eine andere Re-Adressierung préfigurieren als wenn
diese in einem dyadischen Gespréch nach der Stunde getitigt wird. Die Kate-
gorie (¢) Valuation ruft wiederum die Frage auf, welche wertenden Brechungen
und Farbungen im Aufrufen dieser Positionen und Relationen erzeugt werden.
Welche Riickschliisse auf die aufgerufenen Positionen konnen bspw. gezogen
werden, wenn eine Schiilerin innerhalb einer Priifung eine ironische Antwort
gibt oder ein Lehrer seinen Abiturient*innen verrit, wie sie unbemerkt Alkohol
in die Schule >schmuggeln< Die Frage nach den (d) Anschlussmaoglichkeiten
wird analog zur ersten Kerndimension verhandelt. Als Kerninteresse (e) kon-
nen die mehr oder weniger temporiren Positionen innerhalb einer Praktik gel-
ten. Von Subjektpositionen sprechen wir, wenn diese im Vollzug von routinier-
ten Praktiken soweit sedimentiert — und hiufig auch historisch gewachsen -
sind, dass darauf wie selbstverstindlich zugegriffen wird — wie bspw. bei Prii-
fer*innen und Gepriiften.

Selbstverhdltnisdimension: Graduierung von Rekursivititsspielrdumen: Die in
einer Adressierung markierten und geforderten Selbstverhiltnisse wurden in
fritheren Versionen der Heuristik als Frage der Positionierung und Relationie-



rung gelesen. So fragen Reh und Ricken (2012: S. 45) »In welches Verhaltnis ist
die/der Andere damit zu sich, zu andern und zur Welt gesetzt?«. In einer ge-
gensitzlichen Bewegung, welche wir bei der Valuationsdimension vollzogen
haben, haben wir uns im Laufe unserer Auswertungen dazu entschieden, die
Frage nach den Selbstverhiltnissen prominenter als eigene Kerndimension zu
setzen. Das liegt zum einen daran, dass wir unsere Fragen nach der Position
und Relation, wie gerade erldutert, enger gefasst haben. Zum andern erschien
die Frage nach der doppelten In-Verhiltnis-Setzung des Subjekts in einer sub-
jektivierungsanalytischen Perspektive iiberaus grundlegend: Wenn eine Spre-
cherin bspw. dufSert, dass acht Uhr eben der Unterrichtsbeginn sei, auch wenn
ihr das personlich viel zu friih sei, performiert sie ein Selbstverhéltnis, welches
die Unterwerfung unter Institutionsnormen vor die eigenen Vorlieben setzt.
Sprecher*innen zeigen sich also immer als spezifische, wenn sie sich zu ihrem
Verhéltnis zur Ordnung wiederum in ein Verhéltnis setzten. Aber auch in der
Adressierung des*der Anderen wird deutlich, dass es sich nicht um den linea-
ren Vollzug einer Ordnung oder das schematische Einsetzen in eine Subjekt-
position handelt. Vielmehr werden die Adressierten als Subjekte mit Selbstver-
héltnissen angesprochen, die sich zur Ordnung in bestimmter Weise in ein
Verhiltnis setzen sollen — wodurch je bestimmte Selbstverhiltnisse erst konsti-
tuiert werden. Es handelt sich folglich um ein Adressieren des Selbstverhéltnis-
ses des Anderen, d. h. die Adressierung erdffnet einen Raum der eigenen In-
Verhéltnis-Setzung des Anderen in Bezug auf aufgerufene Normhorizonte,
Subjektpositionen und Relationen. Diese Rekursivitatsspielrdume sind unter-
schiedlich stark durch die Adressierung préfiguriert und koénnen - so die lei-
tende Annahme - empirisch bestimmt werden (vgl. Renn 2016).

Durch die Einfithrung dieser dritten Kerndimension kénnen Fragen nach der
performierten und geforderten Arbeit am Selbst an das Material gestellt wer-
den, welche in den vorherigen Heuristiken noch nicht oder zumindest nicht
dezidiert bearbeitet wurden. Wir unterscheiden dabei zwischen (a) dem Selbst-
bezug, d. h. der von den Sprechenden zur Darstellung gebrachten Arbeit am
Selbst und (b) dem Anderenbezug als von den Adressat*innen eingefordertes
Verhiltnis zu sich selbst. Analog zu den anderen beiden Kerndimensionen fra-
gen wir auch bei dieser Dimension, wie diese aufgerufenen Figuren der Selbst-
fithrung valuiert (c) werden und welche Anschlussmoglichkeiten (d) sich fiir
den Adressaten bieten. Als Kerninteresse (e) sollen entworfene Selbsttechnolo-
gien und Selbstfithrungen herausgearbeitet werden. Wie genau wir mit der
Heuristik forschungspraktisch vorgegangen sind, soll nun in einem Werkstatt-
bericht erldutert werden.
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4 Werkstattbericht: Vorgehen einer adressierungs-
analytischen Subjektivierungsforschung

Im Rahmen des Projekts Sprachlichkeit der Anerkennung wurde u. a. das Ziel ver-
folgt, die Methode der Adressierungsanalyse methodologisch zu schirfen sowie
den praktischen Einsatz zu erproben. Dabei ist an dieser Stelle wichtig zu mar-
kieren, dass es >diec Methode der Adressierungsanalyse nicht gibt, sondern wir
im Vollzug des Forschungsprojekts einen Vorschlag aufbauend auf vorliegenden
theoretischen und empirischen Arbeiten entwickelt und verschiedene Strategien
der Datenerhebung, des Samplings sowie der Auswertung der Daten erprobt ha-
ben. Die folgenden Ausfiihrungen sind folglich weniger als methodische Anlei-
tung zur exakten Durchfithrung einer Adressierungsstudie, sondern vielmehr im
Sinne eines Werkstattberichts zu verstehen. Der adressierungsanalytische For-
schungszugriff kann selbstredend je nach Fragestellung in je bestimmter Weise
variiert und angepasst werden.

4.1 Datenerhebung und -aufbereitung

Im Rahmen des a:spect-Projekts verfolgten wir die Forschungsfrage, wie Ak-
teur*innen im Vollzug schulischer und unterrichtlicher Praktiken anerkannt und
dadurch subjektiviert werden. Wie bereits ausgefiihrt, standen dabei nicht indivi-
duelle Subjektivierungsprozesse von einzelnen Personen im Fokus, sondern die
den feldtypischen Praktiken eingeschriebenen Subjektivierungslogiken als diskur-
sive Schemata, die strukturiert-strukturierend wirken und die Akteur*innen des-
wegen subjektivieren, weil die Praktiken nahezu téglich iiber einen langen Zeit-
raum hinweg vollzogen werden und im Zusammenspiel mit anderen Praktiken
verfestigend ineinandergreifen (vgl. Bucholtz et al. 2012: S. 170). Um feldtypische
Praktiken zu identifizieren, war es wichtig, das Feld — sprich das untersuchte grof3-
stddtische Gymnasium - intensiv kennenzulernen. Wir fragten bei der Schullei-
tung an, ob wir in verschiedenen Jahrgangsstufen, bei unterschiedlichen Lehrper-
sonen sowie in verschiedenen Fachern Daten erheben konnen, um dadurch eine
moglichst grof3e empirische Varianz von unterrichtlichen Praktiken beobachten zu
konnen. Darauthin wurde uns der Zugang zu drei Klassen/Kursen in drei unter-
schiedlichen Fachern bei zwei Lehrpersonen gegeben: zu einer fiinften Klasse im
Fach Mathematik bei ihrem Klassenlehrer Herr Karlsen — sodass auch Klassenrats-
sitzungen und >Klassenlehrerstunden«< erhoben werde konnten -, zu einer achten
Klasse in den Fichern Deutsch und Geschichte bei ihrem Klassenlehrer Herr Ulrich
— auch hier konnten typische Unterrichtsstunden zur Klassenorganisation video-
graphiert werden -, und schlieSlich zu einem Deutschkurs in der Einfiihrungsphase
der Oberstufe wiederum bei Herrn Ulrich. Dariiber hinaus wurde die Einschu-
lungsrede der Schulleitung fiir die Fiinftklassler*innen aufgezeichnet.
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Da insbesondere die Erhebung videographischer Daten ein Vertrauensverhalt-
nis zwischen den Forschenden und >Beforschten« verlangt, wurde entschieden, zu-
néchst ausschliefllich durch teilnehmende Beobachtung Daten zu erheben bis sich
die Lehrpersonen und Schiiler*innen an die Anwesenheit der Forscher*innen ge-
wohnt hatten und ein Arbeitsbiindnis etabliert war. Dabei war hilfreich, dass an
der Schule héufig Praktikant*innen hospitierten und Referendar*innen unterrich-
teten, sodass die Lehrer*innen und Schiiler*innen an die Anwesenheit von weite-
ren Erwachsenen gewohnt waren — was sich nicht zuletzt darin duflerte, dass die
Forscher*innen haufig als »Aushilfslehrpersonen< von den Schiiler*innen adres-
siert wurden. Die bei der Beobachtung angefertigten ethnographischen Feldnoti-
zen, die zundchst eher offen keinem spezifischen Erkenntnisinteresse folgten, wur-
den in Beobachtungsprotokolle iiberfithrt und in den analytischen Notizen wurde
eine zunehmende Fokussierung des Beobachtungsinteresses dadurch vollzogen,
dass markiert wurde, welche Aktivitatsvollziige sich wiederholten, welche Routi-
nen es zu geben schien und wie sich Akteur*innen sowohl in der Performanz der
Aktivitaten selbst wie auch in ethnographischen Gespréachen zu diesen ausgemach-
ten Praktiken verhielten. Dabei fungierten das Konzept der >Praktiken« allgemein
und spiter die konkretisierten Praktiken im Besonderen im Sinne der Grounded
Theory als »sensibilisierende Konzepte« (Aust/Volcker 2018): In dieser Funktion
leitet ein Konzept die Beobachtung durch theoretische Vorannahmen, die zwar be-
reits so préazise formuliert sein miissen, dass eine Fokussierung auf bestimmte so-
ziale Vollziige méglich ist; aber zugleich so offen, dass auch empirisch Neues gese-
hen werden kann. In der Beobachtung wurden demnach - der oben erlduterten
theoretischen Bestimmung von Praktiken als intelligible Verkettungen von Adres-
sierungen und Re-Adressierungen folgend - soziale Vollzugsformen fokussiert, die
sequenziell strukturiert und seriell vollzogen wurden und bei denen sich die Ak-
teur*innen gegenseitig interaktiv ein unproblematisches Verstehen anzeigten.”’
Nach und nach wurden die Praktiken Begriiffen, Tadeln, Priifen und Loben als fir
unsere Untersuchung zentrale Praktiken ausgemacht, da sie auf der einen Seite den
beobachteten (gymnasialen) Unterricht mafigeblich strukturierten und iiberdies
auf der anderen Seite — in Bezug auf und im Anschluss an Studien der rekonstruk-
tiven Schul- und Unterrichtsforschung sowie an anerkennungs- und machttheore-
tische Arbeiten - theoretisch besonders relevant und erkenntnisversprechend er-
schienen.

Um die sprachlichen und korperlichen >Feinmechaniken« dieser Praktiken re-
konstruieren zu kénnen, sollten neben den Beobachtungsdaten Videographien er-
hoben werden (vgl. auch Idel et al. 2009). Nach etwa zwei Monaten Feldaufenthalt

21 Diana Lengersdorf (2015: S. 178) diskutiert verschiedene Methodologien - konkret die eth-
nomethodologische, die diskursanalytische sowie habitustheoretische/praxeologische Me-
thodologie - entlang der Frage, wie soziale Praktiken empirisch >erkannt< und davon aus-
gehend in ihrer Vollzugslogik interpretiert werden kann.
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mit ausschliefflich teilnehmender Beobachtung wurde der Unterricht auch aus
zwei Kameraperspektiven aufgezeichnet. Eine Kamera, die sowohl statisch als auch
mobil verwendet wurde, verfolgte die Lehrperson, wihrend die andere Kamera auf
die Schiiler*innen gerichtet war und ebenfalls bei Bedarf als Handkamera genutzt
wurde, um bspw. in Gruppenarbeiten die Interaktionen von Schiiler*innen einfan-
gen zu konnen. Die dynamische Kamerafithrung ermdglichte es den Forschenden,
ihr ethnographisch erworbenes Wissen dahingehend zu nutzen, um den Relevanz-
setzungen der Akteur*innen des Feldes zu folgen. Zudem konnten die zwei Per-
spektiven absichern, dass zum einen die Stimmen leichter zuzuordnen waren und
zum anderen auch Gesten und Gesichtsausdriicke der Beteiligten - zumindest in
den meisten Fillen - zu erkennen waren. Insgesamt wurden iiber einen Zeitraum
von 18 Monaten ca. 30 Zeitstunden Videomaterial in der fiinften (bzw. dann sechs-
ten) Klasse, ca. 30 Stunden in der achten (bzw. dann neunten) Klasse sowie etwa
25 Stunden Videodaten im Deutschkurs der Oberstufe erhoben.

Entlang der ethnographischen Memos wurden Szenen, in denen dem Ein-
druck der Ethnograph*innen nach eine bestimmte Praktik vollzogen wurde, fiir
die adressierungsanalytische Feininterpretation ausgewahlt und anschlieflend
mit weiteren Szenen zu dieser Praktik kontrastiert. Fiir die Interpretationssitzun-
gen im Projektteam wurden die videographierten Interaktionen als Transkripti-
onen nach GAT 2 (Selting et al. 2009) aufbereitet. Zunéchst wurde in der Inter-
pretation aber mit der Videographie selbst gearbeitet: Beim ersten Ansehen der
aufgenommenen Szene achteten wir insbesondere auf die korperlichen Vollziige
im Re-Adressierungsgeschehen — wofiir es sich anbietet, die Aufnahme als erstes
ohne Tonspur anzuschauen und dabei Beobachtungsnotizen zu machen. Beim
zweiten Ansehen haben wir die Tonspur dazu genommen und ebenfalls Notizen
zum Vollzugsgeschehen gemacht. Erst beim dritten >Durchlauf« des Videos ha-
ben wir das vorbereitete Transkript hinzugenommen und zum einen gemeinsam
gepriift, ob die verbalen Re-Adressierungen aus unserer Sicht entlang des Tran-
skriptionssystems korrekt verschriftlicht wurden und zum anderen, ob auch die
korperlichen und gestisch-mimischen Dimensionen des Re-Adressierungsge-
schehens - vor dem Hintergrund der zuvor notierten Beobachtungen - bereits
angemessen im Transkript berticksichtigt wurden. Meistens ergaben sich
dadurch Uberarbeitungsbedarfe: So haben wir kérperliche Formen der Re-Ad-
ressierung, wie bspw. Formen des Um- und Hinwendens, Anblickens oder expli-
zite Zeigegesten, sowie gestische und mimische Spezifika, die uns aufgefallen
sind, in den zugrundeliegenden Transkripten erganzt.”> Nachfolgend wurde vor-

22 Wie auch bereits bei der Verschriftlichung im GAT 2 Format handelt es sich dabei nicht
um eine einfache Uberfiihrung der Bild- und Videodaten in Schriftform, sondern um In-
terpretationsleistungen der Forscher*innen, die bereits Deutungen der beobachteten Inter-
aktion beinhalten (vgl. Dinkelaker/Herrle 2009: S. 34f.).

94



rangig mit dem so entstandenen Transkript adressierungsanalytisch gearbeitet,
wenngleich wir in vielen Fallen auch wihrend der sequenzanalytischen Feinin-
terpretation nochmal auf das Video zuriickgekommen sind - bspw. wenn uns
Reaktionsweisen von zunéchst als unbeteiligt scheinenden Dritten relevant er-
schienen.”

4.2 Datenauswertung und Ergebnisdarstellung

Zur Vorbereitung der adressierungsanalytischen Feininterpretation wurde das
Transkript in Segmente untergliedert (vgl. Selting et al. 2009: S. 358), um den
Vollzug der zu rekonstruierten Praktik sequenziell analysieren zu kénnen. Eine
Adressierung wurde daran anschlieflend zumindest vorldufig als erste Adressie-
rung aus dem fortlaufenden Interaktionsgeschehen ausgewihlt - eine Entschei-
dung, die wir in vielen Féllen spiter revidierten und frither einsetzten, um auch
die Frage danach, worauf die jeweilige Adressierung eine Antwort darstellt, be-
arbeiten zu konnen.** Das ausgewihlte Adressierungssegment haben wir in ei-
nem ersten Schritt auf die formale Organisation hin befragt, d. h. die heuristi-
schen Fragen der Organisationsdimension (1) angelegt. Daran anschliefSend
wurde zunichst freier nach sprachlichen und kérperlichen Besonderheiten und
Auffilligkeiten gefragt. Hier erschienen uns methodische Uberlegungen anderer
Sequenzanalysen hilfreich: So ist zwar die Methodologie der Objektiven Herme-
neutik nur sehr begrenzt anschlussfahig an diskursanalytische Zugriffe. die me-
thodische Empfehlung, gedankenexperimentelle Kontexte einzusetzen und zu
variieren (Wernet 2009: S. 92), eroffnet aber auch fiir eine praktikentheoretische
Perspektivierung wichtige Erkenntnisse. Wenn eine analysierte Adressierung
nach dem Sprachgefiihl der Forschenden bspw. fiir einen familialen Kontext ei-
ner Eltern-Kind-Interaktion plausibel erscheint, werden darin Spezifika der
Adressierung bzw. vollzogenen Praktik deutlich, die es im Folgenden entlang der
einzelnen Dimensionen auszubuchstabieren gilt. An welchen sprachlichen und

23 Fir ein anderes Vorgehen fiir die Rekonstruktion von Praktiken anhand von Videogra-
phien vgl. Idel et al. 2009; sowie fiir eine stirkere Beriicksichtigung der Materialitit von
Subjektivierungsprozessen vgl. Rabenstein 2018.

24 Wir wihlten haufig eine lehrer*innen-seitige Adressierung als Einsatzpunkt, was aber zu-
gleich die feldspezifische Dominanz von Lehrpersonen reproduziert. Hier wiére es sinnvoll,
die Einsatzpunkte zu variieren, um zu priifen, welchen Einfluss die Auswahl der Erst-
Adressierung auf die Interpretationsergebnisse hat.

25 Esgibt auch Ansitze, die plausibel dafiir argumentieren, dass die Methodologie der Objek-
tiven Hermeneutik mit der Adressierungsforschung vereinbar ist: Sie bestimmen die
Adressierungsanalyse nicht als eigene Methode mit methodologischen Setzungen, sondern
als fallbestimmende Heuristik, die mit der Methodologie der Objektiven Hermeneutik ver-
kniipft wird (vgl. Silkenbeumer et al. 2018).
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gestischen Details konnen wir also festmachen, dass es sich bei der Adressierung
um eine Ansprache handelt, die bspw. moralisierend erzieherisch ist und/oder
eine enge, asymmetrische Beziehung setzt? An dieser Stelle ist es hilfreich, die
Kernfragen der drei Kerndimensionen - also der Norm- und Wissensdimension
(2), der Machtdimension (3) und der Selbstverhéltnisdimension (4) — anzulegen.
Um erste Aussagen bzgl. der Kernfragen zu generieren, ist es wiederum sinnvoll,
sich ggf. auf die aufgegliederten Unterfragen in den jeweiligen Dimensionen zu
beziehen, da diese eine feinere Analyse ermdglichen. Gleichzeitig wire es viel zu
aufwindig, bei jeder Adressierung jede einzelne Frage der umfassenden Heuris-
tik durchzugehen. Vielmehr hat sich im Vollzug der Interpretation gezeigt, dass
die heuristischen Fragen eine orientierende Funktion haben, auf die bei Bedarf
zuriickgegriffen werden kann, um die Kernfrage der jeweiligen Dimension zu
bearbeiten. Zudem sind die drei Dimensionen nicht trennscharf voneinander;
wenn also bspw. eine feine Analyse entlang der Norm- und Wissensdimension
angefertigt wurde, erscheint auch Vieles bzgl. der Machtdimension bereits ge-
sagt, sodass es u. U. hilfreich ist, zunéchst eine Kerndimension in den Mittel-
punkt zu riicken und die Analyseergebnisse auf die Bedeutung hinsichtlich der
anderen Dimensionen zu befragen. Abschlieflend legten wir die vier Fragen zu
Anschlussmoglichkeiten - jeweils Frage (d) — an den untersuchten Sprechakt an,
um zu explizieren, in welcher Weise die vollzogene Adressierung darauffolgende
Re-Adressierungen prifiguriert.

Vor dem Hintergrund dieser explizierten Anschlussmoglichkeiten analysierten
wir nun die Re-Adressierung, wodurch erwartbare Re-Adressierungen von Brii-
chen und Irritationen zu unterscheiden waren.” Diese Explikation ist zentral, um
generative Prinzipien einer Praktik zu rekonstruieren: Wenn sich eine formale und
inhaltliche Musterhaftigkeit in der Interaktion zeigt, d. h. in anerkennbarer und
damit in gewisser Weise auch fiir die Forschenden in erwartbarer Weise an Adres-
sierungen angeschlossen wird, dann deutet das darauf hin, dass sich hervorge-
brachte Norm- und Wissensordnungen, Machtbeziehungen und Formen der
Selbstfiihrung im Vollzug der Interaktion verstetigen — und somit Aussagen iiber
die der Praktik eingeschriebene Subjektivierungslogiken gemacht werden konnen.
Zugleich haben sich insbesondere die Szenen als interessant erwiesen, in denen die
in den Adressierungen aufgerufenen Ordnungen und Relationen von den
Re-Adressierten in Frage gestellt oder nur zum Teil anerkannt wurden (vgl. in die-
sem Band die Beitrige von Kuhlmann/Otzen, Rose sowie Otzen), da darin Norma-
litatserwartungen hdufig in pragnanterer Weise sichtbar wurden.

26 In der Analyse von Unterrichtstranskripten finden wir haufig eher monologisches Spre-
chen von Lehrpersonen, sodass wir zunéchst die Musterhaftigkeit der lehrer*innen-seiti-
gen Adressierungen herausgearbeitet haben, d. h. hier bereits danach gefragt haben, welche
Norm- und Wissensordnungen, Machtbeziehungen und Formen der Selbstfithrung in lan-
geren Ansprachen verstetigt wurden.
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In welcher Weise formal und inhaltlich an die Adressierung angeschlossen
wurde, haben wir dann entlang der Fragen der Organisationsdimension sowie
der drei Kernfragen qualifiziert. Wenn einzelne Aspekte der aufgerufenen Ord-
nung(en) in der Re-Adressierung unbeantwortet oder auch explizit zuriickgewie-
sen wurden, stellten wir zudem die Frage, ob und in welcher Weise dies sprach-
lich und korperlich legitimiert wurde. Die Analyse der Re-Adressierung ist
folglich eng auf die zuvor geleistete Interpretation der Adressierung bezogen und
fragt danach, welche formalen und inhaltlichen Verstetigungen, aber auch Brii-
che und Spannungen auszumachen sind. Diese Logik ist auch fiir die weitere
Analyse des Re-Adressierungsgeschehens zentral: Dadurch, dass jeweils mogli-
che Anschlussmoglichkeiten expliziert werden, ist es das Ziel, formale und in-
haltliche, auf die Kerndimensionen bezogene Musterhaftigkeiten zu identifizie-
ren, die als Subjektivierungslogiken ausbuchstabiert werden konnen. Zugleich
sind auch typische Spannungen - bspw. zwischen verschiedenen, zeitgleich auf-
gerufenen Anerkennungsordnungen - fiir die Rekonstruktion der subjektivie-
renden Logiken von Praktiken zentral. Im Zusammenspiel sollen so generative
Prinzipien herausgearbeitet werden, die das soziale Geschehen in bestimmter
Weise prifigurieren. Die sequenzielle Analyse des Geschehens schlossen wir
dann ab, wenn uns die vollzogene Praktik als beendet erschien - also bspw. Ak-
teur*innen das Ende dadurch signalisierten, dass sie das Thema wechselten oder
eine deutliche Pause entstand.

Bei der Verschriftlichung dieser extensiven Feinanalyse sind wir meist in einem
Zweischritt vorgegangen:*” So haben wir die Sequenzanalyse der ersten Adressie-
rungs- und Re-Adressierungsziige ausfiihrlich dargestellt, um in der Fokussierung
auf die Hervorbringung bestimmter Anschlussmoglichkeiten und deren je spezifi-
scher Beantwortung formale und inhaltliche Musterhaftigkeiten und Spannungen
im Vollzugsgeschehen zu rekonstruieren. In einer darauffolgenden Biindelung
entlang der drei Kerndimensionen der Heuristik konnten dann erste Annahmen
bzgl. der so hervorgebrachten Wissens- und Normhorizonte, Machtbeziehungen
und Selbstfithrungsfiguren in einem eher flichigen Bezug auf eine Szene herausge-
arbeitet werden. Durch den daran anschlieflenden kontrastiven Vergleich mit an-
deren Szenen, in denen die untersuchte Praktik in anderer Weise — insbesondere
von anderen Akteur*innen - vollzogen wurde, haben wir zum einen versucht, die
empirische Breite der Praktik darzustellen und zum anderen in den geteilten Mo-
menten die Spezifika der Subjektivierungslogiken der untersuchten Praktik zu
kondensieren. Die so erarbeiteten Subjektivierungslogiken beziehen sich dabei auf
den sequenziellen, formalen Vollzug einer Praktik sowie auf die in der Praktik sta-
bilisierten Norm- und Wissensordnungen, relationalen Subjektpositionen sowie

27 Fir die ausfithrliche Darstellung und exemplarische Erprobung dieser Verschriftlichungs-
strategie vgl. Kuhlmann/Otzen in diesem Band.
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Formen der Arbeit am Selbst. Zudem ist es im Sinne der Rekonstruktion generati-
ver Prinzipien zentral, dass typische Spannungen zwischen verschiedenen aufge-
rufenen und fiir giltig beanspruchten Ordnungen und Relationen herausgestellt
werden. So ist bspw. fiir den klassendffentlichen Unterricht bedeutsam, dass zu-
gleich leistungsbezogene und peerkulturelle Normen der Anerkennbarkeit thema-
tisch werden, die den Vollzug bestimmter Praktiken zu einem fiir die Akteur*innen
besonders prekiren Geschehen machen (vgl. Kuhlmann/Otzen in diesem Band;
vgl. auch Breidenstein 2008; Richter/Langer 2021). Um dariiber hinaus auch Aus-
sagen dariiber machen zu konnen, ob es sich bei den rekonstruierten Subjektivie-
rungslogiken um lernkulturspezifische Ausformungen handelt, bietet es sich zudem
an, die eigenen Analysen mit den Fallstudien anderer rekonstruktiver Untersu-
chungen in ein Verhéltnis zu setzen.?®

5 Fazit und Ausblick

Wie eingangs ausgefiihrt, lisst sich das Ziel einer empirisch ausgerichteten Sub-
jektivierungsforschung - zunichst allgemein gesprochen - darin ausmachen,
nicht bei einer Analyse programmatisch hervorgebrachter, gesellschaftlich hege-
monialer Subjektfiguren stehen zu bleiben, sondern stattdessen Eigenlogiken von
sich vollziehenden Subjektivierungsprozessen zu rekonstruieren. In den drei zu-
néchst vorgestellten Ansdtzen — der bildungstheoretischen, der wissenssoziolo-
gischen und der dokumentarischen Subjektivierungsforschung - wird die dafiir
zentrale Verhaltnisbestimmung von Selbst- und Fremdpositionierungen iiber
die Analyse von Interviewdaten vollzogen. Wiahrend darin subjektivierende Er-
fahrungen greifbar werden und die biographische Gewordenheit von Selbst-,
Welt- und Anderenverhaltnissen rekonstruiert werden kénnen, tendieren die
Ansitze, wie argumentiert, dazu, das sinnproduzierende und sich erméchtigende
Subjekt in den Fokus zu riicken. Demgegeniiber schlagt der Ansatz der » Analyse
diskursiver Praktiken« (Wrana 2015b) vor, die Transformationsdynamiken
nicht nur beim Subjekt zu verorten. Statt die »Struktur der Positionen« zu setzen,
sollen vielmehr »Positionierungen als Praktiken der Strukturierung« verstanden
(ebd.: S.138) und in ihren bedeutungsgenerierenden Schemata rekonstruiert
werden. Dieser praktikentheoretischen Bestimmung folgend habe ich erldutert,
wie der Ansatz der Adressierungsanalyse versucht, situierte Praktiken entlang ih-
rer kontingenten Vollzugswirklichkeit und zugleich préifigurierenden Wirkkraft
zu untersuchen, um die den diskursiven Praktiken eingeschriebene Subjekti-
vierungslogiken herauszuarbeiten. Dabei handelt es sich bei den skizzierten me-

28 Dafiir bieten sich insbesondere die >Lernkulturanalysen< aufgrund der methodologisch-
methodischen Passung an, vgl. Reh et al. 2015; Neto Carvalho 2017.
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thodologisch-methodischen Justierungen und dem im Rahmen des Projekt-
kontextes erprobten praktischen Vorgehen um einen Vorschlag, adressierungs-
analytische Subjektivierungsforschung zu betreiben. Die Produktivitit dieses
Vorschlags lisst sich anhand der in diesem Band zusammengetragenen Einzel-
studien priifen.

Drei weiterfithrende Perspektivierungen und damit mégliche Einsatzpunkte
zukiinftiger Forschungen sollen an dieser Stelle abschliefiend markiert werden:
erstens, die Frage nach den Subjektivierungseffekten, zweitens, die Frage nach der
Reproduktion hegemonialer Herrschafts- und Identitdtskategorien sowie drittens
die Berticksichtigung der materialen, korperlichen Dimensionen im Re-Adressie-
rungsgeschehen.

Zunichst habe ich herausgestellt, dass es uns im Projektkontext nicht darum
ging, Subjektivierungsprozessen von einzelnen Schiiler*innen und/oder Lehr-
personen zu folgen, sondern stattdessen darum, die den Praktiken inhdrenten
Subjektivierungsanforderungen freizulegen. Wir konnen damit nur begrenzt
Aussagen dariiber machen, ob sich durch den Vollzug dieser Praktiken im Selbst-
verstandnis der Akteur*innen tatsichlich« etwas transformiert und/oder stabili-
siert hat. Wir wissen folglich wenig tiber Subjektivierungseffekte, die tiber das
Anzeigen in der konkreten Situation hinausgehen. Anders als in den vorgestell-
ten Ansétzen subjektivierungstheoretischer Interviewforschung, in denen tiber
die Analyse von Narrationen subjektivierende Erfahrungen rekonstruiert wer-
den, werden die Deutungsweisen der beteiligten Individuen in der von uns vor-
geschlagenen Adressierungsanalyse nur tiber die Performanz im Rahmen der
von uns nicht induzierten Praktiken erhoben. Es war die Annahme leitend, dass
die wiederholte Performanz der feldtypischen Praktiken aufgrund dessen Seria-
litdt und zum Teil auch Unumginglichkeit im Kontext von Schule subjektivie-
rend wirksam ist. Gleichzeitig kénnte auch dieser angenommenen »cumulative
force of social action« (Bucholtz et al. 2012: S. 170) dadurch nachgegangen wer-
den, dass einzelnen Individuen iiber einen langen Zeitraum gefolgt wiirde, um
darin deren Positionierungsweisen in verschiedenen Praktiken und zu verschie-
denen Zeitpunkten nachzuzeichnen. So béte sich bspw. das von uns erhobene
Datenmaterial aus der fiinften Klasse dafiir an, die Entstehung, Transformation
und Verfestigung eines klasseninternen Positionengefiiges zu analysieren: Eine
Schiilerin scheint - so zeigen es die Beobachtungsprotokolle und Videographien
iber die 1,5 Jahre Feldforschung — zunehmend in die Position eines >Klassen-
clowns« gesetzt zu werden bzw. sich selbst in diese Position zu setzen. Entlang
der Frage, wie verschiedene schulische und unterrichtliche Praktiken stabilisie-
rend ineinandergreifen, konnte auch spezifischer Subjektivierungseffekten nach-
gegangen werden — wenngleich wir natiirlich auch in diesem Zuschnitt nie sagen
konnen, wie die Schiilerin »tatsdchlich« subjektiviert wird. Stanton Wortham
(2006) verfolgt in seiner ethnographischen Studie Learning Identity ein ganz ahn-
liches Ziel: So zeigt er, wie zwei Schiiler*innen iiber ein Schuljahr in ganz dhnli-
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cher Weise von verschiedenen Lehrpersonen in fachlichen und disziplinierenden
Praktiken positioniert werden und die zwei Schiiler*innen als Antwort darauf
bestimmte Muster der Selbstpositionierung entwickeln. Uber den Verlauf des
Schuljahres wird die Schiilerin Tyisha zum »loud black girl« und der Schiiler
Maurice zum »resistant black male« (ebd.: S. 6), wenngleich diese Begriffe nie
explizit fallen. Wortham zeigt also, wie in der Interaktion implizit bleibende his-
torisch gewachsene Differenzkategorien — ganz im Sinne Wetherells (1998) —
wirksam werden, ohne dass diese die Interaktion je determinieren wiirden (vgl.
u. a. auch Bucholtz et al. 2012; Youdell 2006).

Dies fithrt mich auch zur nichsten weiterfiihrenden Perspektivierung der
adressierungsanalytischen Forschung: der unter anderem von Schegloft (1997)
und Wetherell (1998) in ihrem Disput verhandelten Frage nach den Méglichkei-
ten einer Erforschung der Reproduktion von Ungleichheitsverhaltnissen entlang
von Identititskategorien in situierten Interaktionen. In der Fokussierung auf be-
stimmte unterrichtliche Praktiken konnten wir zeigen, dass im praktischen Voll-
zug Differenzverhiltnisse entlang von so hervorgebrachten Leistungs- und Ver-
haltensordnungen konstituiert werden. Weiterfithrend wiére hier die - in anderen
Studien bereits bearbeitete — Frage spannend, inwiefern diese in den Praktiken
produzierten Differenzrelationen mit den hegemonialen Identititskategorien
Gender, Class, Race und Ability zusammenhingen (vgl. u. a. Rabenstein et al.
2013; Rose/Gerkmann 2016; Merl 2019; Rabenstein et al. 2020). So deutet sich in
unserem Datenmaterial bspw. an, dass klassenoffentlicher Tadel in hohem Maf3e
genderspezifisch vollzogen wird: Zum einen werden Schiiler in den erhobenen
Videographien deutlich haufiger als ihre Klassenkameradinnen ermahnt und
zum anderen wird beim Vollzug der Ermahnung jeweils auf andere sprachliche
Gegensatzkonstruktionen zuriickgegriffen — wenn etwa Schiilerinnen das »Quat-
schen<und Schiilern das >mit den Gedanken beim Wochenende sein« vorgewor-
fen wird. Der Performanz von Disziplinierungspraktiken scheint also eine in Be-
zug auf die Kategorie Gender differenzerzeugende Wirkmacht eingeschrieben zu
sein, der es sich lohnt, in Anschluss an sowohl konversationsanalytische Studien
(vgl. Tainio 2011; Klattenberg 2020) als auch macht- und gendertheoretische
Analysen (vgl. Willems 2007; Jackle 2015; Sewell 2004) weiter nachzugehen. Da-
fiir konnte auch das Konstellieren verschiedener diskursiver Praktiken, wie es
u. a. Antje Langer (2008) oder Sophia Richter (2019) vorschlagen, gewinnbrin-
gend sein, um die Herstellung sozialer Intelligibilitdt sowohl hinsichtlich ihrer
sequenziell-situativen Vollzugslogik wie auch in Bezug auf ihre historisch-kultu-
relle Gewordenheit hin zu untersuchen.

SchlieSlich bleibt festzustellen, dass mit dem von uns gewéhltem konversati-
ons- und diskursanalytischen Zugriff sowie der damit einhergehend entwickel-
ten Heuristik weiterhin eine Fokussierung auf sprachliche Anerkennungsakte
einhergehen, auch wenn wir — wie in der Skizze unseres Vorgehens dargestellt -
versucht haben, korperliche und gestische Aspekte des Re-Adressierungsgesche-
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hens mit einzubeziehen. So bleibt u. a. die subjektivierungsbezogene Bedeutsam-
keit der Materialitit des Klassenraums — wie bspw. das Arrangement von Mobeln
und damit einhergehend die »Steh- und Sitzordnungen« zwischen Lehrpersonen
und Schiiler*innen (vgl. Berdelmann/Reh 2015; Fliigel 2017; Riepe 2021) oder
der Einbezug fachunterrichtsbezogener Artefakte, also den »Dingen des Wis-
sens« (Rohl 2013); vgl. auch Rabenstein 2018)%, — in unseren Analysen noch wei-
testgehend unterbelichtet. Insbesondere hinsichtlich weiterfithrender Analysen
unterrichtlicher Priifungspraktiken erscheinen mir diese Schirfungen erkennt-
nisversprechend, da das rdumlich-kérperliche Arrangement - z. B. die im Feld
so bezeichnete » Testformation« (Protokoll 201406_1) - fiir die der Praktik inhi-
renten Subjektivierungslogik zentral ist; wie auch besonders deutlich wird, dass
die Differenz zwischen Leistungspriifenden, Leistungstrager*innen und perfor-
mierter Leistung erst aus der Praktik hervorgeht (vgl. Ricken/Otzen in diesem
Band; Breidenstein/Thompson 2014). Diese an die bereits vorliegenden Studien
zur Materialitat und Korperlichkeit unterrichtlicher Anerkennungs- und Subjek-
tivierungsprozessen (vgl. insbesondere Pille/Alkemeyer 2016; Langer 2008) an-
schlieflende Weiterfithrung empirischer Rekonstruktionen wire auch deswegen
reizvoll, weil darin auch theoretische Ausdifferenzierungen des Verstindnisses
der Konzepte »Praktiken< und »Subjektivierung« angelegt sind. So bietet nicht nur
die Akteur-Netzwerk-Theorie (Latour 1996) wichtige Einsichten in die interak-
tive Entstehung von Akteurskonstellationen im Unterricht (R6hl 2013); auch
posthumanistische und neu-materialistische Einsétze konnen das Verstindnis
davon schérfen, dass Subjekte und Objekte nicht als getrennte Entitdten einer
Praktik vorausgehen, sondern sie in»Intra- Aktionen« — wie es Karen Barad (2007:
S. 33) nennt® - erst als diese hervorgebracht werden (vgl. auch Wicke 2021).
Selbstredend lielen sich an dieser Stelle noch weitere mogliche theoretische
Scharfungen und methodologisch-methodische Ausdifferenzierungen ausma-
chen. Da es aber bereits zahlreiche allgemein- und schulpédagogische, wie auch
allgemein- und fachdidaktische Anschliisse an und Weiterfithrungen der hier
vorgestellten adressierungsanalytischen Subjektivierungsforschung gibt*, kann

29 Kerstin Rabenstein (2018) entwickelt die adressierungsanalytische Heuristik nach Reh und
Ricken (2012) weiter, um auch die Bedeutsamkeit unterrichtlicher Artefakte fiir Anerken-
nungs- und Subjektvierungsprozesse beriicksichtigen zu konnen.

30 Barad (2007: S. 33) setzt den Begriff der >Intra-Aktion« gegen den der >Interaktions, weil
letzterer ein >Zwischen« zwischen bereits konstituierten »individual agencies« setzt. »[T]he
notion of intra-action recognizes that distinct agencies do not precede, but rather emerge
through, their intra-action« (ebd.).

31 Um neben den bereits thematisierten Studien der Lernkulturanalysen (vgl. Reh et al. 2015)
einige Arbeiten exemplarisch herauszugreifen: Akbaba (2019); Bonanati (2018); Gé6bel
(2018); Herzmann/Merl (2017); Jackle et al. (2016); Janssen (2018); Kunze et al. (2019);
Leonhard et al. (2019); Machold (2015); Martens (2015); Rabenstein/Strauf$ (2018); Rode
(2020); Roose (2019); Schmidt (2020).
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die Debatte um Chancen und Grenzen der Adressierungsanalyse auch in inter-
und intra-disziplindren Debatten entlang der vielfiltigen bereits vorliegenden
Studienergebnisse weitergefithrt werden. Die folgenden Fallstudien dieses Ban-
des konnen dafiir ein Ausgangspunkt sein.

Kuhlmann, Ricken, Rose, Otzen (2017): Heuristik fir eine Adressierungsanalyse in subjek-
tivierungstheoretischer Perspektive

1)

Organisationsdimension: Selektion und Reaktionsverpflichtung

o Wie wird/werden Angesprochene(r) ausgewahlt? Wie wird/werden adressierte Person(en) von
Nicht-Angesprochenen abgegrenzt?

e Wer wird implizit mitangesprochen/explizit nicht angesprochen bzw. vor wem wird die Adres-
sierung getatigt?

e Mit welchen sprachlichen/gestischen Mitteln wird die*der Adressat*in dazu verpflichtet zu
antworten?

e Was geht der Adressierung formal voraus/worauf antwortet die Adressierung?

e Anschlussméglichkeiten: Welche formalen sprachlichen/gestischen Raume werden fir eine
Reaktion eroffnet/verschlossen?

2

(a)

(b)

()
(d)

(e)

Norm- und Wissensdimension: Definition und Normation

Situationsdefinition: Wie werden Rahmungen/Situationsdefinitionen hervorgebracht?

o Wie wird/werden Ordnung(en) in der Turnorganisation aufgerufen, praktiziert, etabliert?

e Welche Normhorizonte/Wissensordnungen werden thematisch?

e Welche Normen werden expliziert/impliziert oder transformiert?

¢ Welche Normen ermdglichen diese Adressierung/dieses Sprechen? Welches Wissen dient als
Ressource der Interaktionsorganisation?

e Wie werden bestimmte Praktiken als erkennbare hervorgebracht?
— Welche Zusammenhange, Beziige und Gleichsetzungen (auch zu anderen Praktiken) wer-

den hervorgebracht?

— Welche Gegenhorizonte/Abgrenzungen (auch zu anderen Praktiken) werden aufgerufen?

Differenzierung: Auf welche Weise wird in der aufgerufenen Ordnung differenziert?

o Wie wird (explizites/implizites) Wissen hierarchisiert/kategorisiert? Wie wird Verhalten/wer-
den Handlungen hierarchisiert/kategorisiert?

* Welche Differenzkategorien (legitim/illegitim, richtig/falsch, gerecht/ungerecht etc.) werden
hervorgebracht?

Valuation: Wie setzt sich die*der Sprecher*in sich und andere in ein Verhaltnis zur Ordnung?
Anschlussmaglichkeiten: Welche Re-Adressierungsmoglichkeiten in Bezug zur aufgerufenen
Ordnung werden eroffnet/verschlossen?

Kernfrage: Welche Wissens- und Normhorizonte werden hervorgebracht? Was kann als Erkennt-
nis/Fahigkeit/gutes Benehmen etc. Geltung beanspruchen?
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(3)

(a)

(b)

(c)

(d)

(e)

Machtdimension: Position und Relation

Positionierung: Welche Positionierungen finden in der aufgerufenen Ordnung statt?

e Welche Positionen werden in der Turnorganisation zugewiesen, verhandelt, aufgerufen?

o Wie positioniert sich die*der Sprecher*in?

o Wie wird die*der Adressat*in positioniert?

Relationierung: Welche sozialen Relationierungen werden wie hervorgebracht?

e Welche Relationierungen werden durch die Turnorganisation erzeugt?

e Welche Differenzlinien/Allianzen werden wie hervorgebracht? (Wissende/Unwissende; Norm-
konforme/Deviante, Schiler/Lehrer etc.)

e Welche sozialen Stratifikationen werden wie hervorgebracht? (vertikale Distanz: Hierarchie (in
Bezug auf Wissensordnung, Institutionelle Ordnung, etc.); horizontale Distanz: soziale Distanz
(Rolle, personliche Beziehung, etc.))

e Vor wem wird die Adressierung getétigt? Mit welcher Bedeutung?

Valuation: Wie setzt sich die*der Sprecher*in sich und andere in ein Verhaltnis zu den aufgerufe-
nen (temporaren) Positionen?

Anschlussmdéglichkeiten: Welche Readressierungsmaoglichkeiten in Bezug zu den aufgerufenen
Positionen werden eroffnet/verschlossen?

Kernfrage: Welche temporaren Positionen und Verhaltnisse werden explizit und implizit hervor-
gebracht?

(4)
(a)

(b)

(c)

(d)

(e)

Selbstverhéltnisdimension: Graduierung von Rekursivitatsspielrdumen

Selbstbezug: Wie zeigt sich die*der Sprecher*in als selbstbeziiglich/als temporares Selbst?

e Als wer zeigt sich die*der Sprecher*in? Welches Verhaltnis zu sich selbst zeigt sich in der Ver-
héltnissetzung zur Ordnung und zu den Anderen?

e Welche Arbeit am Selbst wird bzw. welche Selbsttechnologien (bspw. bzgl. Verhalten, Geflih-
len, Einstellung etc.) werden gezeigt/performiert?

Adressatenbezug: Wie wird die*der Adressat*in als selbstbeziiglich/als temporéares Selbst

adressiert?

o Wie soll sich die*der Adressat*in zu sich selbst in Verhéltnis zur Ordnung und/oder den Ande-
ren verhalten?

e Welche Arbeit am Selbst (bzgl. Verhalten, Gefuhlen, Einstellung etc.) wird erwartet/verlangt?

Valuation: Wie setzt die/der Sprecher.in sich und andere in ein Verhéltnis zu den aufgerufenen
Figuren der Selbstfiihrung/Selbsttechnologien?

Anschlussméglichkeiten: Welche Readressierungsmaoglichkeiten in Bezug zu den aufgerufenen
Formen der Selbstfiihrung werden er6ffnet/verschlossen?

Kernfrage: Welche Figuren der Selbstfiihrung/Selbsttechnologien werden explizit und implizit
hervorgebracht?
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1.3 Anerkennung im padagogischen Diskurs

Henning Rohr

1 Einleitung

Die Erziehungswissenschaft ist eine rezeptionsfreudige Disziplin, was gelegent-
lich als Mangel an Originalitét interpretiert wird. Angesichts der Komplexitit der
Problemlagen, die heutzutage in Padagogik und Erziehungswissenschaft zu be-
arbeiten sind, ist eine derartige Hime aber kaum angebracht. Theorieimporte
sind immer dann legitim und interessant, wenn sie alte Phanomene in einem
neuen Licht erscheinen lassen oder zu produktiven Kontroversen fithren, in de-
nen alte Theoriebestinde aufgelockert, erneut auf ihre Leistungsfihigkeit hin
tiberpriift und unter Umstidnden auch reorganisiert oder erweitert werden. In
diesem Sinne kann das Aufgreifen des Anerkennungsbegriffs als einer der inte-
ressantesten Theorieimporte der letzten Jahrzehnte in der Erziehungswissen-
schaft gelten.! Dies zeigt sich auch an der groflen Zahl der einschlagigen Publi-
kationen, die sich mit dem Anerkennungsbegriff auseinandersetzen oder ihn in
ihrer Forschung verwenden, sowie daran, dass sich solche Publikationen mittler-
weile in nahezu allen Subdisziplinen der Erziehungswissenschaft finden.> Dabei
dient zumeist und vor allem die Anerkennungstheorie des Sozialphilosophen
Axel Honneth (vgl. u. a. Fraser/Honneth 2003; Honneth 2010, 2016b, 2018) als
Ausgangs- und Ankerpunkt der Rezeption (vgl. u. a. Balzer 2014: S. 6).
Gleichwohl ist man sich innerhalb der Disziplin keineswegs dariiber einig,

1 So stellen auch Castro Varela und Mecheril bereits 2010 riickblickend fest, dass »in pada-
gogischen Diskursen [...] die Frage, welche positive Orientierung eine Pddagogik auszeich-
nen kann, die [den] durch Differenz, Vielfalt und Ungleichheit gekennzeichneten gesell-
schaftlichen Verhiltnissen entspricht, in den letzten Jahren mehr und mehr mit Bezug auf
den Topos der Anerkennung beantwortet (etwa Hafeneger et al. 2002)« wird (Castro Va-
rela/Mecheril 2010: S. 90).

2 Neben der Schul- und Unterrichtsforschung sowie bildungstheoretischen Ansitzen, auf die
im weiteren Verlauf vor allem Bezug genommen wird, sei hier exemplarisch fiir die Ge-
denkstattenpiadagogik auf Vehse (2020), fiir die Frithpadagogik auf Konig/Weif3 (2015)
und Jergus/Thompson (2017), fiir die Sozialpadagogik auf Schoneville/Thole (2009) und
Riegler (2016), fiir die Sonder-/Behindertenpadagogik auf Rosner (2002, 2014), fiir die in-
terkulturelle/Migrationspddagogik auf Prengel (2019), Mecheril (2009) und Hugger
(2009), fir die feministische Pidagogik auf Prengel (2006) und Borst (2003), fiir die Be-
rufspidagogik auf Elster (2007), fiir die Erwachsenenbildung auf Schiffter/Schicke (2016),
fiir die Medienpidagogik auf Cwielong (2014, 2015) und Cwielong et al. (2017) verwiesen.
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wie sinnvoll es ist, an Honneth anzukniipfen. Wihrend die einen davon ausge-
hen, dass das » Anerkennungsdenken Honneths [...] fiir die Padagogik von Inte-
resse [sei], da es eine Systematik bereitstellt, die [die] Bedeutung gelungener pa-
dagogischer Beziehungen fiir die piddagogischen Adressaten herauszustellen«
(Schifer/Thompson 2010: S. 18) vermag’, meinen andere, dass die »Anwendung
seiner Theorie und seiner kategorialen Unterscheidungen auf padagogische In-
teraktionen und Problemstellungen [...] nicht umstandslos méglich [sei], so dass
einerseits theoretische Folgeprobleme entstehen, die zur sachlichen Kliarung we-
nig beitragen, andererseits dringe »das empirische Material zu neuen und an-
deren Unterscheidungen« und nétige dazu, Kategorien zu erweitern und umzu-
deuten (Wigger 2011: S. 118). Doch auch, ja hiufig gerade dort — wie iibrigens
auch bei Wigger selbst —, wo Autor*innen eine kritische Haltung gegentiber dem
honnethschen Ansatz einnehmen, finden sich interessante und fruchtbare Er-
weiterungen oder Umdeutungen der honnethschen Kategorien, die zur sachli-
chen Kldrung spezifisch pddagogischer Problemstellungen sehr wohl etwas bei-
tragen (vgl. in diesem Sinne exemplarisch Benner 2017).

Wer sich einen systematischen Uberblick iiber die Rezeptionslage des Aner-
kennungsbegriffs in Pidagogik und Erziehungswissenschaft verschaffen will,
fithlt sich schnell tiberfordert. Auch der vorliegende Text wird dieses Problem
nicht 16sen konnen. Gleichwohl bemiiht er sich darum, einen gewissen Beitrag
zur Orientierung im uniibersichtlichen padagogischen/erziehungswissenschaft-
lichen* Diskurs um Anerkennung zu leisten. Dabei werde ich nicht so vorgehen,
dass ich einzelne prominente Positionen von Anerkennungstheoretiker*innen
im erziehungswissenschaftlichen Diskurs vorstelle und vergleiche, noch so, dass
ich mich um eine Ordnung entlang der einzelnen Subdisziplinen bemtihe. Statt-
dessen werde ich mich (vor allem) auf die angesprochenen Erweiterungen und
Umdeutungen konzentrieren, die in der Disziplin im Zuge der kritischen An-
kntipfung an und Auseinandersetzung mit dem honnethschen Anerkennungs-
begriff vorgeschlagen bzw. fiir nétig erachtet wurden.” Diese Erweiterungen und

3 Aufallgemeiner Ebene niahrt mitunter »der Gedanke einer »Padagogik der Anerkennung««
die Hoffnung auf eine Neubeschreibung der »Idee des Piddagogischen« und einer »Siche-
rung des Autonomieanspruchs der Padagogik« (Castro Varela/Mecheril 2010: S. 95).

4  Diese Doppelung soll in Erinnerung halten, dass es in diesem Aufsatz sowohl um die Pro-
fession der Piddagogik als auch die Disziplin der Erziehungswissenschaft geht. Allerdings
ist das doch eine sprachliche Umstindlichkeit, so dass im Folgenden haufig auch nur von
dem einen oder dem anderen die Rede sein wird, je nach dem, was eher gemeint ist. Das
andere ist jedoch in der Regel mitgemeint.

5  Fiir alternative Uberblicke iiber den erziehungswissenschaftlichen Diskurs der Anerken-
nung vgl. Rohr/Ricken (2020) und Balzer (2021). Fiir einen kulturwissenschaftlichen bzw.
sozialphilosophischen Uberblick vgl. Nothdurft (2007). Den facettenreichsten und umfas-
sendsten Uberblick bietet gegenwirtig wohl das Handbuch Anerkennung von Siep, Ika-
heimo und Quante (2021).
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Umdeutungen wurden nicht nur unter dem spezifischen Problemdruck des pa-
dagogischen Feldes vorgenommen®, sondern auch unter dem Eindruck alterna-
tiver Anerkennungskonzeptionen, wie etwa denjenigen von Jessica Benjamin
(1988, 1995), Judith Butler (1997), Paul Ricceur (2006) und Thomas Bedorf
(2010). Letztere werden hier aber nicht weiter betrachtet.” Bei diesem problem-
orientierten Vorgehen, das (hoffentlich) auch Anregungen fiir eine produktive
Fortsetzung der Auseinandersetzung mit dem (honnethschen) Anerkennungs-
begriff in der Erziehungswissenschaft bereithilt, bleiben diejenigen Rezeptions-
figuren auflen vor, die die honnethsche Konzeption mehr oder weniger eins-zu-
eins iibernehmen oder blof3 ~anwendenc. Vergleichbares gilt auch fiir diejenigen
Rezeptionsfiguren, die ihr Arbeiten mit dem Anerkennungsbegriff vorrangig auf
andere Referenzautor*innen stiitzen und sich kaum oder gar nicht in interessan-
ter Weise mit Honneth auseinandersetzen.

Wie bereits vermerkt darf Honneths Anerkennungstheorie als wichtigster
Anstof$ und bis heute dominanter Bezugspunkt des zeitgenossischen piadagogi-
schen Anerkennungsdiskurses gelten (vgl. u. a. noch jiingst Zulaica y Mugica
2019; Kowalski 2020). Die Rezeption von Honneths Anerkennungsbegriff setzt
innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Diskurses bald nach Erscheinen sei-
nes auf eine Habilitation zuriickgehenden Buches »Kampf um Anerkennung«
(2016b) ein (vgl. u. a. Prengel 2019; Helsper 1995; Hafeneger et al. 2002).

Die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit der honnethschen
Anerkennungstheorie und die nicht selten daraus folgenden Hinweise auf die
péadagogische Notwendigkeit von Erweiterungen und Umdeutungen sollen im
Folgenden grob danach sortiert werden, ob sie sich eher auf die grundlegende
Konzeption des Ansatzes beziehen (Kapitel 2), oder eher den Zuschnitt der von

6 Und insofern gilt meines Erachtens nicht mehr, was Biinger vielleicht 2005 noch mit eini-
gem Recht behaupten konnte: »Zur Frage der Eigenstidndigkeit padagogischer Forschung
ist anzumerken, dass in Bezug auf den Anerkennungsdiskurs dieser hiufig entweder un-
verdndert von den Sozialwissenschaften und -philosophien in die pidagogische Diskussion
importiert wird oder umgekehrt, die Auseinandersetzung selbst eher ein Beitrag fiir sozi-
alwissenschaftliche Disziplinen ist und nicht mehr auf Padagogik zuriickbezogen wird«
(Biinger 2005: S. 5).

7  Die padagogisch motivierten Erweiterungen und Umdeutungen des honnethschen Anerken-
nungskonzepts, auf die ich hier eingehe, zeugen meines Erachtens von der Produktivitit des
erziehungswissenschaftlichen Diskurses. Weitere Aufnahmen dieser Art mag ich schlicht
tibersehen haben, so dass ihr Fehlen keine Aussage tiber ihre Bedeutung sein will. Zudem geht
es im Folgenden weder darum, die thematisierten Ansitze in ihrer Genealogie zu rekonstru-
ieren, noch darum, ihre relative Bedeutung in der Ausarbeitung einer bestimmten Argumen-
tation zu bestimmen. Mich interessiert eher das systematische Argument, das zu einer Erwei-
terung oder Umdeutung gefiihrt hat, weshalb ich nur gelegentlich auf Texte mit dhnlicher
Stof3richtung verweisen werde. Dabei wird man unausweichlich mit der Sorge — und dem
drohenden Einwand - leben miissen, dass man Texte {ibersehen hat, die das Angesprochene
schon eher oder noch differenzierter bzw. komplexer entfaltet haben.
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Honneth vorgeschlagenen Anerkennungsformen problematisieren (Kapitel 3).
Die kritische Auseinandersetzung mit den Anerkennungsformen hat mehrfach
zu Korrektur- und Erganzungsvorschlidgen gefiihrt, auf die jeweils auch kurz ein-
gegangen wird. Unter ihnen sticht das Konzept der Ehre, das von Claudia Equit
im padagogischen Anerkennungskontext stark gemacht wird, insofern heraus,
als es unter den vorgestellten Modifikationen vielleicht die markanteste Abwei-
chung von der honnethschen Konzeption darstellt (Kapitel 4). Im abschlieflen-
den Ausblick sollen dann noch einige Hinweise darauf gegeben werden, welche
Anschlussforschungen sich angesichts der umrissenen Problemlage anbieten
(Kapitel 5).8

2 Antworten auf die grundlegende Konzeption

In dem Buch »Kampf um Anerkennungs, das neben etlichen anderen seiner Ar-
beiten (vgl. exemplarisch Fraser/Honneth 2003; Honneth 2004, 2012, 2016a, 2020)
immer noch einen der zentralen Bezugspunkte der erziehungswissenschaftlichen
Rezeption seiner Anerkennungstheorie darstellt, hat Honneth den Versuch unter-
nommen, im Anschluss an Hegel »die Grundlagen einer normativ gehaltvollen Ge-
sellschaftstheorie zu entwickeln« (Honneth 2016b: S. 7; Herv. H. R.). Dieses spezi-
fische Erkenntnisinteresse ist der Grund sowohl fiir die padagogische Attraktivitat
seines Ansatzes als auch fiir die in Pddagogik und Erziehungswissenschaft formu-
lierten produktiven Erweiterungen und Umdeutungen. In der Anerkennung liegt
das Versprechen, Subjektgenese und Interaktionsverhaltnissen jenseits von mate-
rialen Werten und formalen Prinzipien einen orientierenden Rahmen zu geben, in
dem die verniinftige Freiheit eine auch gesellschaftlich institutionalisierte Heim-
statt findet, mithin die Autonomie und Sozialitéit des Einzelnen eine relativ zwang-
lose Vermittlung eingehen. Die Padagogik stand und steht jedoch vor dem Prob-
lem, wie diese normative Orientierung des gesellschaftstheoretisch ausgerichteten
Anerkennungskonzeptes in ein genuin padagogisches Anerkennungskonzept auf-
genommen werden kann, ohne alle Pramissen des honnethschen Ansatzes iiber-
nehmen zu miissen. Denn im Unterschied zu dem gesellschaftstheoretisch ausge-
richteten honnethschen Anerkennungskonzept, in dem Asymmetrien in den
Anerkennungsverhaltnissen unter Erwachsenen tendenziell als Missachtungen
aufgefasst werden, die einen Kampf um Anerkennung auslosen, der auf wechsel-
seitige Anerkennung ausgerichtet ist, rechnet ein genuin padagogisches Anerken-

8 Bei all dem wird eine Vertrautheit der Leser*in mit den Grundziigen der honnethschen
Anerkennungstheorie vorausgesetzt, weshalb eine separate Darstellung seines Ansatzes
hier unterbleibt. Eine solche Darstellung aus bildungsphilosophischer Perspektive findet
sich bspw. bei Stojanov (2006) und Balzer (2014).

115



nungskonzept nicht nur mit Asymmetrien in der Interaktion im Allgemeinen, son-
dern spezifischer mit der Asymmetrie der intergenerationalen Differenz zwischen
Kindern/Heranwachsenden und Erwachsenen, deren pritendierte Authebung ei-
ner anderen Logik folgt als Honneths Kampf um Anerkennung und in der Regel
auch durch spezielle Institutionen, wie etwa die Schule, vermittelt ist.’

Die einschldgigen erziehungswissenschaftlichen Argumentationen richten
sich vor diesem Hintergrund auf Aspekte des honnethschen Ansatzes, die aus
ihrer Perspektive als Verkiirzungen erscheinen und die im Folgenden erldutert
werden sollen. Dabei lassen sich fiinf derartige Verkiirzungen unterscheiden:
eine generationale und eine affirmative sowie eine intentionalistische und inter-
aktionistische Verkiirzung; hinzu kommt noch eine Verkiirzung der Anerken-
nung auf die Beforderung von Selbstverhdltnissen.

2.1 Generationale Verkiirzung

Es ist wohl kaum {ibertrieben zu sagen, dass die Padagogik sich wie keine andere
Disziplin iiber die Beschéftigung mit der generationalen Differenz und ihrer Dy-
namik konstituiert hat. Auch ihre Grundbegriffe wie Erziehung und Bildung
aber auch Lernen und Sozialisation empfangen von diesem Dreh- und Angel-
punkt ihre spezifische Bedeutung. So verwundert es auch nicht, dass im Zuge der
Aufnahme von Honneths Anerkennungsansatz in padagogischen Argumentati-
onen immer wieder als eines seiner zentralen Probleme vermerkt wurde, dass er
nicht oder doch nicht in ausreichendem Maf3e die intergenerationale Dynamik
berticksichtigt habe, mithin fiir die Analyse der Anerkennungsprozesse zwischen
Erwachsenen und Heranwachsenden nicht (ohne Weiteres) geeignet sei. Hon-
neths Anerkennungstheorie fokussiert vor allem das Verhaltnis zwischen Er-
wachsenen (vgl. u. a. Helsper et al. 2005: S. 181). Das Verhaltnis zwischen Kind
und Erwachsenem hingegen wird dort zwar im Rahmen der Anerkennungsdi-
mension der Liebe bzw. emotionalen Zuneigung thematisiert, aber diese Aner-
kennungsform bildet lediglich eine Voraussetzung fiir das spatere und Honneth
eigentlich interessierende Verhaltnis zwischen Erwachsenen, insofern sie im
Falle eines positiven Verlaufs das alles Weitere grundierende Selbstvertrauen
(Urvertrauen) des Kindes und zukiinftigen Erwachsenen befordert bzw. gene-
riert.! Dass Honneth der spezifischen Qualitit des intergenerationalen Verhalt-

9 Eine analoge Problematik hat Jan Masschelein (1991) schon in der Kommunikationstheo-
rie von Jiirgen Habermas identifiziert.

10 Vgl. dazu bspw. Helsper u. a.: »Sprechen wir nun von Anerkennung, so beziehen wir uns
hier auf den Entwurf von Axel Honneth, der in seiner Dimensionierung als emotionale,
moralische und individuelle Anerkennung die soziale Einbindung des Individuums in ge-
meinschaftliche und gesellschaftliche Zusammenhinge umfassend gesellschaftstheoretisch
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nisses wenig bis keine Aufmerksambkeit schenkt, zeigt sich auch darin, dass er in
seinem Buch »Kampf um Anerkennung« nicht weiter darauf eingeht, ob es einen
strukturellen Unterschied gibt zwischen der Liebe eines Erwachsenen zu einem
Kind, also z. B. eines Elternteils zu seinem Kind, und der Liebe eines Erwachse-
nen zu einem anderen Erwachsenen, also z. B. in einer Partnerschaft (vgl. dazu
auch Equit 2011: S. 113). In einem spiteren Aufsatz kommt er zwar noch einmal
auf das Phanomen der Liebe zuriick, aber nun unter génzlicher Absehung des
intergenerationalen Verhiltnisses, was bemerkenswert ist, weil es ihm in diesem
Aufsatz um den moralischen Gehalt affektiver Bindungen geht (vgl. Honneth
2000). Hier ist nur noch von »Personen« die Rede, was den befremdlichen Ein-
druck nahelegt, als ob affektive Bindungen in intergenerationalen Verhéltnissen
keinen moralischen Gehalt hitten.

Die unzureichende bzw. fehlende Beschiftigung mit dem intergenerationalen
Verhiltnis hat unter anderem entscheidende Konsequenzen fiir die theoretische
Fassung von vorenthaltener Anerkennung (vgl. Benner 2017: S. 141ff.). Bei Hon-
neth wird vorenthaltene Anerkennung als kontradiktorischer Gegensatz zur Aner-
kennung verstanden und insofern mit Missachtung gleichgesetzt. Was schon in Be-
zug auf Erwachsene fraglich erscheint, da auch hier mit extern angestoflenen
Lernprozessen gerechnet werden muss, ist in Bezug auf Kinder und Heranwa-
schende und damit auch im Rahmen padagogischer Beziehungen unpassend. Vor-
enthaltene Anerkennung ist insbesondere hier keineswegs zwangslaufig ein kont-
radiktorischer, sondern in den iiberwiegenden Fillen lediglich ein kontrérer
Gegensatz zur Anerkennung. Selbst wenn vorenthaltene Anerkennung durchaus
auch in piddagogischen Beziehungen die Form der Missachtung annehmen kann,
so erfiillt sie hier doch in der Regel eine erzieherische bzw. bildende Funktion und
ist deshalb als Element padagogischen Handelns unverzichtbar. So schreibt etwa
Wigger: »Die Forderung nach Respekt vor der Autonomie und den freien Ent-
scheidungen anderer Personen ist einerseits nachvollziehbar und im modernen
Rechtsverstandnis fundiert, andererseits ist sie einseitig und irrefithrend, insofern
jedes padagogische Handeln und alle Bildungsprozesse gerade nicht auf die Akzep-
tanz und Anerkennung eines vorgefundenen Standes von Wissen oder Fertigkei-
ten, von Einstellungen, Uberzeugungen oder Haltungen [...], sondern auf deren
Transformation abzielen« (Wigger 2011: S. 117). Darauf wird im Zusammenhang
mit der erziehungswissenschaftlichen Antwort auf das, was man die affirmative
Verkiirzung des Anerkennungshandeln bei Honneth nennen kann, zuriickzukom-
men sein. Die meisten der weiter unten angefiihrten Motive, tiber die honnethsche

zu begriinden beansprucht [...]. Eine sozialisationstheoretische Fundierung des Anerken-
nungsbegriffs leistet Honneth jedoch nicht, denn seine Theorie bezieht sich - bis auf die
objektbeziehungstheoretische Begriindung der emotionalen Anerkennung [...] - auf An-
erkennung unter erwachsenen Personen (Helsper/Sandring/Wiezorek 2005)« (Helsper et
al. 2009a: S. 364).
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Anerkennungstheorie und die Ausdifferenzierung von genau drei, letztlich auf Er-
wachsene zugeschnittene Anerkennungsformen hinauszugehen, sind insbeson-
dere vor dem Hintergrund dieser Problematik zu verstehen.

2.2 Affirmative Verkiirzung

Die wohl in direktester Weise mit der weitgehenden Ausblendung der interge-
nerationalen Dynamik verkniipfte Verkiirzung, die in der Pddagogik an der hon-
nethschen Anerkennungstheorie moniert wurde, konnte man als affirmative
Verkiirzung bezeichnen. Insbesondere vor dem Hintergrund der durch die in-
tergenerationale Differenz geprégten padagogischen Praktiken fallt an Honneths
Theorie auf, dass er das Anerkennungshandeln ausschliefilich als ein bestétigen-
des Handeln versteht. Honneth ist der Auffassung, dass der »Originalmodus« der
Anerkennung in der »Affirmierung von positiven Eigenschaften menschlicher
Subjekte oder Gruppen« (Honneth 2016b: S. 318) besteht. Eng damit verbunden
deutet er vorenthaltene Anerkennung, wie oben bereits angemerkt, einerseits als
Missachtung, die sich in Abhéngigkeit von den drei Anerkennungsdimension
(Liebe, moralisch-rechtliche Achtung, soziale Wertschitzung) jeweils entweder
als Vergewaltigung, Entrechtung oder Entwiirdigung konkretisiere (vgl. Hon-
neth 2016b: S. 212ff.); andererseits motivierten solche Missachtungserfahrungen
Anerkennungskdmpfe, in denen die Betroffenen die ihnen vorenthaltene Aner-
kennung einklagten (vgl. Honneth 2016b: S. 256ft.).

Aus padagogischer Perspektive muss eine derartige Modellierung des Aner-
kennungsgeschehens als einseitig und irrefithrend erscheinen. Betrachtet man
padagogische Interaktionen, so zeigt sich namlich, dass darin sowohl das Zollen
von Anerkennung als auch das Vorenthalten von Anerkennung deutlich kom-
plexer ist. So erinnert bspw. Benner daran, dass Erziehungspraktiken auch »ge-
genwirkende und nicht-anerkennende Erziehungsmafinahmen« beinhalten
(missen), da

»[e]dukativ vermittelte Bildungsprozesse [...] nicht iiber einen allgemeinen Aus-
tausch von Erfahrungen [verlaufen], sondern iiber positive und negative Erfahrungen,
die Zu-Erziehende im Raum einer padagogisch angeleiteten Bearbeitung von Fragen
und Problemen der Weltaneignung und der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ma-
chen. Ein Teil dieser negativen Erfahrungen stellt sich im intergenerationellen Zu-
sammenleben nicht einfach von selbst ein, sondern muss padagogisch provoziert und
in gewissem Sinne miterzeugt werden [...]. Im Bereich ethisch-moralischer Erziehung
und Bildung gehen negative moralische Erfahrungen u. a. darauf zuriick, dass erwach-
sene Bezugspersonen Urteile und Handlungen Heranwachsender ausdriicklich nicht
anerkennen, sondern sittlich zu missbilligen suchen. Wo dies erfolgreich geschieht,

werden durch gegenwirkende Erziehungsmafinahmen Reflexionsprozesse sowie
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Handlungsentwiirfe provoziert, die nicht durch positive Anerkennung, sondern
durch Nicht-Anerkennung und negative Erfahrungen angestoflen werden« (Benner
2017: S. 141f.).

Das Vorenthalten von Anerkennung spielt aber nicht nur als Gegenpart zur
Anerkennung eine wichtige Rolle, sondern auch innerhalb des Anerkennungs-
handelns selbst. Dabei geht es darum, dass Anerkennung im Sinne von Wert-
schitzung und Lob nur dann iiberzeugend gezollt werden kann, wenn die aner-
kennende Person von dem Anzuerkennenden anerkannt wird und dies
wiederum nur statthat, wenn die anerkennende Person ihre Anerkennung nicht
unter allen Umstidnden und gleichsam automatisch allem zollt, was die anzuer-
kennende Person ist oder tut. Dies erféhrt die anzuerkennende Person notwen-
digerweise auch als Kritik bzw. Versagung von Anerkennung, die mithin einen
integralen Bestandteil von Anerkennungspraktiken darstellen. Unter Bezug auf
Jessica Benjamin (1990) wird dieser Punkt insbesondere von Balzer und Ricken
herausgestellt:

»Selbstsein und Selbstwerden erfordern [...] einerseits, sich selbst als vom Anderen
unterschieden, d. h. nicht nur als Extension des Anderen wahrnehmen und dazu die
eigene >Selbsttitigkeit [...] erleben< (ebd.: S. 39) zu konnen; andererseits bedeutet das
aber auch, den Anderen als unabhéngig, »als fiir sich selbst, nicht nur fiir mich seiends
(ebd.: S. 38) erfahren und wahrnehmen zu kénnen: Denn wenn wir, so Benjamin, »v6l-
lige Kontrolle {iber den Anderenc hitten, weil er/sie um uns kreist und/oder unseren
Projektionen von ihm/ihr entspricht, wenn also »das Kind alles bekommt, was es will«
(ebd.: S. 37),»dann gibt es niemanden mehr, der uns anerkennen kdnnte« (ebd.: S. 41),
denn der Andere wire dann alleinig eine Verlangerung bzw. >Extension meiner selbst«
(ebd.: S. 38) - und »>diese Situation erlebt das Kind als ein Verlassenwerden« (ebd.:
S. 37)« (Balzer/Ricken 2010: S. 64f; vgl. dazu auch Reisenauer/Ulsef3-Schurda 2018).

Insofern sehen Balzer und Ricken in Benjamins Studien eine fiir die Padagogik
tiberaus bedeutsame Korrektur und Erweiterung des honnethschen Anerken-
nungskonzepts:

»Gerade weil Anerkennung als Bedingung der Moglichkeit von Selbstsein und -wer-
den ernst genommen - und damit als wirksam bzw. produktiv verstanden - wird,
muss sie als Doppel von Bestitigung und Versagung erldutert werden; anders formu-
liert: Sich dem Anderen zu entziehen, ihm (etwas) zu versagen und zu widerstreiten
ist nicht Gegenteil, sondern — nicht weniger als Bestitigung — notwendiges Moment von
Anerkennung« (Balzer/Ricken 2010: S. 65; Herv. H. R.).

Die Kritik an einer affirmativen Verkiirzung von Anerkennung wurde im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs aber auch noch in einem weiteren Zusammen-
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hang zum Ausgangspunkt einer wichtigen Erweiterung des Anerkennungshan-
delns. In diesem Zusammenhang geht es aber nicht darum, Anerkennung auch zu-
riickzuhalten oder auszusetzen, um den Automatismus eines dann leeren bzw. be-
deutungslosen Anerkennens zu verhindern, sondern darum, die Anerkennung
reflexiv, tentativ und verdnderbar zu gestalten, so dass die Anerkennung den An-
zuerkennenden weder von den sozialen Bedingungen seiner Handlungsfahigkeit
abtrennt noch ihn unter dem Einfluss der dominanten Anerkennungsbedingun-
gen auf einen bestimmten Status oder ein bestimmtes Bild festzulegen oder gar aus-
zuschlieflen droht (vgl. Mecheril 2005: S. 323ff.). Diese Kritik und Erweiterung zielt
also weniger auf eine evaluative als vielmehr auf eine sozial-kognitive Affirmierung.
Das heif3t, es geht weniger darum, ob die positiven Eigenschaften einer Person af-
firmiert werden, als vielmehr darum, dass iiberhaupt etwas an einer Person affir-
miert, mithin bekréftigend festgelegt wird. Nicht nur negative Anerkennung, wie
etwa im Falle der Stigmatisierung, sondern auch positive Anerkennung hat die
Tendenz, jemanden einzuordnen und festzuschreiben. Damit werden Ambivalen-
zen vereindeutigt, Komplexititen reduziert und biographische Transformationen
erschwert, wenn nicht gar verunmoglicht. Dieser problematische Aspekt wird
leicht iiber der vermeintlich positiven Intention des Anerkennenden vergessen. In
gewisser Weise ist diese »positive Stigmatisierung« in Form von positiver Wert-
schitzung bzw. affirmativer Bestatigung noch problematischer als die negative,
weil sie zur Identifikation mit der Festlegung verfiihrt und weiteres Handeln sich
deshalb noch eher daran auszurichten neigt, was nicht nur Lehrpersonen vertraut
ist und haufig von ihnen tiber das Loben (aus)genutzt wird."

Wendet man von hier aus den Blick zuriick in die frithen Phasen der Onto-
genese bzw. Sozialisation so wird deutlich, welch machtvolle Rolle diese Praktik
bei der Konstitution des Subjekts spielt. Wie begierig sind Eltern und Anver-
wandete, sich mit gingigen Kategorien und Erwartungshaltungen einen Reim auf
das Verhalten und das Aussehen des Babys oder Kleinkindes zu machen und wie
begliickt sind sie, wenn sie etwas »wiedererkennen« zu meinen oder einzuordnen
vermogen. Diese Markierungen entgehen den Babys und Kleinkindern wohl
kaum und so werden schon frith »Spiegelbilder« genossen und »Pfadabhéngig-
keiten« geschaffen.?

11 Zum komplizierten Verhéltnis von Identifizierung, Stigmatisierung und Anerkennung vgl.
auch Schifer (2011) und zum Lob Paris (2015).

12 Dies ldsst sich mit Butler als Teil eines Subjektivationsprozesses betrachten, in dem man
soziale Existenz nur um den Preis der Unterwerfung unter die Normen der Anerkennbar-
keit gewinnt. Diese Unterwerfung ist jedoch nicht absolut, sondern ambivalent, indem die
Performanz der (Selbst-)Unterwerfung auch Raum fiir Widerstdndigkeit und Verdnderung
lasst (vgl. u. a. Butler 2001). In Padagogik und Erziehungswissenschaft werden diese Zu-
sammenhange hdufig auch unter dem Stichwort der Macht der Anerkennung verhandelt;
(vgl. u. a. Balzer 2007)Ricken 2013; Geipel/Mecheril 2014).
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2.3 Intentionalistische Verkiirzung

Das, was man Honneths intentionalistische Verkiirzung des Anerkennungsge-
schehens nennen kann, bildet den Ausgangspunkt fiir zwei weitere interessante
Argumentationen, die im erziehungswissenschaftlichen Diskurs entwickelt wur-
den. Im Folgenden seien Sie als adressierungsanalytische (a) und als deutungs-
theoretische Argumentationen (b) gefasst.

Fiir Honneth ist Anerkennung »ein distinktes Phanomen in der sozialen Welt«
und kein »Nebenprodukt einer andersgerichteten Handlung«. Sie muss »sich als
Ausdruck einer eigenstandigen Absicht begreifen lassen«. Ihr »primédrer Zweck
[muss] in irgendeiner Weise affirmativ auf die Existenz der anderen Person oder
Gruppe gerichtet« sein. Honneth schlief3t mit dieser »begriffliche[n] Vorentschei-
dung« aus, dass sich Anerkennung auch als unbeabsichtigte Nebenfolge anderer
Handlungen einstellen kann (vgl. Honneth 2016b: S. 319). Aus padagogischer Per-
spektive ist eine solche Einschriankung auf absichtsvolle Akte der Anerkennung
wenig iiberzeugend. Es ist ausfiihrlich darauf hingewiesen worden, dass Anerken-
nung - aber auch Abwertung - in padagogischen Kontexten mindestens ebenso
hiufig durch unwillkiirliche Mimik und Gestik sowie implizite oder nicht-inten-
dierte Bedeutungen von Auflerungen und non-verbalen Zeichen kommuniziert
wird, wie durch explizite und beabsichtige Handlungen oder Adressierungen.

a) Die erste Argumentation, die in diesem Zusammenhang vorgestellt werden
soll, hitte sich auch unter die Argumentationen gegen die affirmative Ver-
kiirzung einordnen lassen. Unter dem Stichwort der Adressierungsanalyse,
die bereits frith von Reh/Ricken (2012) skizziert wurde, beforschen Ricken
u. a. empirisch die Performanz von Anerkennung (vgl. u. a. Ricken et al. 2017
und im Anschluss daran u. a. Reisenauer/Ulsef3-Schurda 2018 und Kowalski
2020). Dabei wird gerade in padagogischen Kontexten deutlich, dass die Ab-
sicht des Sprechenden bzw. Handelnden kein Garant fiir die Wirkung von
Performanzen ist. So kénnen sowohl als Anerkennungshandlungen inten-
dierte Performanzen nicht-intendierte und eben auch herabwiirdigende Ef-
fekte haben, wie aber auch Handlungen, die gar nicht als Anerkennungs-
handlungen gemeint waren, Anerkennungseffekte erzielen, und zwar nicht
nur bei der Person, auf die sie primér bezogen werden, sondern auch bei Drit-
ten. Dabei sind die Adressierten aber keineswegs blof3 passiv, sondern sie
qualifizieren den Akt der Adressierung, mithin seine Bedeutung fiir sie,
durch Re-Adressierung, d. h. durch ihre Antwort auf die Adressierung, wobei
»Antwort« hier in einem weiten Sinne verstanden werden muss, die von non-
verbaler Mimik und Gestik bis zum vermeintlichen Ausbleiben einer Ant-
wort reichen kann. Re-Adressierungen, aber auch die Adressierungen, kon-
nen mithin sowohl verbal als auch non-verbal bzw. in unterschiedlichen
Mischformen erfolgen.

121



b)

Die Vorstellung, Anerkennungsakte konnten nur solche Performanzen sein,
die mit Absicht und mithin kalkuliert erfolgen, wird in padagogischen Kon-
texten auch durch die Erfahrung in Frage gestellt, dass gerade die als nicht-
geplant und spontan wahrgenommenen Anerkennungshandlungen oft be-
sonders wirksam sind, weil sie z. B. in schulischen Kontexten den tiber lange
Jahre gewachsenen Argwohn der Schiiler*innen zu zerstreuen geeignet sind,
Lob und Anerkennung seien nur perfide Instrumente, zu denen die Lehr-
krafte gerne griffen, um die Schiiler*innen zu regieren. Réhr (2009) hat diese
Dynamik unter den Stichworten der unerwarteten Anerkennung und der An-
erkennung als Gabe verhandelt. In einem vergleichbaren Geiste kritisiert Bal-
zer (2019) mit Bezug auf den erziehungswissenschaftlichen Inklusionsdiskurs
die Vorstellung einer »wohlkalkulierten Anerkennung«.
In den letzten Abschnitten ist schon wiederholt aber noch eher indirekt auf
den Umstand abgehoben worden, dass der Deutung von Handlungen eine
zentrale Rolle im Anerkennungsgeschehen zukommt. Bei Schifer und
Thompson riickt nun dieser Aspekt in das Zentrum der Argumentation. Thre
Uberlegungen bzgl. der Interpretativitit des Sozialen lassen sich als bedeu-
tungstheoretisch akzentuierte Variante der praxeologischen Adressierungs-
analyse verstehen.
»Die Komplexitit und Unbestimmtheit des Sozialen bringt eine Intransparenz so-
zialer Interaktion mit sich: Reaktionsmuster, Handlungsformen oder Normali-
tatserwartungen bestehen nicht an und fiir sich. Damit wird aber das, >was ist,
ungewiss und also auch der Standpunkt der anderen, die mir durch >Anerken-
nungc eine verléssliche Selbstbeziehung ermdglichen sollen. Wo aber die Definit-
heit des Sozialen hinterfragt wird, bleibt Anerkennung als affirmative, bestati-
gende Praxis mindestens ein unsicheres Geschift. Ein Verkennen - nicht als
Missverstandnis oder Fehler, sondern als Unmoglichkeit die eigene Position oder
die des anderen vollstindig zu umgreifen - wird unvermeidlich« (Schifer/
Thompson 2010: S. 20f.)."
Dies unterminiert bzw. dekonstruiert aber die Absicht des Anerkennenden,
und zwar nicht nur, weil sie durch das (Miss-)Verstehen des Anzuerkennen-
den dem Unwigbaren ausgesetzt ist, sondern auch - so kann man Schéfers
und Thompsons Argumentation fortfithren —, weil das anerkennende Subjekt
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Unter Riickgriff auf Lévinas (1987, 1998) und Bedorf (2010) betont auch Balzer ein unaus-
weichliches Verkennen im Anerkennen, das darin seinen Grund hat, dass ein Anderer im-
mer nur in einem »Anerkennungsmedium« und in einer bestimmten Hinsicht anerkannt
werden kann; mit Bezug auf Bedorf formuliert sie: »Als >verkennend« ist Anerkennung
dann - und zwar »in einem elementaren Sinne« (ebd. 154) — deshalb zu verstehen, weil >je-
mand nur als jemand oder als etwas anerkannt werden kann« (ebd.), so dass die rekognitive
Relation eine »dreistellige Relation [darstellt], in der x y als z anerkennt« (ebd. 149)« (Balzer
2014: S. 363).



tiber keine definitive Selbsttransparenz verfiigt, um von einer eindeutigen
Absicht sprechen zu konnen. So hat z. B. Kowalski (2020: S. 465ff.) darauf
aufmerksam gemacht, dass manche Lehrpersonen, zumindest aus der Per-
spektive der teilnehmenden Beobachterin, die Schiiler*innen vor allem des-
halb in einer bestimmten Weise anerkennen, um selbst von ihnen anerkannt
zu werden und sie an sich zu binden.!*

2.4 Interaktionistische Verkiirzung

Es ist in gewisser Weise verbliiffend, dass gegen Honneth, der sich darum bemiiht,
»aus dem Hegelschen Denkmodell eines >Kampfes um Anerkennung« die Grund-
lagen einer normativ gehaltvolle Gesellschaftstheorie zu entwickeln« (Honneth
2016b: S. 7), von erziehungswissenschaftlicher Seite der Vorwurf erhoben worden
ist, dass er das Anerkennungsgeschehen, so kénnte man sagen, interaktionistisch
verkiirze (vgl. u. a. Wigger 2010, 2011). Diese Verkiirzung sei auch in den padago-
gischen Diskurs eingewandert, wie etwa Borst an Prengel moniert (vgl. Borst 2003:
S. 1011t.), die sich stark auf Honneths Ansatz stiitzt (vgl. Prengel 2019).

Obwohl Honneth durch die Anerkennungsdimensionen der rechtlichen An-
erkennung und der sozialen Wertschatzung die das interpersonale Verhaltnis
tiberschreitenden und rahmenden Rechts- und Leistungsnormen mit dem Aner-
kennungsgeschehen verkniipft hat, erweist sich aus padagogischer bzw. erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive jedoch, dass Honneth damit zu abstrakt
bleibt (vgl. Wigger 2011: S.124). Die erziehungswissenschaftliche Adressie-
rungsanalyse hat zu zeigen vermocht, dass das Anerkennungsgeschehen im Kern
eine triadische Struktur (vgl. Ricken et al. 2017 und Reisenauer/Ulse8-Schurda
2018) hat und die Rolle des Publikums keineswegs vernachlassigt werden kann."
Nimmt man noch Wiggers Uberlegungen und seine Fassung der Dreipoligkeit
der Anerkennungsrelation hinzu (vgl. Wigger 2011: S. 132), so wiirde man sogar
von einer vierpoligen Relation sprechen kénnen: Anerkennung wird (immer)
von ego (1) an alter (2) vor einem Dritten bzw. einem Publikum (3), die freilich
auch einmal fehlen konnen, und im Rahmen eines gesellschaftlichen, institutio-
nellen und normativen Kontextes (4) adressiert und re-adressiert.!® Diese Pole
sind von Fall zu Fall in ihrer unterschiedlichen Besetzung und Konstellation zu

14 Zum intrikaten Problem der Selbsttransparenz vgl. auch Ricken (2006), Kristeva (2018)
und Angehrn/Kiichenhoff (2017).

15 Vgl. hierzu auch Equit (2011: S. 124ft.), die dort einen interessanten Zusammenhang zwi-
schen Hegels »Kampf um Ehre« und Goffmans Beschreibung der Dynamik der Image-
pflege bzw. der Wahrung des Gesichts herstellt (vgl. Goffman 1986).

16 Zur Problematik der bzw. des Dritten vgl. Bedorf (2003), Lindemann (2006),Bedorf et al.
(2010), Rottgers (2021), Fischer (2022).
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rekonstruieren, wenn man ein konkretes Anerkennungsgeschehen (besser) ver-
stehen will."” Wie bedeutsam etwa die institutionelle Konkretisierung des Aner-
kennungsgeschehens ist, wurde unter anderem von schulpadagogischen Analy-
sen des Anerkennungshandelns im schulischen Kontext herausgestellt (vgl.
Helsper et al. 2005). Auch bildungstheoretische Arbeiten — von Borst (2003) tiber
Stojanov (2006) bis hin zu Klinkisch (2015) und Zulaica y Mugica (2019) — haben
die Notwendigkeit betont, die Welt jenseits der interpersonalen Beziehung, d. h.
die konkrete gesellschaftliche, institutionelle und kulturelle Einbettung und Ab-
hingigkeit von Anerkennungsprozessen, starker zu berticksichtigen.

2.5 Verkiirzung auf Selbstverhéltnisse

Eine mangelhafte Beriicksichtigung der Welt beklagt in gewisser Weise auch Sto-
janov, wenn er Honneth vorwirft, dass sich seine Theorie trotz der gesellschafts-
theoretischen Ambitionen allzu sehr auf die durch Anerkennung beforderten
Selbstverhaltnisse (Selbstvertrauen, Selbstachtung, Selbstwertschitzung) fokus-
siere und so zu wenig die Weltbeziige dieses Selbst berticksichtige (vgl. Stojanov
2006: S. 14, 108, 156). Vor dem Hintergrund eines Bildungsverstindnisses, wo-
nach Bildung nicht nur eine Transformation von Selbst- und Anderenverhalt-
nissen, sondern auch von Weltverhiltnissen impliziert, fokussiert Stojanov in
seiner Rekonstruktion der Theorie Honneths auf »theorieimmanente Ansatz-
punkte fiir die Erweiterung des Gegenstandbereichs des Konzepts [der Anerken-
nung; H. R.] um die Dimension der Prozesse der Entstehung, Anreicherung und
Transformation der Weltbeziige des Einzelnen« (Stojanov 2006: S. 128). Stojanov
kommt nicht nur das Verdienst zu, in einem bildungstheoretischen Kontext zu
zeigen, dass sich die honnethsche Anerkennungskonzeption nicht hinreichend
mit den Weltbeziigen der Individuen beschiftigt, sondern auch einen Vorschlag
zu machen, wie komplementir zu den honnethschen Anerkennungsdimensio-
nen entsprechende Weltbeziige zu denken wiéren. Dies geht sogar so weit, dass

17 Wigger schreibt unter Bezug auf Hegel und Ludwig Siep: »Ein interpersonales Anerkennen
vollzieht sich nach Hegel - und darin folgt ihm Siep - [...] immer im Horizont von gege-
benen Institutionen und Verhéltnissen, d. h. unter Anerkennung eines geltenden Allge-
meinen. Hegel verkoppelt die Problematik des Interaktionsverhaltnisses von Ego und Alter
mit der des Verhiltnisses von Individuum und Gemeinschaft und verschiebt die Theorie-
perspektive vom Verhaltnis Ego und Alter zu der des Verhaltnisses von Ich — Anderer —
Wir. Anerkennung ist also eine dreipolige Relation. Das reziproke und horizontale Ver-
hiltnis des Anerkennens ist immer eingebettet in ein lineares und vertikales Anerken-
nungsverhaltnis (vgl. Mesch 2005: S. 355). Die Aufgaben und Ordnungen der Institutionen
wie die Anspriiche und Regelungen der Normsysteme bestimmen die Inhalte, die Formen
und die Grenzen der Anerkennungsbeziehungen, sie sind die Grundlage fiir Anerken-
nungskonflikte und -kdmpfe« (Wigger 2011: S. 132).
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er die gesamte Architektonik der honnethschen Anerkennungsdimensionen in
Frage stellt und eine neue Anerkennungsdimension vorschlagt. Darauf wird wei-
ter unten noch zuriickzukommen sein.

Das Problem ist dabei jedoch, dass Stojanov die Welt dieser Weltbeziige als
Produkte eines sozialpragmatisch-konstruktivistischen Aufbauprozesses begreift,
in dem die sprachliche Artikulation von Meinungen und Uberzeugungen sowie
ihre diskursive und auf universelle Geltung abzielende Rechtfertigung eine zentrale
Rolle spielen. Welt ist hier also nicht die sozio-historische Realitit einer gegebenen
Gesellschaft, sondern der universelle Horizont, vor dessen Hintergrund die spezi-
fischen und sozialisatorisch erworbenen biographisch-kulturellen Vorstellungen
und Uberzeugungen des je Einzelnen sich in ihrer Partikularitit zu begreifen
lernen und dadurch sich selbst aber auch die Vorstellungen und Maf3stédbe der
Lebenswelt, in denen der Einzelne sich (gerade) bewegt, transformieren. Dieses
Verstandnis von Welt gewinnt seinen spezifischen Charakter durch seine Ver-
kniipfung mit einem »wissenschaftsformige[n], objektive Giiltigkeit beanspru-
chende[n]« (Stojanov 2006: S. 204) Wissen (vgl. Stojanov 2006: S. 201ft.).

Im Anschluss an Brandom spricht Stojanov deshalb mit Bezug auf das Sub-
jekt dieses Weltbezugs auch immer wieder als von einem »kompetenten Spieler«
(vgl. u. a. Stojanov 2006: S. 203f.). Dessen Kompetenz zeige sich neben der Fa-
higkeit zur propositionalen Artikulation der eigenen Uberzeugungen und Mei-
nungen vor allem darin, dass man das »Spiel des >deontic skorekeeping«, d. h.
»das Spiel des >Griinde-Gebens< und >Nach-Griinden-Verlangens«« beherrsche
(Stojanov 2006: S. 204). Die Erfahrung der Welt und ihrer Widerstiandigkeit wird
dadurch aber auf ein kognitives Sprachspiel reduziert, das die leibliche Erfahrung
von Welt anscheinend nicht kennt und damit im Grunde all denjenigen, die zu
der angesprochenen intellektuellen Leistung nicht bzw. in Teilen nicht fahig sind,
abspricht, Anerkennung zu verdienen oder gar éiberhaupt eine Welt zu haben -
und insofern auch nur der Moglichkeit nach gebildet sein zu kénnen. Nun mag
man mit Bezug auf Letzteres zwar einrdumen, dass sich aus dem Bildungsbegriff
schwerlich die sprachliche Fahigkeit zu differenzierter Artikulation und Recht-
fertigung der eigenen Uberzeugungen wegdenken lisst, aber genauso fragwiirdig
wire es heute, die leiblich-performative Erfahrungsdimension aus der Fassung
eines zeitgemdflen Bildungsbegriffs herauszunehmen.'®

18 Stojanov scheint mir insofern einen dhnlichen Fehler wie denjenigen zu begehen, den er an
der bildungstheoretischen Betrachtung der Anerkennung von Albert Scherr moniert. Sto-
janov beriicksichtigt zwar den »dynamisch-kreierende[n] Charakter der Anerkennungs-
formeng, aber nur auf einer sprachlich-diskursiven Ebene. Die leiblich-performative Ebene
bleibt als Medium der Selbst-Transzendierung, Selbst-Objektivierung und Selbst-Verwirk-
lichung weitgehend ausgeklammert. Insofern ldsst sich auch in Bezug auf Stojanovs Aus-
fithrungen von einer »kognitivistisch verkiirzten Betrachtungsweise des Prozesses der Sub-
jekt-Bildung« (Stojanov 2006: S. 166, Fn. 43) sprechen.
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Stojanov sieht selbst, dass diese Form der Subjektivierung, insbesondere aus
padagogischer Perspektive, doch wohl — um es zuriickhaltend auszudriicken —
sehr spezifisch ist und nach einer Relativierung verlangt. Aus padagogischer Per-
spektive, so rdumt Stojanov ein, sei zu beriicksichtigen, dass dieser kompetente
Spieler nicht einfach so in die Welt trete, sondern sich einem Entwicklungspro-
zess verdanke. Damit sei »die padagogisch zentrale Frage in Bezug auf diese Pra-
xis [...], wann und unter welchen Bedingungen sich das (heranwachsende) Indi-
viduum zu einem kompetenten und erfolgreichen Teilnehmer am sozialen Spiel
des »giving and asking for reasonss, der diskursiven Festlegung entwickeln kann«
(Stojanov 2006: S. 206). Diese wirklich in das Mark der stojanovschen Argumen-
tation treffende Anfrage wird dann aber nicht mit einer ernsthaften Diskussion
der zeitgendssischen Literatur zur Onto- und Soziogenese des Individuums be-
antwortet, sondern unter Bezug auf einen einzigen Aufsatz von Brandom, dessen
sich vor allem auf Hegel beziehende Ausfithrungen Stojanov selbst als »spekula-
tive() Spitzfindigkeiten« (Stojanov 2006: S.207) charakterisiert. Der entschei-
dende Grund, warum sich Stojanov ausgerechnet auf diesen Aufsatz bezieht,
scheint darin zu bestehen, dass Brandom, der ja in diesen ganzen Passagen zum
kompetenten Spieler der zentrale Bezugsautor ist, seine Argumentation mit dem
Anerkennungskonzept zusammenfiihrt. Dies weiterzuverfolgen, erspare ich mir
hier. Worauf es ankommt, ist, dass Stojanov eine ernstzunehmende ontogeneti-
sche Begriindung der exklusiven sprachlichen Weltschopfungskompetenz seines
deontic scorekeepers weitgehend schuldig bleibt.

Eine moderne anerkennungstheoretisch dimensionierte Bildungstheorie
kann die erwahnten Weltreferenzen freilich nicht substantiell bestimmen, son-
dern sie miissen in Entsprechung zu den honnethschen Selbst-Verhéltnissen for-
mal gefasst werden. Stojanov ordnet sie wie die honnethschen Anerkennungsdi-
mensionen geméafl einer Entwicklungslogik. Die Weltreferenzen unterscheiden
sich nach dem Niveau der sprachlich-propositionalen Differenziertheit und dem
Grad der logischen Kohirenz und diskursiven Begriindbarkeit. Im Falle der An-
erkennungsdimension der Liebe bzw. Empathie bedeutet das fiir Stojanov, dass
sie sich nicht nur auf die Bediirfnis- und Affektnatur der geliebten Person be-
ziehe, wie Honneth behaupte, sondern auch auf »ihre Ideale und Lebenspro-
jekte« (vgl. Stojanov 2006: S. 139). Moralischer Respekt, die zweite honnethsche
Form der Anerkennung, wird einem Subjekt gezollt, wenn es in der Lage ist, seine
Ideale und Vorstellungen propositional zu artikulieren, um sie dann auf der Stufe
der sozialen Wertschitzung, der dritten honnethschen Form der Anerkennung,
zu regelrechten »subjektiven Theorie[n]« auszubauen (vgl. Stojanov 2006:
S. 161f.).

Das zentrale Movens hinter Stojanovs artikulations- und rechtfertigungs-
theoretischer Bildungstheorie scheint die Intuition zu sein, dass Autonomie
durch und in Anerkennungsverhiltnissen nur dann maglich ist, wenn nicht
ein (vermeintlicher) sei es kultureller sei es sozialer Status quo des Einzelnen
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(im Sinne von kultureller oder sozialer Zugehorigkeit), sondern dessen an-
spruchsvolle und das heiflt unter anderem kontextbewusste Selbstartikulation
und damit seine prinzipielle diskursive Offenheit und Selbst-Transzendie-
rungsfihigkeit anerkannt wird. Komplementér fithren die entsprechenden
Weltbeziige aber auch dazu, dass die Leistungen des Einzelnen nicht mehr um-
standslos nach den bestehenden Maf3stdben der sozialen Gemeinschaft bewer-
tet werden konnen, in der sich Anerkennender und Anzuerkennender (gerade)
bewegen, sondern dass auch diese Maf3stabe im Lichte der Leistungen (der
propositionalen Artikulationen) der Anzuerkennenden betrachtet und eventu-
ell verandert werden miissen.

3 Antworten auf das Modell der Anerkennungsdimensionen

Uber die Umdeutungen und Erweiterungen hinaus, die durch den honnethschen
Ansatz im Allgemeinen in Pddagogik und Erziehungswissenschaft angeregt wor-
den sind, hat aber auch der konkrete Zuschnitt seiner Anerkennungsdimensio-
nen Anlass zu Kritik und feldspezifisch motivierten Umdeutungen und Erweite-
rungsvorschligen gegeben. Dabei wurde einerseits auf den Zuschnitt der drei
Anerkennungsdimensionen abgehoben und andererseits darauf, ob sie sich
tiberhaupt in der bei Honneth vorfindlichen Weise trennen lassen oder ob sie
nicht vielmehr komplexe Verbindungen eingehen (konnen). Letzteres wird in
der Diskussion der einzelnen Anerkennungsdimensionen der emotionalen Zu-
wendung (3.1), der moralisch-rechtlichen Anerkennung (3.2) und der sozialen
Wertschitzung bzw. Solidaritét (3.3) mitthematisiert werden.

3.1 Emotionale Zuwendung

Fiir Honneth realisiert sich die Anerkennungsweise der »emotionalen Zuwen-
dung« in »Primdrbeziehungen« wie Liebes- oder Freundschaftsbeziehungen
und zielt dabei auf die »Bediirfnis- und Affektnatur« der geliebten Person bzw.
des Freundes oder der Freundin (vgl. Honneth 2016b: S. 211). Die zeitgenossi-
sche Padagogik konnte hier leicht anschliefen, weil der modernen Padagogik
seit ihren Anfangen im 18. Jahrhundert héaufig die emotionale Verbundenheit
mit dem Zogling als eine wichtige Voraussetzung fiir ein erfolgreiches padago-
gisches Handeln gilt (vgl. Seichter 2007 sowie kritisch dazu Meyer-Drawe
2012). Zugleich hatte sie jedoch zu beriicksichtigen, was insbesondere in der
Reformpiadagogik nicht immer hinreichend geschehen ist (vgl. Oelkers 2011),
dass es Pidagog*innen — wobei wir hier schlimmere Ubergriffe einmal beisei-
telassen wollen - jenseits der Familie nicht mit ihren eigenen Kindern zu tun
haben und insofern auch andere Haltungen und Umgangsformen angebracht

127



sind.” Honneths Aufficherung der Struktur sozialer Anerkennungsverhilt-
nisse hat hier einen aktuellen Anreiz geliefert, noch einmal genauer zu bestim-
men, wie diese Haltungen und Umgangsformen zu verstehen und zu gestalten
sind. Essentiell dafiir ist zu realisieren, dass sich nicht-familidres padagogisches
Handeln unter anderem immer in dem Spannungsverhiltnis von Néhe und
Distanz bewegt (vgl. u. a. Helsper 1996; Kowalski 2019, 2020). Zudem findet
ein solches Handeln tiberwiegend in rechtlich geregelten Institutionen wie
etwa der Schule statt, so dass es padagogischerseits nahelag, die honnethsche
Unterscheidung zwischen der Anerkennungserkennungsform der Primérbe-
ziehungen und der der Rechtsverhiltnisse zu relativieren und mit Mischfor-
men von emotionaler Zuwendung und rechtlicher Achtung zu rechnen.?
Helsper et al. (2005) haben vor diesem Hintergrund sogar die Notwendigkeit
gesehen, die Ausarbeitung einer neuen Anerkennungsform, namlich einer in-
stitutionellen Anerkennung, zu fordern, in der u. a. eine »nicht auf intimisierter
Liebe, aber auf Kontinuitit, Bindung und Zuwendung basierende [...] profes-
sionelle Form der emotionalen Anerkennung« ihren Raum finde, ohne dabei
»in die diffundierende und gegeniiber intimisierten Beziehungen zum Kind
entdifferenzierende Perspektive der reformpéadagogischen Entwiirfe des »pada-
gogischen Eros« oder der >padagogischen Liebe« zu verfallen« (Helsper et al.
2005: S. 188f.).

Weniger naheliegend, aber auch sehr interessant, sind die Uberlegungen,
die Stojanov im Zuge seiner artikulationstheoretischen Bildungstheorie der
Anerkennungsweise der emotionalen Zuwendung widmet. Neben empirischen
Forschungsergebnissen zum Selbstverstindnis von Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund speist sich seine Argumentation vor allem aus der Anlage sei-
ner Bildungstheorie. Er wendet ein, dass sich die emotionale Zuwendung nicht

19 Hierzu immer noch lesenswert Parsons (1999).

20 Honneth selbst hat diese verdnderte Perspektive in einem Nachwort von 2003 zu seinem
Buch »Kampf um Anerkennung« als eine sinnvolle Erweiterung betrachtet: »Als besonders
hilfreich empfinde ich die Uberlegungen, die Ikiheimo auf der Basis seines Schemas
dadurch anstellt, dafl er die verschiedenen Variablen untereinander kreuzt: Es wird auf
diesem Weg namlich deutlich, daf} die jeweiligen Zuordnungen viel lockerer sind, als ich
es in meinem urspriinglichen Entwurf vorgesehen hatte. So konnen wir einem Kind gegen-
iber unsere Zuwendung haufig demonstrieren, indem wir es in seiner Autonomie durch
die Zuerkennung nicht-juridischer Rechte bestitigen, oder aber Personen formale Rechte
zubilligen, die sie einzig und allein in ihrer Singularitat schiitzen« (Honneth 2016b: S. 330).
Es bleibt jedoch unklar, was Honneth meint, wenn er davon spricht, dass wir einem Kind
unsere Zuwendung dadurch demonstrieren kénnen, dass wir seine Autonomie »durch die
Zuerkennung nicht-juridischer Rechte bestitigen«. Dies erinnert fatal an ein manipulatives
Lehrer*innenhandeln, durch das den Schiiler*innen erfundene oder weitgehend konse-
quenzlose »Rechte« eingerdumt werden, die weniger ihre Autonomie bestitigen bzw. for-
dern als vielmehr durch die mit diesen Rechten einhergehenden Pflichten ihre - fiir die
Lehrer*innen handlungs6konomisch sehr niitzliche - Selbstregierung installieren.
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allein auf die Bediirfnis- und Affektnatur der anerkannten Person - wie Hon-
neth meine - bezoge, sondern auch auf deren Ideale und Lebensprojekte. Diese
Erweiterung ist theoriearchitektonisch zentral fiir Stojanovs Ansatz, weil sich
nur Ideale und Lebensprojekte seiner Perspektive einer fortschreitenden
propositional-diskursiven Artikulation und ihrer komplementdren Welt-Er-
schlieBung sowie mithin seiner Auffassung von Bildung fiigen. Bediirfnisse
und Affekte haben per se keine intrinsische Tendenz zur sprachlich-diskursi-
ven Artikulation, eher schon zur leiblichen Artikulation und Befriedigung,
weshalb sie fiir Stojanov anscheinend als Basis fiir Bildungsprozesse wenig ge-
eignet sind. Stojanovs Auseinandersetzung mit dieser Anerkennungsform
miindet wie bei Helsper u. a. in einen Vorschlag fiir eine veranderte bzw. neue
Anerkennungsform, nimlich eine kulturell-biographische Anerkennung, auf
die weiter unten im Zusammenhang mit Honneths Anerkennungsform der so-
zialen Wertschdtzung naher eingegangen wird.

3.2 Moralisch-rechtliche Anerkennung

Die honnethsche Anerkennungsform der moralisch-rechtlichen Anerkennung
hat im piddagogischen Kontext eine erhebliche Umdeutung erfahren, weil es doch
zu unplausibel erschien, die Schutzfunktion der Anerkennung von Kinderrech-
ten an die fiir Honneths moralisch-rechtliche Anerkennung wesentliche Voraus-
setzung zu binden, dass man ein angemessenes Verstindnis seiner selbst als
Rechtsperson und der mit dieser Position einhergehenden »normativen Ver-
pflichtungen« habe (vgl. Honneth 2016b: S. 174).* So wird etwa bei Prengel, die
in ihrer anerkennungsbezogenen Argumentation immer wieder auf Menschen-
und Kinderrechte abhebt (vgl. u. a. Prengel 2019: S. 50f,, 2020), ganz deutlich,
dass fiir sie im Unterschied zu Honneth, auf den sie sich auch stiitzt, jeder
Mensch, also etwa auch ein Mensch mit Behinderungen oder ein Kinder, An-
spruch auf die Anerkennung seiner Menschen- bzw. Kinderrechte habe, ohne
dass er eine irgendwie geartete Leistung erbringen oder Fahigkeiten nachweisen
miisste. Man kann sagen, dass Prengel in Abweichung von Honneth den mora-
lischen-rechtlichen Respekt im Sinne einer voraussetzungslosen Anerkennung
von Rechten versteht und allein an das anthropologische Gattungsmerkmal bin-
det. Solange wir keinen Grund haben, daran zu zweifeln, dass wir es mit einem

21 An anderer Stelle werden die Anspriiche durch Honneth noch hoher geschraubt. Dort be-
stimmt er die Fihigkeit, »in der die Subjekte sich wechselseitig achten, wenn sie sich als
Rechtspersonen anerkennen« als Fihigkeit »in individueller Autonomie tiber moralische
Fragen verniinftig zu entscheiden«, mithin als »moralische[ ] Zurechnungsfihigkeit«, die
wiederum nur gegeben ist, wenn die »subjektiven Voraussetzungen zur Teilnahme an einer
rationalen Willensbildung« erfiillt werden (Honneth 2016b: S. 184f.).
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Menschen zu tun haben, ein Zweifel, der auch nicht bei Menschen mit Beein-
trachtigungen oder noch sehr jungen Menschen, d. h. Kindern, aufkommt, ha-
ben wir ihnen diese Rechte zuzuerkennen.

Stojanov hingegen hilt vor dem Hintergrund seines Ausdrucks- und Arti-
kulationsparadigmas der Bildung mit Honneth daran fest, dass Anerkennung
im Sinne des moralischen Respekts nur einer Person, d. h. einem Menschen
zukommt, der moralisch zurechnungsfihig ist, was wiederum bedeutet, dass er
bei Stojanov iiber das Verstandnis und die Kompetenz einer diskursiven Uni-
versalisierung von Argumentationen verfiigen muss. Darin driickt sich Stoja-
novs Reserve gegeniiber »Zugehorigkeits- Argumentationen« als Grundlage fiir
eine Autonomie beférdernde Anerkennung aus. Im Unterschied zu Prengel hat
er aber hier nicht die Gattung Mensch, sondern unterschiedliche Kulturen im
Sinn, was ja schon in seiner Habilitationsschrift »Bildung und Anerkennung«
(Stojanov 2006) der Grund fiir seine Kritik an Prengels Konzeption kultureller
Anerkennung in ihrem Buch »Padagogik der Vielfalt« (Prengel 2019) war, die
dort kulturelle Anerkennung sehr stark im Sinne der identity politics begriffen
habe. Stojanovs Leistungs- bzw. Fahigkeiten-Orientierung ist neben dem Zu-
schnitt, den er der Dimension der sozialen Wertschitzung gibt, auch hier in
der Dimension der rechtlichen Anerkennung eine Konsequenz seiner Auffas-
sung, dass es abwegig ist, jemanden allein dafiir anzuerkennen, was er/sie ist.

Helsper et al. (2005) beziehen mit Blick auf die Schule eine Zwischenposi-
tion hinsichtlich der kognitiv-moralischen Achtung. Die moralisch-rechtliche
Anerkennung kommt zwar jedem Heranwachsenden zu, aber in konkreten in-
stitutionellen Kontexten wie bspw. der Schule kann nicht davon ausgegangen
werden, dass die Schiiler*innen die Voraussetzungen fiir eine kognitiv-morali-
sche Achtung bereits (vollumfinglich) erfiillen, mithin die Kompetenzen be-
sitzen, um etwa an Entscheidungsprozessen iiber schulbedeutsame ethische
Fragen zu partizipieren. Sie miissen diese Kompetenzen erst noch (vollumfing-
lich) ausbilden, um sich diese Anerkennung zu verdienen, woraus Helsper/
Linghorst die Konsequenz ziehen, dass die Herausbildung moralischer Kom-
petenzen »pddagogische Stellvertretungen, Stiitzungen und stellvertretende
Deutungen [...] entsprechend dem jeweiligen Stand der Kompetenzentfaltung
und Bildungsgeschichte« (Helsper/Linghorst 2002: S. 134) notwendig machen.
Auch dies spricht fiir eine eigenstandige institutionelle (schulische) Form der
Anerkennung, in der die Verbindung von emotionaler Zuwendung und mora-
lisch-rechtlicher Achtung diese beiden honnethschen Anerkennungsformen
auch inhaltlich verdndert.
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3.3 Soziale Wertschatzung/Solidaritat

Fiir pddagogische Kontexte ist insbesondere die dritte der honnethschen Aner-
kennungsdimensionen von besonderer Relevanz. Insofern verwundert es auch
nicht, dass die soziale Wertschitzung haufig im Fokus padagogischer bzw. erzie-
hungswissenschaftlicher Reflexionen steht. Dabei arbeitet sich die Literatur vor
allem an dem in der honnethschen Konzeption der sozialen Wertschitzung an-
gelegten Spannungsverhiltnis ab: Einerseits begriindet sich die soziale Wert-
schitzung nach Honneth aus der vom Anzuerkennenden erbrachten Leistung,
wobei diese Leistung nach den Maf3stiben einer unterstellten, von Anerkennen-
dem und Anzuerkennendem geteilten »Wertgemeinschaft« (Honneth 2016b:
S. 211) beurteilt wird; andererseits fasst Honneth die Anerkennungsweise der so-
zialen Wertschatzung vor dem Hintergrund dieser Wertgemeinschaft auch als
Solidaritit. Honneth meint, dass es einer sozialen Wertschdtzung im Sinne ge-
sellschaftlicher Solidaritat gelingen konne, »einen Horizont zu er6ffnen, in dem
die individuelle Konkurrenz um soziale Wertschétzung eine schmerzfreie, ndim-
lich von Erfahrungen der Miflachtung ungetriibte Gestalt annimmt« (Honneth
2016b: S. 210). Mit dieser Solidaritdt verbindet sich die Hoffnung, dass sie den
meritokratischen und kompetitiven Charakter der sozialen Wertschitzung
dadurch mildern kénne, dass der Beitrag jedes/r einzelnen bzw. seine/ihre »Ei-
genschaften und Fahigkeiten [...] als bedeutsam fiir die gemeinsame Praxis«.
(Honneth 2016b: S. 209f.) wahrgenommen werden.?? Dieser Solidaritit liegt bei
Honneth eine Vorstellung symmetrischer Anerkennung zugrunde, wonach »je-
des Subjekt ohne kollektive Abstufungen die Chance erhilt, sich in seinen eige-
nen Leistungen und Fahigkeiten als wertvoll fiir die Gesellschaft zu erfahren«
(Honneth 2016b: S. 210). Da die Anerkennungsweise der sozialen Wertschit-
zung im Rahmen der honnethschen Anerkennungstheorie aber die Rolle iiber-
nimmt, zur Besonderung des Einzelnen beizutragen, kann Honneth hier als
Grund fiir das Ausbleiben der verbesondernden Abstufungen kein formal-uni-
versalistisches Kriterium, wie etwa ein Menschenrecht auf Wertschitzung bzw.
Solidaritat, ins Treffen fithren (vgl. u. a. Honneth 2016b: S. 203) - wie dies dann
spater etwa Prengel tut. Honneth rekurriert deshalb auf einen, allerdings wenig
tiberzeugenden, erkenntnistheoretisch-hermeneutischen Grund: Nicht nur
zeichneten sich die »gesellschaftlichen Werthorizonte« durch eine »prinzipielle| ]
Deutungsoffenheit« aus, sondern es wire auch »schlechterdings keine kollektive
Zielsetzung vorstellbar, die in sich quantitativ so zu fixieren wire, dafd sie einen
exakten Vergleich zwischen dem Wert der einzelnen Beitridge gestatten wiirde«.

22 So fragt auch Wigger: »Wie steht die soziale Wertschatzung unter dem Gesichtspunkt der
Solidaritit zu der Anerkennung von Leistung und Erfolg in der 6konomischen Konkur-
renz, zum Statuserwerb im Kontext ungleicher Verteilung von Reichtum, zu den Risiken
einer Leistungsgesellschaft (vgl. Claassen 2008; Equit 2010)?« (Wigger 2010: S. 544).
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(Honneth 2016Db: S. 210) Die Aussageabsicht scheint zu sein, dass wir, wenn wir
denn keinen exakten quantitativen Vergleich durchfithren kénnen, das Verglei-
chen gleich ganz lassen und von dem Wert jeglicher Leistung und Fihigkeit aus-
gehen sollten. Sowohl die gegenwirtige Notengebungspraxis in der Schule als
auch das Gerechtigkeitsempfinden der Schiiler*innen zeigen jedoch, dass fun-
dierte Verbesonderung mittels in Noten codierter Wertschitzung sehr wohl
moglich und anerkannt ist, auch wenn sie keine exakte Wissenschaft ist und diese
Wertschitzung in Einzelfillen auch einmal zu Konflikten fithren kann.

Ein weiterer wichtiger Aspekt kommt noch hinzu. Die soziale Wertschitzung
geht nach Honneth nicht von einer neutralen Beobachterin aus, sondern von ei-
ner an dieser Gemeinschaft partizipierenden Person, die solidarischen ist, weil
ihr das Prosperieren dieser Gemeinschaft und damit auch ihrer Mitglieder, in-
klusive ihrer selbst, am Herzen liegt. Deshalb nimmt sie nicht nur eine distanziert
bewertende, sondern auch engagiert fordernde Haltung gegeniiber den Fahigkei-
ten und Eigenschaften der jeweils anderen ein. »Beziehungen solcher Art sind
»solidarisch« zu nennen, weil sie nicht nur passive Toleranz gegeniiber, sondern
affektive Anteilnahme an dem individuell Besonderen der anderen Person we-
cken: denn nur in dem Maf3e, in dem ich aktiv dafiir Sorge trage, dafi sich ihre
mir fremden Eigenschaften zu entfalten vermdgen, sind die uns gemeinsamen
Ziele zu verwirklichen« (Honneth 2016b: S. 210). Was durch den Leistungsaspekt
an Kontrastierung und Konkurrenz, mithin an spaltenden Energien, in die Ge-
meinschaft eingetragen wird, wird durch den Solidaraspekt idealerweise wieder
ausgeglichen, ohne dadurch jedoch die durch die soziale Anerkennung angetrie-
bene Dynamik zu blockieren. Dieser Zusammenhang von Leistungsprinzip, ge-
meinsamer Praxis/gemeinsamen Zielen und Wertgemeinschaft sowie der akti-
ven Fiirsorge fiir den anderen ist in der Pddagogik auf einen fruchtbaren Boden
gefallen. Die internen Spannungen des honnethschen Konzept sind dabei jedoch
nicht unbemerkt geblieben und haben zu unterschiedlichen feldspezifischen
Umdeutungen und Erweiterung gefiihrt.

Die Kritik an der honnethschen Anerkennungsdimension der sozialen Wert-
schitzung kann hinsichtlich einer ihrer Richtungen unter dem Stichwort der in-
stitutionellen und gesellschaftlichen Naivitit zusammengefasst werden. So bt
etwa die Schule nicht nur die Funktion der Qualifikation und Integration aus,
sondern auch die der Selektion. Vor diesem Hintergrund ist nur schwerlich von
einer auf gemeinsamer Praxis und gemeinsamen Zielen ruhenden Solidaritat zu
sprechen, oder wenn doch, dann nur in einem ideologischen Sinne. Die Leis-
tungsorientierung sorgt fiir hierarchisierende Kontrastierung und Konkurrenz
um die begehrten Noten und unterminiert Solidaritit, wo sie die Schiiler*innen
auf unterschiedliche Plitze und Karrierebahnen verteilt (vgl. Claassen 2008:
S. 1035ft.; Equit 2011: S. 113f.; Wigger 2010: S. 544).

Eine zweite Kritik hat sich nicht auf die Leistung per se gerichtet, sondern
auf den Umstand, dass sie nur dann schulisch anerkannt wird, wenn sie indi-
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viduell erbracht wird.” Dagegen ist nicht zuletzt mit Bezug auf Bourdieu - des-
sen Bedeutung in diesem Zusammenhang auch Honneth durchaus sieht (vgl.
Honneth 2016b: S. 205f.) - geltend gemacht worden, dass die Vorstellung in-
dividueller Leistung den Einfluss von Habitus und Milieu tibersieht. Was zu
einem groflen Teil in der Schule bewertet wird, ist nicht ein isoliertes Indivi-
duum, sondern sein Habitus, der sich wiederum der Sozialisation in einem be-
stimmten Milieu verdankt (vgl. u. a. Helsper 1995: S. 146; Helsper et al. 2009b:
S. 382f).

Honneths Konzept der Solidaritit und ihr Bezug auf »gemeinsamen Ziele«
und eine »gemeinsame| | Praxis« (Honneth 2016b: S. 210) ist aber in der Pdda-
gogik und Erziehungswissenschaft auch positiv aufgenommen worden. So
stiitzt Annedore Prengel ihre Analyse der pddagogischen Beziehungen wesent-
lich auf die honnethsche Konzeption von Anerkennung und Solidaritit, wobei
sie Letzteres aber insofern umdeutet, als sie die Solidaritit in den »Horizont
der Menschenrechte« stellt (vgl. Prengel 2019: S. 63ff.) und damit in gewissem
Sinne die honnethschen Anerkennungsform von sozialer Wertschatzung und
moralisch-rechtlicher Anerkennung, aber auch der emotionalen Zuwendung
zusammenfiihrt. »Mit dem emotionalen Merkmal professionellen Handelns im
Bildungswesen, fiir das ein zutreffender Begriff gesucht wird, ist das menschen-
rechtliche Prinzip der Solidaritdt, das ohnehin wegen des universalistischen
Anspruchs der Menschenrechte fiir alle Sphéren giiltig ist, in ganz besonders
starkem Mafle gefordert. Anerkennende padagogische Beziehungen brauchen
eine solidarische Motivation seitens der Lehrenden. Die Heranwachsenden
brauchen auch auf8erhalb der Familie Erwachsene, die zu ihnen halten« (Pren-
gel 2019: S. 64).

Prengel stiitzt sich auf die Idee einer Solidaritit, wonach jeder (Beitrag) wert-
voll sei, um die Schiiler*innen von leistungsbezogenen Differenzen und der da-
mit verbundenen Ungleichverteilung von Wertschitzung zu entlasten. Die leis-
tungsbezogenen Differenzen werden so in »egalitire Differenzen« umgedeutet.
Leistungsbezogene Differenzen verlieren ihre hierarchisierende und damit Kon-
kurrenzverhalten beférdernde Wirkung, wenn man sie in den vergemeinschaf-
tenden Kontext »gemeinsamer Ziele« stellt, zu denen jeder auf seine Weise einen
wertvollen Beitrag leiste bzw. leisten kdnne. Dies wird noch »plausibler«, wenn
man den vergemeinschaftenden Kontext von einer » Wertgemeinschaft« auf die
ganze Menschheit ausdehnt und das kontrastierende Element derart individuali-
siert, dass jeder nur noch mit sich selbst im Sinne eines Vorher-Nachher, d. h.
der eigenen Entwicklung, verglichen werden kann. Per se hat dann jeder Mensch
etwas Wertvolles zur ganzen Menschheit beizutragen - nach seinen/ihren indi-

23 Zur Leistung als nicht nur padagogischem Paradigma und seiner subjektivierenden Wir-
kung vgl. den facettenreichen Band von Reh/Ricken (2018).
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viduellen Méglichkeiten und seinem/ihrem Entwicklungsstand. Mehr oder we-
niger wertvoll sind dann die Beitrage hochstens noch in Bezug auf die Entwick-
lung der eigenen Fahigkeiten. Bei Prengel gewinnt diese spezifische Fusion von
emotionaler Zuwendung und »menschenrechtliche[m] Prinzip der Solidaritét«
(Prengel 2019: S. 64) den Status einer neuen Anerkennungsform, in der »Aner-
kennung als professionelle Solidaritit mit Fremden im Generationenverhaltnis«
(Prengel 2019: S. 77) begriffen wird.**

Stojanov nimmt die soziale Wertschatzung zum Ausgangspunkt einer erwei-
ternden Umdeutung, weil sie ihm vor dem Hintergrund interkultureller, aber iden-
tity politics-kritischer Uberlegungen auf einen, wenn man so sagen darf, Soziozent-
rismus bzw. eine kulturalistische Verkiirzung hinauszulaufen droht. Damit
fokussiert er vor allem auf die Basis der Maf3stabe, nach denen die Leistun-
gen wertgeschitzt werden (sollen). Die von Honneth - trotz seines Seitenblicks auf
die kulturellen Kdmpfe um die Durchsetzung von Werten im Anschluss an Bour-
dieu - vorausgesetzte Wertgemeinschaft und der in manchen Positionen der inter-
kulturellen Péadagogik verwendete Kulturbegriff geben nach Stojanov der Autono-
mie des einzelnen und seinem transformierenden Beitrag zum Selbstverstindnis
der Gemeinschaft nicht geniigend Raum.” Eine auf eine unterstellte Wertgemein-
schaft bezogene soziale Wertschitzung ist nicht hinreichend flexibel, um Leistun-
gen wiirdigen zu konnen, fiir die ihr gleichsam die Maf3stébe fehlen.

Die von ihm verfochtene »weiche« Autonomie« charakterisiert er als eine
durch soziale Anerkennungsverhiltnisse erméoglichte »Selbstentwicklung auf der
Grundlage interkontextueller Mobilitdt bzw. auf der Grundlage der Transzendie-
rung der Limitierungen und der Pragungen der jeweiligen partikularen soziokul-
turellen Kontexte der Wirklichkeits- und der Selbstwahrnehmung« (Stojanov
2006: S. 169f.). Die von ihm alternativ vorgeschlagene kulturell-biographische
Anerkennung stellt damit nicht die Legitimitét der sozio-kulturellen Ordnung als
Bezugspunkt von Anerkennung an sich in Frage, sondern mochte lediglich etab-
lieren, dass sie dynamisch in dem Sinne verstanden werden sollte, dass auch die-
jenigen Anerkennung verdienen, die durch die propositional-diskursive Artiku-
lation ihrer Ideale und Lebensprojekte diese sozio-kulturelle Ordnung durch

24 Dass Solidaritit ein menschenrechtliches Prinzip sei, wird von Prengel jedoch dort konter-
kariert, wo sie die Notwendigkeit der historischen Konkretisierung von Solidaritit betont:
»Jede dltere Generation hat zu kldren, worin angesichts der jeweiligen historischen Gege-
benheiten Solidaritit mit der jiingeren Generation bestehen konnte« (Prengel 2019: S. 65).
Welche Bedeutung kommt aber einem menschenrechtlichen, mithin universellen Prinzip
zu, wenn es jedes Mal historisch und sozio-kulturell spezifiziert werden muss? Prengel
selbst weist etwa darauf hin, dass frither auch die Priigelstrafe als Ausdruck der Vaterliebe
und mithin - so darf man wohl schlieflen - der Solidaritit begriffen wurde.

25 Vgl. hierzu auch die scharfsinnigen Uberlegungen von Balzer (2022) zum damit einherge-
henden Problemkomplex von Verschiedenheit und Gleichheit in padagogischen Anerken-
nungsbeziehungen.
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einen Beitrag zu ihrer Fortbildung bereichern konnen.” Damit bleibt der Leis-
tungsgedanke, den Stojanov gegen Prengel verteidigt, weiterhin in Geltung, nur
dass er ihn um diejenigen Leistungen erweitert, die nicht nach den gegebenen
Maf3stében beurteilt werden konnen, weil sie zur Veranderung und Fortbildung
dieser Maf3stidbe beitragen (sollen). Dies stellt einen sehr hohen Anspruch so-
wohl an die Anzuerkennenden als auch an die konkreten Wertgemeinschaften
und kann wohl nur im Rahmen einer Ordnung gelingen, die ihre eigene Dyna-
mik und inkrementelle Transformation reflexiv einzuholen und fiir ihre Ange-
horigen normativ zu plausibilisieren vermag.

4 Anerkennung und Ehre

Im Vorausgehenden ist an mehreren Stellen darauf hingewiesen worden, dass in
der pddagogischen/erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der
honnethschen Position auch theoriekonstruktive Schliisse bzgl. des Zuschnitts
und der Architektonik der Anerkennungsdimensionen gezogen worden sind.
Wihrend Helsper et al. (2005) im schulpidagogischen Kontext mit der instituti-
onellen Anerkennung eine modifizierende Kombination der Anerkennungsdi-
mensionen Honneths vorgeschlagen haben, hat Prengel im gleichen Kontext mit
dem, was sie professionelle Solidaritdt nennt (vgl. Prengel 2019: S. 77) eine ent-
differenzierende Kombination der honnethschen Anerkennungsdimensionen
skizziert. Stojanov (2006) schwankt in einem bildungstheoretischen Argumenta-
tionskontext mit seiner kulturell-biographischen Anerkennung zwischen einer er-
weiternden Dynamisierung von Honneths wertgemeinschaftsbezogener sozialer
Wertschitzung und dem Vorschlag der Einfithrung einer neuen eigenstédndigen
Anerkennungsdimension. In allen diesen Modifikationen spricht sich die Intui-
tion aus, dass die honnethschen Anerkennungsformen in padagogischen Kon-
texten selten in Reinform auftreten und flexibler gehandhabt bzw. modifiziert
werden miissen, wenn man den dort angesiedelten komplexen Problemlagen ge-
recht werden will. Diesen Reflexionen sollen hier im Ausgang von den empiri-
schen Forschungen und Analysen von Claudia Equit (2011) zum Zusammen-
hang von Gewalt und Anerkennung noch einige Uberlegungen zur Rolle der
Ehre in gegenwirtigen padagogischen Anerkennungskontexten an die Seite ge-
stellt werden, weil Equits Ausfithrungen zur Ehre ebenfalls auf eine interessante
Alternative bzw. Ergdnzung zu Honneths ausdifferenziertem Anerkennungs-
konzept verweisen.

26 Fir Zulaica reicht dieser Transformationsgedanke nicht aus, um Stojanov attestieren zu
konnen, dass er der Historizitat der sozio-kulturellen Ordnung ausreichend gerecht werde
(vgl. Zulaica y Mugica 2019: S. 244f.).
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Nach Honneths ideengeschichtlicher Rekonstruktion des Anerkennungsbe-
griffs hat sich die Ehre in der Moderne tiberlebt und existiert nurmehr in einer
subjektiv-dogmatischen Schrumpfform fort, in der sie allein »den nur noch sub-
jektiv bestimmbaren Maf3stab fiir die unbedingt verteidigenswerten Aspekte des
eigenen Selbstverstindnisses« bezeichne. An die Stelle der sozialen Ehre trten in
den posttraditionalen Gesellschaften »die Kategorien des »Ansehens« oder des
»Prestiges, mit denen erfafit werden soll, welches Maf8 an Wertschitzung der
einzelne fiir seine individuellen Leistungen und Fahigkeiten sozial genieft«
(Honneth 2016b: S. 204; vgl. auch 2018). Auch wenn Honneth an einer Stelle ein-
rdumt, dass die Bewertung der Leistung der einzelnen trotz der einsetzenden
Individualisierung immer noch auf der Basis von gruppenbezogenen Wertvor-
stellungen, in der Moderne mithin auf der Basis eines »klassen- und geschlechts-
spezifisch bestimmte[n] Wertpluralismus, erfolgt, diinnt sich nach ihm »der Be-
griff der sozialen Ehre allméhlich zu dem des sozialen Prestiges« (Honneth
2016b: S.203) aus. Durch die »rechtliche[ ] Universalisierung der >Ehre< zur
»Wiirde« einerseits [und die] Privatisierung der >Ehre« zur subjektiv definierten
»Integritit« andererseits« (Honneth 2016b: S. 204) hat sich die Ehre fiir Honneth
als relevante und das heif3t fiir ihn vor allem als normativ gehaltvolle Kategorie
fiir die moderne Gesellschaft und die Konstruktion seiner auf diese bezogenen
Anerkennungstheorie gleichsam erledigt.

Was Honneth hier liegen ldsst, ist fiir die Padagogik aber (immer noch) von
besonderem Interesse, wie man unter anderem an Claudia Equits Forschungen
zum Zusammenhang von Anerkennung und Gewalt sehen kann. Sie vermag aus
rekonstruktiver Perspektive zu demonstrieren, dass nicht alle Kdémpfe um Aner-
kennung von Jugendlichen in modernen Gesellschaften angemessen zu verstehen
sind, wenn man die Ehre aufSen vor ldsst. Sie prazisiert ihre Ergebnisse, indem sie
vor allem unter Bezug auf Hegel einen Kampf um Ehre von einem Kampf des An-
erkennens abgrenzt. Wahrend letzterer einsetzt, »wenn einer Person die Anerken-
nung hinsichtlich eines bestimmten evaluativen Gesichtspunktes verweigert wird«,
werden nach Equit im hegelschen Kampf um Ehre »der Sachaspekt sowie das mit
ihm verbundene Werturteil ausgeblendet. Stattdessen will sich das beleidigte Sub-
jekt in seiner Totalitét, seinem unbedingten Durchsetzungswillen erweisen« (Equit
2011:S. 244). Die »Selbstbehauptung einer Person in ihrer Totalitat« bzw. »das An-
erkennen einer Person als solcher« ist im Rahmen der » Anerkennensrelation« — im
Unterschied zum Kampf um Ehre - nicht moglich, weil in ihr immer nur »be-
stimmte Aspekte der Person im Fokus der wechselseitigen Bestitigung« stehen
(Equit2011: S. 244; vgl. auch 2011: S. 120, Fn 470). Diese Differenz ist fiir eine »ma-
teriale Theorie der Gewaltkarriere« von zentraler Bedeutung, insofern im Uber-
gang von der »verweigerte[n] Anerkennung hinsichtlich bestimmter Aspekte [ei-
ner] Person« (Equit 2011: S. 245) zu der grundlegenden Infragestellung der Person
im Ganzen ein wichtiges Motiv fiir das Gewalthandeln zumindest einiger der von
Equit beforschten jungen Frauen liegt (vgl. dazu auch Wigger 2010).
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Die Selbstbehauptung der Person im Ganzen kann iiber einen in die Dimen-
sionen von emotionaler Zuwendung (Liebe), moralisch-rechtlicher Achtung und
sozialer Wertschatzung (Solidaritdt) ausdifferenzierten (zersplitterten?) Aner-
kennungsbegriff im Sinne Honneths nicht angemessen erfasst werden. Hier
scheint der Ehrbegriff nach wie vor eine wichtige Funktion zu erfiillen. Anderer-
seits ist jedoch kaum zu bestreiten, dass wir es heute nicht mehr mit einem tra-
ditional-standischen Ehrbegriff zu tun haben, wie Honneth zu Recht aufweist.
Die triadische Struktur der traditionalen Ehre, die den Respekt mindestens so
sehr von den Angehorigen des eigenen Standes bendtigte und erwartete wie von
dem Gegner im Kampf um Ehre, bezieht heute, wie Equit zeigt, weniger mono-
lithische und statische Bezugsgruppen, wie etwa die Peergroup, in den Kampf
um Ehre mit ein. Damit dndert sich auch der Ehrenkodex.

Weitgehend offen bleibt bei Equit aber, wie sich die neue Ehrkonstellation zu
der die ganze Person reprasentierenden Selbstbehauptung und ihrem unbeding-
ten Durchsetzungswillen sowie der mit ihnen einhergehenden Abstraktion von
konkreten sachlichen Aspekten verhilt. Der formale und inhaltlich indifferente
Charakter der kompromisslosen Entschlossenheit und der individualistische Zu-
schnitt der Selbstbehauptung scheinen Ziige einer spezifisch modernen, posttra-
ditionalen Form der Ehre zu sein. Auch hierzu finden sich interessante Uberle-
gungen bei Hegel, die aber von Equit nicht beriicksichtigt werden, weshalb sie
hier noch kurz fiir weitergehende Anschlussreflexionen vorgestellt seien. Dabei
geht es darum, was Hegel in seinen Vorlesungen zur Asthetik als romantische
Ehre bezeichnet (vgl. zum Folgenden Hegel 1986: S. 176ft.).

In der romantischen Ehre wird gleichsam der traditionale Zusammenhang
zwischen den vorgegebenen stindisch codierten Bezugspunkten der Ehre und
der unbedingten Treue zu ihnen aufgelost und die Ehre verlagert sich im Zuge
eines Abstraktions- und Formalisierungsprozesses nahezu ganzlich auf Letzteres.
Das Subjekt entscheidet nun willkiirlich - aber danach dann absolut bindend -
selbst dariiber, womit es den absoluten Wert seiner selbst und damit sein Person-
Sein verkniipfen und ausdriicken will. Das womit ist nach Hegel vollkommen
beliebig; ausschlaggebend ist allein, »daf3 ich meine Subjektivitit hineinlege und
[es] hierdurch zur Ehrensache werden lasse« (Hegel 1986: S. 178). Ehrfurcht ge-
bietet mithin nicht mehr der standesspezifische Zusammenhang von Treue und
traditionalen Werten und Normen des eignen Standes, sondern allein die Treue
selbst, mithin die Demonstration von subjektiver Entschlossenheit und Kompro-
misslosigkeit, egal worauf auch immer sie sich beziehen.

Ubertrigt man diesen Gedanken auf pidagogische Kontexte und die von Equit
untersuchten Biographien gewaltbereiter Madchen, so werden deren Verhaltens-
weisen ein Stiick weit verstandlicher. Die Dynamik der romantischen Ehre er6ffnet
namlich auch denjenigen eine »Anerkennungsperspektive«, die sich ansonsten
aufgrund der hegemonialen Normen der Anerkennbarkeit kaum noch Hoffnung
auf Anerkennung machen kénnen. Wer nichts mehr kann oder hat, das (legitime)
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soziale Wertschatzung auf sich zu ziehen vermag, dem bleibt immer noch seine
Ehre, d. h. die in der Moderne prinzipiell kontingente, aber wild entschlossene
Identifikation mit irgendetwas und sei es an sich noch so zufillig, irrational oder
bedeutungslos wie etwa die Familie, eine Musikgruppe oder ein Fufiballverein.
Dass diese Identifikation prinzipiell kontingent ist, heif3t aber nicht, dass sie nicht
milieu- bzw. biographietypisch sein konne - und haufig wohl auch ist.”

Equit konzentriert sich im Zusammenhang mit dem Kampf um Ehre neben
der Kampfbereitschaft allein auf das Handlungsmuster der Selbstbehauptung
(vgl. Equit 2011: S. 182ff.). Die Intensitdt dieser Selbstbehauptung, so wiirde ich
in Ergdnzung zu Equit sagen, mag zwar, wie Equit schreibt, an dem unbedingten
Geltungswillen hdngen, aber dieser ist nur zu verstehen, wenn man in Rechnung
stellt, dass er sich aus der Identifikation mit etwas an sich Zufilligem und (unter
Umstdnden) Wertlosem speist. Die fehlende sachliche Legitimitét einer ehrfun-
dierenden Identifikation wird durch die pure abstrakte Entschlossenheit kom-
pensiert.”® Deshalb ldsst sich dieser unbedingte Geltungswillen auch nicht (so
leicht) durch eine sach- und wertbezogene Diskussion bzw. Intervention erméa-
Bigen und in ruhigere und rationalere Bahnen umlenken. Das an sich Zufillige
und (unter Umstanden) Wert- oder Bedeutungslose wird durch die identifizie-
rende Verbindung zum Bezugspunkt der Ehre und damit gleichsam geheiligt.
Gerade dass sich die Ehre an dieses an sich Leere bindet, macht sie noch »unbe-
dingter« und in mehrfacher Hinsicht noch »freier«. Sie scheint dann umso mehr
Ausdruck einer souverdnen Subjektivitit zu sein, die sich iiber das definieren
kann, was sie will, ohne von der Sache her eine Anfeindung fiirchten zu miissen.

Dies ist freilich vor allem fiir diejenigen eine attraktive Strategie, die ohnehin
keinen Zugang zu substantiellen Ehrpunkten haben, die im hegemonialen Wert-
gefiige gleichsam automatisch Anerkennung generieren wiirden.” Auch in ihrer
posttraditionalen Form behalt die Ehre so ihren Kontrast zur leistungsbezogenen
Wertschitzung - aber auch zum menschenrechtsbasierten Respekt.”® Sie wird

27 Vgl. dazu die Passage bei Honneth (2016b: S. 204), wo er diesem Sachverhalt zwar nahe-
kommt, ihm aber fiir seine Theorie keine weitere Bedeutung gibt.

28 »Sie abstrahiert von der Person des Beleidigers und dem konkreten Situationskontext und
prasentiert sich auf diese Weise als zu achtende Person, die bei einer Ehrverletzung jeder-
zeit zum bedingungslosen Kampf bereit ist« (Equit 2011: S. 208f.).

29 Gleichermaflen attraktiv mag diese Strategie auch fiir diejenigen sein, die sich der Beurtei-
lung durch die anderen entziehen (wollen), weil sie ihnen die dafiir notwendige Kompetenz
oder Zustindigkeit absprechen. In diesem Zusammenhang wire es sicherlich auch loh-
nend, die Betrachtungen zur Ehre um solche zum Phanomen des Stolzes zu erweitern (vgl.
u. a. Bonfranchi 2022).

30 Dieser Kontrast ist ambivalent und aus normativer Perspektive sicherlich auch nicht un-
problematisch. Einerseits scheint die posttraditionale Ehre namlich soziale Beziehung zu
unterlaufen, andererseits scheint sie aber auch das Potential zu haben, sich dem omnipra-
senten Leistungsprinzip und der meritokratisch bzw. utilitaristisch grundierten und Kon-
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aber nicht mehr tiber Geburt und Stand vermittelt, sondern entsteht aus der will-
kiirlichen, aber dann konsequenten (treuen) Identifikation und einem entspre-
chenden Verhalten, das nicht selten einen gewaltférmigen Charakter annimmt,
weil es durch keine vernunftmafligen Griinde abgemildert wird.

Der Respekt, den diese Ehre auf sich zu ziehen vermag, griindet vor allem in
der puren (und das heif3t hier vor allem leeren) Entschlossenheit. Damit macht
sie sich aber nicht nur von Inhalten und Leistungen unabhéngig, sondern durch
die extreme Formalisierung auch weitgehend von der (mitlaufenden) Zustim-
mung durch andere. Damit verlieren aber auch die, oder doch zumindest viele
andere ihren Status als signifikante andere bzw. als Instanzen eines moglichen
Zu- und Einspruchs. Ehrbezogene Entschlossenheit und Konsequenz kann inso-
fern auch eine hartgesottene Immunisierungsstrategie sein, die insbesondere bei
den sozial und psychisch Vulnerablen grofie Chancen hat zu verfangen.

Die letzten Uberlegungen haben einen Aspekt pointiert, vielleicht aber auch
iiberpointiert, der mir bei Equit zu fehlen scheint. Uberpointiert mogen sie sein,
weil die jungen Médchen, die sich dem Muster der romantischen Ehre annahern,
keineswegs unabhangig von der Anerkennung durch andere sind, wie man an
ihren Beziehungen zu ihren Peergroups sehen kann. Diese Peergroups sind frei-
lich keine traditionalen Stinde und wiirden sich damit vielleicht eher in das ein-
reihen, was man mit Blick auf Bourdieu eine posttraditionale Staindegesellschaft
nennen konnte.* So wére noch genauer zu iiberlegen, ob die gewaltaktiven Mad-
chen von Equit nicht auch, oder sogar vielleicht eher eine Mischform von tradi-
tionaler und posttraditionaler Ehre zeigen.

5 Ausblick

Wie sich erwiesen hat, spielt das Konzept der Anerkennung seit geraumer Zeit
eine erhebliche und sehr produktive Rolle innerhalb von Padagogik und Erzie-
hungswissenschaft. Pddagogisches Handeln ist wesentlich auch anerkennendes
Handeln, weshalb es nicht iiberrascht, dass die gehaltvolle Anerkennungstheorie
des Sozialphilosophen Axel Honneth in Pddagogik und Erziehungswissenschaft
intensiv diskutiert und produktiv aufgenommen wurde. Dass sie nicht von
Hause aus auf intergenerationale Verhaltnisse zugeschnitten ist, konnte das nicht

formismus erzwingenden Bewertungspraxis der sozialen Anerkennung sowie dem wenig
Orientierung bietenden menschenrechtsbasierten Respekt und seiner Indifferenz gegen-
iiber konkreten Lebensprojekten zu entziehen. Gerade in normativer Hinsicht deutet sich
hier eine komplexe Konstellation an, die sich wohl zu beforschen lohnte.

31 Uberlegungen zur Sache, wenn auch nicht zu dem Begriff einer posttraditionalen Stinde-
gesellschaft finden sich bei Bourdieu insbesondere in »Die feinen Unterschiede« (1982)
und »Der Staatsadel« (2004).
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verhindern. Ja es scheint geradezu im Gegenteil als Anreiz gedient und die Mog-
lichkeit er6ffnet zu haben, sein Angebot auf die spezifischen padagogischen Kon-
texte und Problemlagen hin anzupassen und dabei teilweise auch stark dariiber
hinauszugehen. Dabei hat sich immer wieder gezeigt, wie produktiv eine aner-
kennungstheoretische Perspektive sein kann, wenn man sich ihrer vielen Facet-
ten und Dimensionen nicht verschlief8t sowie konsequent und disziplinentiiber-
greifend auf ihre begriffliche Fassung reflektiert. Damit sind wir sicherlich noch
nicht am Ende. Aus dem Vorausgehenden lassen sich etliche Hinweise fiir mog-
liche weitergehende empirische wie theoretische erziehungswissenschaftliche
Forschungen am und mit dem Anerkennungskonzept abnehmen.

So scheint mir etwa das generationale Verhaltnis eine Klarung des Verhalt-
nisses von Anerkennung und Zeit notig zu machen. Welche Konsequenzen fol-
gen aus dem Umstand, dass man in intergenerationalen padagogischen Bezie-
hungen nur auf Zeit anerkennt, mithin die eine Anerkennung absehbar durch
eine andere abgelost wird?*> Dies konnte auch hilfreich fiir die Affirmierungs-
problematik sein. Wie stabil und umfassend bzw. zielgenau (einzelne Fihigkei-
ten/Leistungen vs. die ganze Person) ist Anerkennung unter spezifischen raum-
zeitlichen Bedingungen und welchen Einfluss haben die Beteiligten darauf? Das
Letztere betrifft auch die Frage, welche Faktoren in padagogischen Situationen
das Durchdringen (im doppelten Sinne) von Anerkennungsabsichten beeinflussen
und wie sie mit der Glaubwiirdigkeit eines Anerkennungsaktes zusammenhéngen.
Dies wire sowohl in analytischer als auch in normativer Perspektive sowie in Be-
zug auf deren Verhaltnis von hoher Relevanz.”

In diesem Zusammenhang wire es sicherlich auch lohnenswert, das in Eth-
nologie und Philosophie bereits viel diskutierte Phdnomen der Gabe auch ver-
starkt im pddagogischen Anerkennungsdiskurs aufzugreifen.* Die Gabe ist auch
insofern interessant als sie dazu beitragen konnte, die Anerkennung vor utilita-
ristischen sowie leistungs- und konkurrenzbezogenen Zuspitzungen zu schiit-
zen, ohne dabei auf eine standesbezogene Ehre zuriickzufallen.” Dass die Ehre

32 Einige erste Uberlegungen dazu finden sich etwa in Rohr (2022).

33 Vgl. zu diesen Perspektiven und ihrem komplizierten Verhéltnis speziell in Pddagogik und
Erziehungswissenschaft Balzer/Bellmann (2019) und Prengel (2020) sowie mit besonde-
rem Fokus auf Anerkennung Hehn-Oldiges/Prengel (2022).

34 Fir den erziehungswissenschaftlichen Anerkennungsdiskurs finden sich dazu etwa Hin-
weise in der umfangreichen Arbeit von Balzer (2014) und, jedoch anders justiert, bei Ko-
walski (2020); fiir den philosophischen Anerkennungsdiskurs vgl. u. a. Ricceur (2006), Be-
dorf (2010), Liebsch (2011b, 2016) und den von Dirk Quadflieg organisierten Themen-
schwerpunkt »Marcel Hénaff — Gabe und soziale Integration« in der Zeitschrift WestEnd,
in dem neben Hénaff von unterschiedlichen Autoren wie Robin Celikates, Axel Honneth
und Thomas Bedorf der Zusammenhang von Gabe und Anerkennung diskutiert wird.

35 Zu einem anti-utilitaristischen Verstindnis der Gabe vgl. u. a. Caillé (2008, 2022), Hénaff
(2009, 2014).
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das Problem der Anerkennung der ganzen Person wachhalten kann, ist oben
schon markiert worden. Wie eine solche posttraditionale Ehre aber im Kontext
von Anerkennung sowie traditionaler und romantischer Ehre genauer theore-
tisch gefasst und empirisch nachgewiesen werden kann, verdiente sicherlich
noch weitere Anstrengungen. Die restriktive Tendenz von Anerkennung als ei-
ner auf eine geteilte Wertegemeinschaft bzw. hegemoniale Werteordnung bezo-
gene, die unter anderem Stojanov problematisiert hat, wiirde es nahelegen auch
im Rahmen padagogischer Kontexte das Konzept der Anerkennung mit einem
weiteren Konzept, nimlich dem der Gastlichkeit, ins Verhéltnis zu setzen.*

Diese Flexibilisierungs- bzw. Offnungsversuche des Anerkennungsparadig-
mas zielen nicht (so sehr) auf seine Bedeutung fiir die frithe Phase der Sozialisa-
tion, mithin die Konstitutionsphase des Subjekts, sondern auf das Schicksal von
Anerkennungsverhiltnissen und -dynamiken in spateren Phasen der Biographie.
Und vor diesem Hintergrund nimmt der auf den ersten Blick geradezu skandalds
erscheinende Satz, mit dem Lothar Wigger seinen Aufsatz beschlief3t, der sich
unter anderem ebenfalls mit Equits »Fall Janika« auseinandersetzt, den Charak-
ter einer produktiven Héresie an:

»Als ein zentrales Ergebnis der Fallanalyse und der dargelegten Uberlegungen lasst
sich festhalten, dass unter dem Gesichtspunkt von Anerkennung Kompensationen ge-
sucht werden, z. B. in der »Gegenwelt« von Jugendkulturen [...], die unlésbare Prob-
lematik solcher Kompensationsversuche aber darin liegt, dass die Anforderungen und
Beurteilungen der unterschiedlichen Institutionen und Lebenswelten und die darauf
beruhenden Varianten von Anerkennung sich nicht kompensieren konnen. Die
leichtfertige padagogische Forderung nach Anerkennung fithrt insofern in Dilem-

mata und vergroflert eher die Probleme statt sie zu 16sen« (Wigger 2010: S. 554).

Wigger scheint hier den unerhdrten Gedanken zu wagen, dass die Padagogik
durch ihre Fixierung auf Anerkennung allererst die intrikaten Anerkennungs-
probleme schafft, die dann kaum noch zu l6sen sind. Wire es vor diesem Hin-
tergrund nicht iiberaus reizvoll, einmal genauer zu priifen, ob sich nicht in Ana-
logie zur foucaultschen Genealogie des Subjekts auch eine Genealogie der
Anerkennung erarbeiten liefe?*”

36 Philosophische und kulturwissenschaftliche Anregungen finden sich etwa bei Liebsch
(2011a), Delhom (2014) und Liebsch et al. (2016). Aus bildungstheoretischer Perspektive
vgl. Ode (2022) und aus sozialpddagogischer Fuhs/Rose (2022).

37 Diesen letzten Gedanken verdanke ich Julian Sielenkdmper, der sich in seinem Dissertati-
onsprojekt dieser Herausforderung stellt.
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Teil 2
Unterrichtliche Praktiken im

adressierungsanalytischen Fokus:
Empirische Studien



Vorbemerkungen zu den empirischen Studien

Anne Sophie Otzen, Nele Kuhlmann,
Norbert Ricken und Nadine Rose

Die vorhergehende theoretische Auseinandersetzung mit »Anerkennung« hat ge-
zeigt, dass ein Verstindnis, welches Anerkennung ausschliefilich positiv als Wert-
schatzung versteht, zu kurz greift und gerade mit Blick auf die performa-
tivitdts- und subjektivierungstheoretischen Arbeiten Judith Butlers nicht iiberzeugt
(vgl. den Beitrag von Ricken/Rose in diesem Band). Die dort vorgenommene sub-
jektivierungstheoretische Wendung des Begriffs und die adressierungsanalytische
Ubersetzung miinden - so die Argumentation - in ein Verstindnis von Anerken-
nung, das als Strukturmoment in allen padagogischen Praktiken enthalten ist und
subjektkonstituierende Effekte nach sich ziehen kann. In dieser Perspektivierung
geraten dann nicht nur machtvolle, sondern auch potenziell verletzende Akte des
Sprechens besonders in den Blick, was nicht nur adressierungsanalytisch besonders
interessant, sondern auch schulpraktisch fast unausweichlich scheint. Vor diesem
Hintergrund wird vielleicht verstandlich, dass die folgenden Studien ihren Fokus
auf Praktiken legen, die im schulischen Kontext gemeinhin als initiierend, ambiva-
lent und umstritten gelten konnen, weshalb sie oft auch als besonders machtvoll
gekennzeichnet werden. Entsprechend finden sich hier empirische Studien ver-
sammelt, die Praktiken des Begriiflens und Verabschiedens, Disziplinierens und
Priifens untersuchen, weil gerade die Analyse dieser Adressierungen und Re-
Adressierungen vor dem Erkenntnisinteresse, wie die Beteiligten sich innerhalb
dieser Praktiken wechselseitig zu jemanden machen, vielversprechend erscheint.
Dass aber eine anerkennungstheoretische Rekonstruktion padagogischer Prakti-
ken unvollstdndig bliebe, wenn nicht auch Praktiken des Lobens untersucht wiir-
den, hat uns schlieffllich - wenn auch im Rahmen des Forschungsprojektes
»a:spect« zundchst widerwillig, weil wir den Kurzschluss von »>Anerkennung« mit
wertschétzendem >Loben« gerade nicht weiter beférdern wollen - dazu gefiihrt,
auch eine Skizze zum >Loben« auszuarbeiten; dass wir dabei auch im >Loben« den
Blick auf dessen Machtverwobenheit und Ambivalenz gelegt haben, diirfte nach
den theoretischen Uberlegungen des ersten Teils dann allerdings nicht verwun-
dern. Bevor wir nun zu einem Uberblick iiber die einzelnen Studien kommen und
damit auch zu diesen tiberleiten (IIL.), sollen zundchst eine methodologische Ver-
ortung des Forschungsprojektes vorgenommen (I.) sowie zentrale Aspekte der me-
thodischen und praktischen Umsetzung des Projektes (II.) dargestellt werden, da
sie alle empirischen Studien gleichermafien rahmen.
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Dem grundlegenden Erkenntnisinteresse einer »erziehungswissenschaftlichen
Subjektivierungsforschung« folgend (Rose 2019), die sich anhand der Analyse
von qualitativen empirischen Daten fiir den Zusammenhang von »Wissensfor-
mierung, Machtverhiltnissen und Subjektivierung« (Fegter et al. 2015: S. 10) in
padagogischen Feldern interessiert, verstehen sich die vorgelegten Studien so-
wohl inhaltlich als auch methodologisch als Teil der (jiingeren) erziehungswis-
senschaftlichen Diskursforschung.! Auch fiir unser Forschungsvorhaben ist der
grundlegende Fokus auf die »widerspriichlichen (Re-)Produktions- und Trans-
formationsprozesse sozialer padagogischer Ordnungen und Praktiken sowie
Konstruktion paddagogisch relevanter Gegenstinde« (ebd.) zentral. Fiir diese und
ahnliche Fragerichtungen ist in der Erziehungswissenschaft zunehmend ein Dis-
kursverstindnis leitend geworden (vgl. exemplarisch Wrana 2012; Jergus 2014),
das sowohl die Uberdeterminiertheit sozialer Situationen als auch deren iterati-
ven (und entsprechend performativen) Charakter betont.2

Entsprechend hat sich innerhalb der Erziehungswissenschaft auch ein geoff-
netes Verstdndnis von diskursanalytischer Forschung etabliert, an das wir an-
schliefen und in der die Analyse und Rekonstruktion »diskursiver Praktiken« im
Fokus steht (vgl. exemplarisch Wrana 2014; Ott/Wrana 2010; Wrana/Langer
2007 sowie Langer/Wrana 2010).3 Uber diese Pointierung wird eine einfache Ge-
geniiberstellung von (Alltags-)Praxis einerseits und vermeintlich iibergeordne-
ten Diskursen andererseits gerade vermieden, so dass »diskursive Praktiken« ins-
gesamt sinnvoll als grundlegende Form der sozialen Generierung von und
Situierung in Macht-Wissen-Komplexen (und wiederum Subjekten darin) ge-
fasst (und entsprechend situativ untersucht) werden kénnen - eine Uberlegung,
die sicherlich auch der, eher mikrologischen, Perspektive erziehungswissen-

1 Im Kontext dieser jiingeren erziehungswissenschaftlichen Diskursforschung sind insbe-
sondere solche Forschungsarbeiten fiir unseren Projektzusammenhang inspirierend gewe-
sen, die ebenfalls auf ethnographischem Datenmaterial aufruhen (vgl. u. a. Langer 2008;
Jergus/Thompson 2017; Macgilchrist et al. 2014; Richter/Langer 2021).

2 Wobei ersteres unserem Verstindnis nach vor allem darauf hinweist, dass die Frage, welche
normative Ordnung gerade anwesend und ggf. wirksam ist, keineswegs einfach zu beant-
worten ist, wihrend letzteres eher auf eine permanente Re-Signifizierung und Bedeutungs-
verschiebung im Diskurs hinweist, die die Idee von >dem Diskurs« als quasi iibergeordneter
Instanz selbst permanent irritiert.

3 Dem Verstindnis und Begriff der »diskursiven Praktiken« im Sinne von Langer, Wrana
u. a. liegt dabei die Annahme zugrunde, dass die Unterscheidung von »diskursiven« in Ab-
grenzung zu »nicht-diskursiven Praktiken« sich weder am Material noch im Blick auf
Foucault eigenes Diskursverstindnis als tragfihig erweist — denn: »Die Diskursanalyse un-
tersucht also gerade nicht die Diskurse als Sprache oder sprachliche Artefakte bzw. Texte,
sondern die diskursiven Beziehungen als Beziehungen des Sprachlichen zum Nicht-
Sprachlichen« (Wrana/Langer 2007: S. 7).
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schaftlicher Forschung insgesamt und der Frageperspektive des Projektes im Be-
sonderen entgegenkommt.*

An diese Entwicklungen und insbesondere an die Idee der Untersuchung si-
tuierter »diskursiver Praktiken« schlielt unser Forschungsprojekt direkt an, in-
dem es ebenfalls versucht, »Mikroszenen von Auflerungsakten als Anrufungs-
spiele [zu] analysieren« (Wrana 2015: S. 128, vgl. Ricken/Rose in diesem Band).
Vor dem Hintergrund des zentralen Interesses am Vollzug sozialer Praktiken so-
wie ihrer subjektivierenden Effekte und Logiken im Kontext von Schule wurde
das Forschungsdesign des »a:spect«-Projektes als situierte Ethnographie angelegt
und umgesetzt. Die Ethnographie, verstanden als komplexe Forschungsstrategie
und weniger als eindeutige Forschungsmethodik (Friebertshauser/Panagiotop-
oulou 2010), bildet dabei den Rahmen fiir die konkret auf Videographien zurtick-
greifende und angewiesene Analyse von (Re-)Adressierungsprozessen, die wir
als >Adressierungsanalyse« an verschiedenen Stellen bereits ausfiihrlich kontu-
riert haben (vgl. exemplarisch Rose/Ricken 2018; Ricken et al. 2017; Rose 2019
sowie jiingst Otzen/Rose 2022; Kuhlmann in diesem Band).

Die in diesem Band nun erstmals vollstindig vorgestellten empirischen Studien ba-
sieren alle auf einer ethnographischen Feldforschung an einem grof3stddtischen
Gymnasium, an dem ldngere Feldaufenthalte {iber einen Zeitraum von gut einein-
halb Jahren realisiert wurden. Dabei wurden im Rahmen des Projektes je eine
funfte/sechste, eine achte/neunte und eine elfte/zwolfte Klasse bei zwei Lehrkréften
in ihrem Schulalltag und Fachunterricht in den Fachern Deutsch, Mathematik und
Geschichte begleitet, beobachtet und videographiert. Im Rahmen mehrerer ethno-
graphischer Feldforschungsphasen, mit Feldaufenthalten {iber mehrere Wochen
hinweg, konnte dabei die teilnehmende Beobachtung schrittweise — mit zuneh-
mender Vertrautheit der Beteiligten untereinander — um eine videographische Da-
tenerhebung aus zwei gegenldufigen Kameraperspektiven erweitert werden, die
schliefilich den Kern unseres empirischen Datenmaterials ausmacht.

Erst auf der Basis der Videographien und mittels ihrer Verschriftlichung in
Form von szenischen Beschreibungen mit eingewobenen Transkripten lasst sich

4 Allerdings finden sich in der Erziehungswissenschaft auch eher >klassische, rein korpus-
gestiitzte Diskursanalysen (vgl. exemplarisch Hohne et al. 2005; Fegter 2012). Insgesamt
zeichnet sich in jiingerer Zeit aber eine methodische Offnung der erziehungswissenschaft-
lichen Diskursforschung vor allem zur Ethnographie aber auch genereller zur rekonstruk-
tiven Sozialforschung ab (vgl. ausfiithrlicher Fegter et al. 2015: S. 32ff.; exemplarisch Langer
2008; Jergus/Thompson 2017; Pfahl 2011).

5  Fir die Transkription der Videosequenzen greifen wir neben dem Instrument der »szeni-
schen Beschreibung« von videoethnographischem Material (vgl. Rabenstein/Reh 2008;
Reh/Labede 2012) auch auf das »Gespréchsanalytische Transkriptionssystem 2« (GAT 2)
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dann - auch aufgrund der Subtilitdt und Simultanitat des interessierenden Ge-
schehens - die eigentliche Analyse von Re-Adressierungsprozessen im Unter-
richt methodisch durchfithren. Das Datenmaterial wird dazu mit Hilfe der im
Rahmen des Forschungsprojektes erprobten und weiterentwickelten Analyse-
heuristik der Adressierungsanalyse (vgl. Kuhlmann et al. 2017) untersucht. Im
Riickgriff auf die in der Heuristik der Adressierungsanalyse vorgeschlagenen
Fragen konnen dann die einzelnen Adressierungen und Re-Adressierungen im
Blick auf vier zentrale Dimensionen rekonstruiert und beschrieben werden, die
fiir jede Adressierung und Re-Adressierung wichtig sind: (1) die Organisations-
dimension des Gesagten, (2) die Norm- und Wissensdimension, (3) die Macht-
dimension und (4) die Selbstverhéltnisdimension. Entlang dieser vier Dimensi-
onen wird dann, wie die nachfolgend vorgestellten Studien zu einzelnen
Praktiken exemplarisch verdeutlichen, sequenzanalytisch die Entwicklung eines
konkreten Adressierungs- und Re-Adressierungsprozesses im Schulunterricht
rekonstruiert und analysiert (vgl. Kuhlmann in diesem Band).

Da die Ausarbeitung und Erprobung eines methodischen Vorgehens sowie die
Verfeinerung der genannten adressierungsanalytischen Heuristik selbst eine
wichtige Zielsetzung des Projekts waren, folgen die hier vorgelegten empirischen
Untersuchungen zwar alle der adressierungsanalytischen Untersuchungsper-
spektive, dokumentieren aber — im Sinne eines Work in Progress — im Detail
durchaus unterschiedliche Vorgehensweisen und Stof8richtungen eines adressie-
rungsanalytischen Vorgehens. Auch zeigt sich in der Zusammenschau der Stu-
dien, dass und wie in den Einzelstudien zu den jeweiligen padagogischen Prakti-
ken graduell unterschiedliche Erkenntnisinteressen leitend sind, weshalb
einerseits in einzelnen Beitragen eher theoretische und/oder historische Aspekte
akzentuiert und andererseits in anderen Beitrdgen empirische Fragen oder Ge-
genstandsbeziige starker in den Fokus geriickt sind. Ferner unterscheiden sich
die Studien auch in der Darstellung des empirischen Forschungsprozesses: Wah-
rend die Studien zum Eréffnen und Beschlieflen von Unterricht an einer Szene
eine schulpddagogische Lesart um eine adressierungsanalytische erginzt und er-
weitert (vgl. Rose in diesem Band), wird in der Studie zum Disziplinieren beson-
ders kleinschrittig und ausfithrlich der adressierungsanalytische Interpretations-
prozess dokumentiert und nachvollziehbar gemacht (vgl. Kuhlmann/Otzen in
diesem Band). Ahnlich kleinschrittig wird auch der Forschungsprozess in der
Studie zu Ironie abgebildet, die eine feine adressierungsanalytische Sequenzana-
lyse einer Szene in Relation mit anderen beobachteten Szenen setzt, um Funkti-

zuriick (vgl. Selting et al. 2009), mit dessen Hilfe sich sowohl linguistische Feinheiten im
Gesprichsverlauf als auch simultane Sprachhandlung dokumentieren lassen.
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onen von Ironie im Unterricht herauszuarbeiten. Weniger mikroanalytisch ori-
entiert und angelegt ist hingegen die Studie zum Priifen, in der auf Grundlage
weniger detailreicher adressierungsanalytischer Interpretationen an verschiede-
nen Szenen wichtige Aspekte der Logik(en) des Priifens aufgezeigt werden. Fer-
ner sind - und dies ist auch mit dem Fokus auf spezifische Praktiken und Phi-
nomene zu begriinden - die jeweiligen Dimensionen auch unterschiedlich
akzentuiert. Wahrend in der Studie zum BegriifSen gerade auch die Organisation
der Kommunikation im Klassenzimmer stiarker beleuchtet wird, interessiert sich
der Beitrag zur Einschulungsrede bei Schulbeginn eher dafiir, welche Normen der
gymnasialen Lernkultur hier Relevanz beanspruchen. Wenig verwunderlich ist
es, dass die Fragen nach Macht sowie Normen und Wissen und Selbstverhdltnis
in den Studien zum Disziplinieren, Loben und Priifen dann stérker im Vorder-
grund stehen, da es hier um spezifische Praktiken geht, die durchaus machtvoll
in Schule und Unterricht verankert sind. Auch wenn sie jeweilig andere inhaltli-
che Akzente setzen, so teilen die Studien jedoch das Interesse, subjektivierende
Effekte und Logiken des Zusammenspiels von Ansprache und Antwort zu rekon-
struieren. Zudem arbeiten alle vorgelegten Studien mit der Perspektive von
Adressierungen und Re-Adressierungen und stellen insofern die wechselseitige
Bezogenheit und die Angewiesenheit der Akteur*innen aufeinander - auch in-
nerhalb der machtvollen institutionellen Positionierungen - heraus.

Insgesamt sind die folgenden Beitrage als Erprobungen und Vorschlige zu
verstehen, die nicht das Ziel verfolgen, eine strikte methodische Verfahrensweise
»der« Adressierungsanalyse aufzuzeigen oder zu kanonisieren. Vielmehr sollen
die verschiedenen Schwerpunktsetzungen, Analyse- und Darstellungsweisen die
Produktivitit des Ansatzes sichtbar machen und entsprechend fiir weitere sub-
jektivierungsanalytische Untersuchungen inspirierend sein.
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2.1 »Schon’ guten Morgen!«und
»Wir seh’n uns morgenc«

Adressierungsanalytische Perspektiven auf das
Begriflen und Verabschieden im Unterricht?

Nadine Rose

Wenn man sich fiir Adressierungsprozesse im Sekundarschulunterricht interes-
siert, dann erscheint es plausibel, sich mit einem der ersten Momente von Adres-
sierung im Unterricht zu beschiftigen: mit dem Begriiffen. Und tatsdchlich ha-
ben wir im Rahmen des Forschungsprojektes unsere Analysen mit dem
Begriifien begonnen und dabei zweierlei festgestellt: a.) dass es durchaus lohnend
ist, diese Praktik genauer adressierungsanalytisch zu betrachten, auch wenn viel-
leicht gemeinhin eher angenommen wird, dass ein wissenschaftlicher Blick auf
die meist kurzen und recht trivialen Begriiffungen im Unterricht eher wenig
Neues oder gar Uberraschendes zutage férdern kann. Aulerdem fiel auf, dass b.)
der Blick auf das Begriiflen auch die Frage nach dem Schlieflen der damit er6ff-
neten sozialen Rahmung implizit mittangiert, weshalb im Rahmen dieses Beitra-
ges zumindest kurz auch die Frage des Verabschiedens mit in die Auseinander-
setzung um Begriiflungen einbezogen wird.

So wird zuniéchst die Bedeutung von Begriifien als Form, sozial einen Anfang
zu kreieren, einleitend diskutiert und als exemplarisches Fallbeispiel eine Begrii-
Bungsszene aus dem schulischen Sekundarunterricht vorgestellt (1.). Anschlie-
Bend werden in Auseinandersetzung mit dem empirischen Material zwei sich er-
ganzende Interpretationsperspektiven skizziert (2.). In einem ersten Schritt werden
dazu zunichst bestehende Erkenntnisse innerhalb der Unterrichtsforschung zur
Eroffnung von Unterricht rekapituliert und bezogen auf das Fallbeispiel diskutiert
(2.1), bevor dann in einem zweiten Schritt im Riickgriff auf die von uns entwickelte
Adressierungsanalyse eine eigene, erginzende adressierungsanalytische Interpre-
tation des Fallbeispiels vorgelegt wird, die das Begriiffen und dessen Beantwortung

1 Zentrale Uberlegungen der ausfithrlichen Studie zum Begriiffen sind auch schon in den
Text »Schon’ guten Morgen!« Uberlegungen zu den Effekten von BegriiSungsformeln im
Schulunterricht« (Rose/Ricken 2018) eingeflossen. Da wir uns im Projektkontext — wie
oben erwihnt — als erstes der Praktik des Begriifiens dezidierter analytisch zugewandt hat-
ten, stammen viele Analysen und Uberlegungen zum Begriiflen bereits aus der friihen
Phase des Forschungsprojektes.
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selbst noch einmal dezidiert als spezifisches Re-Adressierungsgeschehen ausdeutet
(2.2). Im Anschluss daran wird noch einmal kurz das Verabschieden (3.) als syste-
matisches Pendant des Begriifiens ebenfalls in den Blick genommen, bevor im Fazit
(4.) die wichtigsten Erkenntnisse eines subjektivierungstheoretischen Zugangs zu
Begriiflungen und Verabschiedungen gebiindelt werden.

1 Zum BegriiRen — einige systematische Uberlegungen
und ein exemplarisches Fallbeispiel

Am Beispiel einer einzelnen, ausgewihlten Begrifiungssequenz aus dem
Deutsch-Unterricht der von uns im Kontext des Forschungsprojektes »a:spect —
Die Sprachlichkeit der Anerkennung« beobachteten achten bzw. spiter neunten
Klasse mochte ich nun exemplarisch unsere subjektivierungstheoretischen Uber-
legungen zum Stellenwert des BegriifSens im Schulunterricht verdeutlichen und
vorstellen. Exemplarisch erscheint uns die Szene, dies sei hier bereits vorab kurz
notiert, insofern sie zunichst einmal als weitestgehend >normale« Begriiflung
charakterisiert werden kann (also als eine den gegenseitigen Erwartungserwar-
tungen entsprechende Begriifiung in dieser Klasse, die beobachtenden For-
scher*innen eingeschlossen).? Diese >Normalitat« lasst sich beispielsweise auch
im Riickgriff auf Untersuchungen zu verschiedenen »Unterrichtsanfingen« von
Kerstin Rabenstein und Sabine Reh (2010) verdeutlichen. Sie dokumentieren ein
Spektrum moglicher Eroffnungs- und Begriiffungsformen im schulischen Unter-
richt, das sich zwischen den Polen »Ruhe herstellen« (S. 89) und Formen des
»Nicht-Unterricht[s] als Unterricht« (S. 90) bewegt. Dem Pol »Ruhe herstellenc
werden hier unterrichtliche Praktiken zugeordnet, in denen Hereinkommen und
Begriifien sehr funktional und reduziert organisiert sind, indem beispielsweise
durch Handzeichen der Lehrkrafte die Erwartung kommuniziert wird, dass sich
Ruhe einstellt und der Unterricht begonnen werden kann, wihrend der Pol
»Nicht-Unterricht als Unterricht« durch ausgedehnte Phasen des Hereinkom-
mens und Ankommens charakterisiert wird, in denen beispielsweise bereits Vor-
fille aus der Pause thematisiert und aufgegriffen werden, im Sinne eines »bevor

2 Breidenstein (2006) und Breidenstein et al. (2012) haben wiederholt darauf hingewiesen, dass
es eine der zentralen Herausforderungen ethnographischer Forschung zu schulischem Un-
terricht darstellt, dieses auch aus der eigenen (Schul-)Erfahrung so vertraute Feld methodisch
angemessen zu >befremden«. Wenn hier von einer »normalen« Begriiflung die Rede ist, dann
reflektiert dies sowohl auf die aus der eigenen Erfahrung der Forschenden abgeleiteten Er-
wartungen an Begriifiungen im Feld Schule als auch auf der Wahrnehmung als Ethno-
graph*innen dazu, was im Feld als »normal« performiert wird, z. B. indem es sich, mit leichten
Variationen, vielfach und immer wieder in dieser oder sehr ahnlicher Form beobachten lisst
und dabei situativ kaum beobachtbare Irritationen oder Widerspriiche auslost.
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wir mit dem Unterricht anfangen, haben wir ja scheinbar noch was zu klaren«
(S. 90f.). Mit Blick auf dieses Spektrum rangiert die von uns ausgewahlte Begrii-
Bungssequenz vermutlich etwa im Mittelfeld: sie ist weder sehr knapp noch be-
sonders ausfiihrlich, sondern erscheint auf den ersten Blick recht >normal< und
alltaglich - oder eben auch erwartbar in diesem schulischen Setting. Diese Ein-
ordnung ldsst sich auch weiter tiber die Kontrastierung mit einem von Kluger
(2019: S. 93) beschriebenen »besonderen Morgengruf3« -Ritual stiitzen, bei dem
eine Lehrkraft ein Kind personlich mit den Worten »Liebe Anna, ich wiinsche
dir einen wunderschonen Morgen« (S. 93f.) begriifit und dieser personliche Grufl
dann der Reihe nach von einem Kind zum anderen weitergegeben wird. In Rela-
tion zu dem hier vorldufig aufgespannten Spektrum schulischer Begriiflungsva-
rianten, erscheint die von uns nachfolgend ausfiihrlich diskutierte doch als ziem-
lich >normal«. Allerdings wird im Rahmen der Interpretation noch deutlich
werden, inwiefern diese Begriiflungssequenz dann doch eine - nicht zu unter-
schitzende — Besonderheit in sich trégt.

Aber warum haben wir tiberhaupt das Begriifien fokussiert, wo doch auch der
Blick auf andere schulische Praktiken (wie z. B. Hausaufgaben-Abfragen, Dran-
Nehmen, Loben oder Beurteilen von Arbeitsergebnissen der Schiiler*innen etc.)
adressierungsanalytisch bzw. subjektivierungstheoretisch ebenso denkbar wie in-
teressant gewesen wire. Den Fokus auf das Begriifen zu legen, hat mit dem beson-
deren Status und der besonderen (sozialen) Funktion von Begriiflungen zu tun:
Erstens sind Szenen, in denen begriifit wird, immer auch Eréffnungsszenen, d. h.
sie markieren einen Anfang, den Beginn von etwas (Neuem)3 und verlangen inso-
fern auch nach Schlieflung und Beendigung dessen, was vorher sozial relevant war.
Das wird zum Beispiel auch deutlich an Monika Wagner-Willis (2005) ethnogra-
phischer Untersuchung derjenigen »Ubergangsrituale«, die Schiilerinnen und
Schiiler vollziehen, sobald sie die (Tiir-)Schwelle des Klassenraums iiberschreiten
und sich - unterschiedlich konsequent und schnell - in den erwarteten, aufnahme-
bereiten Modus von Schiiler*innen versetzen (lernen). Aber auch Ulrich Oever-
mann (2002) markiert in systematischer Hinsicht diese besondere soziale Bedeu-
tung von Eroffnungen und insbesondere von BegriifSungen als eine spezifische
Form des>Anfang-Machens«in Interaktionen und die Bedeutung, die ihnen daraus
fir die Rahmung der weiteren Interaktion zukommt, wenn er sagt:

»Die Sequenzanalyse macht darauf aufmerksam, dafi jede konkrete Praxis im mensch-
lichen Leben eroffnet und beschlossen werden muf3, damit verbindlich und struktu-

riert gehandelt werden kann. Deshalb ist es immer aufschlufireich, die Eroffnungs-

3 Oderauch die Wiederaufnahme einer lingeren Sequenz, die in einzelnen Teilen organisiert
und insofern mehrfach unterbrochen ist, sodass hier eine Begriiffung eher eine Fortsetzung
und Wiederaufnahme einer gemeinsamen Sequenz darstellt, wie es gerade fiir Fachunter-
richt oftmals typisch ist.
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und BeschlieBungsprozeduren eigens zu untersuchen. Ein typischer, elementarer Fall

von Eroffnung und Beschlieflung ist die Begriifung« (S. 7, H. i. O.).

Im Sinne dieses Oevermann’schen Hinweises kann man Begriifungen zweitens
also auch als besondere oder spezifische Formate, sozial einen Anfang zu mar-
kieren, lesen. Ndamlich als eine Form der Er6ffnung von etwas, das gleichzeitig
tiber sich selbst hinaus und auf das damit Eroffnete hin verweist, also als rela-
tionierenden Anfang, der dabei gleichzeitig auch als eine Art Intonierung des
Folgenden zu verstehen ist bzw. als eine Art Einstimmung auf das, was folgen
wird. Solche Anfinge markieren also nicht nur eine Zdsur (zum Vorhergehen-
den), sondern stellen auch bereits eine Weichenstellung fiir das Nachfolgende
dar, eine Weichenstellung, die das Folgende rahmt und die die dafiir jeweils
relevanten Vorzeichen bereits aufruft (bzw. im Falle einer Wiederaufnahme fiir
alle Beteiligten wieder in Erinnerung ruft). Und genau diese Vorstellung ist es
ja gerade, die in der Methodik der Objektiven Hermeneutik bei Oevermann
ihren Widerhall findet und dazu fiihrt, dass diese Methode sich analytisch ex-
tensiv mit den Anfangs- oder Eroffnungssequenzen einer Interaktion befasst
(vgl. exempl. Oevermann et al. 1979; auch Wernet 2009). Und schliefllich sei
drittens noch darauf verwiesen, dass ein Gruf8 zwar eine durchaus hiufige, aber
dennoch keine zwingende Form der Eroffnung sozialer Interaktionen im Allge-
meinen und schulischen Unterrichts im Besonderen darstellt. Insofern ist es
sinnvoll, an dieser Stelle bereits an die zweistellige Normalstruktur einer Be-
griflung, bestehend aus Grufl und Gegengrufl zu erinnern, wie sie die Konver-
sationsanalyse explizit ermittelt und herausprépariert hat (vgl. Schegloff 1968),
die eben auch deshalb als Normalstruktur gilt, weil Abweichungen prinzipiell
moglich und denkbar sind. Und noch wichtiger scheint in diesem Zusammen-
hang der Gedanke Lévinas’, der darauf hinweist, dass es eigentlich unméglich
sei, ein menschliches Gegeniiber nicht (mittels sprachlicher Ansprache) zu
griflen, weil einen das Antlitz des Anderen bereits angesprochen habe und es
aus Lévinas’ Perspektive eben unmdéglich ist, sich dieser Ansprache des Ande-
ren (und damit auch der Antwort auf ihn*sie) zu enthalten. Oder in seinen ei-
genen Worten formuliert:

»das Sagen bezeichnet die Tatsache, daf ich dem Antlitz gegeniiber nicht einfach da-
bei verbleibe, es zu betrachten, sondern ihm antworte. Das Sagen ist eine Art, den
Anderen zu griiflen, aber ihn zu griifilen meint bereits, ihm zu antworten. Es ist
schwierig, in Gegenwart von jemandem zu schweigen; diese Schwierigkeit beruht letz-
ten Endes in dieser eigentlichen Bedeutung des Sagens, unabhéingig davon, was das
Gesagte ist« (Lévinas 1986: S. 67).

Insofern kann, mit Lévinas gesprochen, bereits jedes Sagen, vielleicht sogar jede
andere Form des Antwortens auf die Prasenz des Anderen bereits als Gruf ver-
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standen werden - auch wenn das Gesagte formalsprachlich nicht die Kriterien
erfiillt, die wir gemeinhin an einen Gruf3 oder eine Begriiffung anlegen.

Die bisherigen Uberlegungen legen also nahe, dass im Blick auf das konkrete
wie einer Begriiffung etwas dariiber zu erfahren ist, mit welchen sozialen Vorzei-
chen die anschlieflenden Interaktionen vorbereitet, angebahnt und gerahmt wer-
den, aber ebenso auch wie der Anspruch, den der*die Andere an Situation und
Gegentiber stellt, konkret beantwortet wird (vgl. Kuch 2016: S. 303). Wenn wir
uns nun also der angekiindigten Begriiffungssequenz aus dem Unterricht zuwen-
den und bedenken, dass sie als »normale« Szene gerahmt wurde, dann ist ein Gruf§
(vermutlich der Lehrkraft) hier zu erwarten und vielleicht auch, dass dieser Gruf§
von einem Gegengruf3 (vermutlich der Schiiler*innen) beantwortet wird.*

Es ist Montagmorgen: Die Schiller*innen (S*S) sind vor dem Lehrer,
Herrn Ulrich (HU), im Klassenraum. Sie stehen gruppenweise
beieinander, begrifen und unterhalten sich. HU betritt den
Klassenraum, schlief3t die TUr und trifft am Eingang auf eine Gruppe
von Schller*innen, denen er im Vorbeigehen zul&dchelt und zunickt. HU
geht zum Pult, legt seine Sachen ab und blattert im Klassenbuch. Die
S*S bewegen sich langsam zu ihren Pl&atzen, es herrscht groffe Unruhe.
HU holt einen Stift aus seiner Tasche, blattert wieder im
Klassenbuch und positioniert sich stehend mit verschrankten Armen
hinter dem Pult.

Nach eineinhalb Minuten kommt ein verspateter Schiler herein.

Es wird etwas ruhiger in der Klasse, die S*S holen ihre Sachen aus
den Taschen und unterhalten sich z. T. leise weiter miteinander.

HU (lachelnd): <<p> schdén guten morgens

S*S: im Chor) <<p und dim.> gu:ten: MOR:gen: herr:
ul:rich:>

HU: <<ff>!1SCHON! GUTN !MOR!:GEN: ;>

Jonas: MOIN!

S*S: im Chor)<<dim> GU:-ten: morg:- gen:> <<lachend und
dim> herr: ul: [rich]>

HU (kopfschiittelnd) : [oho LEU:te (.) wir sollten im LAUfe

dieses Schuljahres diesen SINGsang abschaffen [und ah
mit einem KRAF!tigen guten [MORgen

S2: [ja.]

Jannick (haut mit den H&nden auf den Tisch): [!MOIN!SEN]

Jonas: [ich hab doch

Unruhe in der Klasse

S3: =MOINMOIN

HU: =gut (.) das Uben wir aber nicht HEUte [sondern

Jonas: [dochl]

HU: vielleicht &h:: (.) demNACHST; (--) bei euch
alles gut?

4 Grundlage dieses Transkripts sind zwei Videoaufnahmen der betreffenden Schulstunde,
die aus der Perspektive zweier gegenldufig ausgerichteter Kameras gefilmt wurde: die eine
Kamera fokussiert dabei aus der Tiefe des Raumes heraus frontal die Lehrkraft, die andere
fokussiert seitlich etwa von Hohe der Lehrkraft aus die Tiefe des Klassenraumes und mog-
lichst die gesamte sitzende Klasse, soweit die Raumgrof3e dies zuldsst.
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Die Szene lasst sich verkiirzt folgendermaflen paraphrasieren: Herr Ulrich
kommt in den Klassenraum und trifft auf die unterschiedlichsten Aktionen der
Schiiler*innen. Die bislang offene Tiir zur Klasse wird geschlossen. Herr Ulrich
richtet seinen eigenen Arbeitsplatz ein, wihrend die Schiiler*innen sich langsam
auf ihre Sitzplatze bewegen. Die Lehrkraft stellt sich mit verschriankten Armen
vor die Schiiler*innen und beobachtet sie dabei schweigend. Diese werden leiser,
manche reden oder tuscheln noch - bis es insgesamt ziemlich leise ist. In die re-
lative Stille hinein spricht Herr Ulrich aufféllig leise: »Schén’ guten Morgen«. Die
Schiiler*innen antworten ebenfalls sehr leise und gemeinsam: »Gu:ten Mor:gen,
Herr Ulrich«. Nun wird die BegriifSungsformel wortidentisch, aber in deutlich
gesteigerter Laustarke durch Herrn Ulrich wiederholt, was die Schiiler*innen ih-
rerseits mit einer zwar etwas lauteren, aber wiederum etwas geleierten Wieder-
holung ihres Gegengrufies beantworten, nun allerdings auch begleitet von enga-
gierten Zwischenrufen und gemeinsamem Lachen.5

2 Zwei Interpretationsperspektiven

Im Blick auf die eben dargestellte Begriiffungssequenz mdchte ich nun zwei In-
terpretationsperspektiven anlegen und diskutieren, von denen die erstere starker
wichtige Befunde innerhalb der Unterrichtsforschung im Blick auf Eréffnungen
im Unterricht und das Begriiflen rekapituliert und mit Bezug auf die hier zu-
grunde gelegte BegriifSiungssequenz diskutiert, wihrend die zweite, die erste er-
ginzend, die Potentiale und Besonderheiten einer subjektivierungstheoretischen
bzw. adressierungsanalytischen Interpretationsperspektive auf das Begriiflen an-
zudeuten und zu explizieren sucht.

5 Im Anschluss an diese Sequenz und das Transkript folgen dann noch zwei weitere Schlei-
fen, die unserer Interpretation nach ebenfalls zur Begriiflens- und Eréffnungsszenerie ge-
horen, hier allerdings aus Griinden der notwendigen Reduktion des zugrunde gelegten Ma-
terials vernachldssigt und herausgekiirzt werden mussten. Aber gerade die Existenz dieser
weiteren Schleifen und ihre Analyse waren maf3geblich fiir unsere Idee eines »social tu-
nings¢, das diesen Beitrag durchzieht. In den nun nicht dokumentierten anschlieSenden
Passagen erkundigt sich die Lehrperson zunichst nach dem Befinden (in) der Klasse und
dann nach lebensweltlichen Einschitzungen zum Wetter. Danach wechselt der Modus der
Ansprache gegeniiber den Schiiler*innen spiirbar und die erste inhaltliche, im strengeren
Sinne unterrichtliche Frage nach der Bedeutung des Begriffes » Anapher« taucht auf.
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2.1 Perspektiven (in) der Unterrichtsforschung — Rekonstruktionen
von Unterrichtseré6ffnungen

Einer der wiederkehrenden Befunde im Rahmen von Unterrichtsforschung,
Schulpddagogik und Kasuistik, die sich mit Eréffnungsszenen im Unterricht aus-
einandergesetzt, weist auf die formale Dreigliedrigkeit von Eroffnungsphasen hin:

So rekonstruiert beispielsweise Michael Hecht (2013) in seiner Untersuchung
drei unterschiedliche Phasen in der Unterrichtserdffnung, die er (1.) »Pra-Be-
ginn« (S. 217), (2.) Transfer- bzw. »Taxi-Phase« (S. 218) sowie (3.) »Unterrichts-
situation« (ebd.) nennt. Hecht charakterisiert die ersten beiden Phasen als
vorbereitende Phasen mit entsprechenden Aktivititen, wie z. B. Stithle herunter-
stellen in der ersten und BegriifSiungen in der zweiten Phase. Die dritte Phase der
»Unterrichtssituation« ist Hechts Rekonstruktionen zufolge erreicht, wenn u. a.
die Korperhaltungen der Schiiler*innen einheitlich ausgerichtet sind, Arbeitsma-
terialien zu Unterrichtszwecken genutzt werden, unerlaubte Nebentitigkeiten
reduziert, verborgen oder entsprechend getadelt werden sowie von der Lehrper-
son explizit ein »Themax (S. 229) angesprochen wird und »Rededuflerungen |[...]
regelmiflig im Lehrerfrage-Schiilerantwort-Rhythmus« (S. 218) erfolgen. Hecht
interpretiert die formale Dreigliedrigkeit der Eroffnungsphasen von Unterricht
dabei als Prozess einer schrittweisen Herstellung von Aufmerksamkeit tiber die
Nutzung von Aufmerksamkeitsinstrumenten.

Eine leicht abweichende formale Dreigliedrigkeit unterrichtlicher Eroff-
nungsphasen rekonstruiert Boris Zizek (2015), der die erste Phase im sozialen
Geschehen deutlich frither - als z. B. Hecht - ansetzt und in seiner Rekonstruk-
tion immer wieder auch die soziale Funktion der einzelnen Aktivititen der Be-
teiligten akzentuiert: So begreift Zizek bereits das »Offnen und Betreten des
Raums« (1.) als sozialen Einstieg in die bzw. als (buchstéblichen) Anfang der Er-
offnungsphase des Unterrichts. Die zweite Phase (2.), den sog. »Landeanflug«
(Zizek 2015: S. 326), dem Aktivititen zugeordnet werden wie die bereits bei
Hecht im »Pri-Beginn« erwdhnten wie das Einnehmen der Sitzplitze und -posi-
tionen, interpretiert Zizek auf die Schiiler bezogen als »einen gestuften Prozess
zunehmenden Ausschlieflens von Handlungsoptioneng, »mit dem eine zuneh-
mende Selbstausrichtung [der Schiiler*innen, NR] auf den bevorstehenden Un-
terricht« (ebd., Hervorh. i. O.) vollzogen werde (vgl. dazu auch Wagner-Willi
2005). Im Anschluss an diese Phase erfolgt dann (3.) die »den eigentlichen Un-
terricht eroffnende Zasur« (a. a. O.: S. 331), die »in den meisten uns vorliegenden
Protokollen von Unterrichtsstunden in Deutschland durch eine BegriifSiung der
Klasse durch die Lehrerin oder den Lehrer und gelegentlich auch durch die Er-
widerung des Grufles durch die Klasse vollzogen« (ebd.) werde. Im Anschluss an
Oevermanns Uberlegungen interpretiert Zizek die dreigliedrige Eréffnungs-
phase von Unterricht und insbesondere die Begriiffung dann sozialisationstheo-
retisch als Akt der Stiftung bzw. Aktualisierung eines Arbeitsbiindnisses zwischen

163



Lehrkriften und Schiiler*innen (vgl. a. a. O.: S. 334, dhnlich auch Twardella 2015:
S. 63).

Bereits in dieser kurzen Rekapitulation von Positionen, die zunéchst formale
Phasen innerhalb von Unterrichts-Eroffnungssequenzen zu unterscheiden und zu
identifizieren suchen, wird deutlich, dass in der wissenschaftlichen Betrachtung
der Tendenz nach zwischen reigentlichem« und >uneigentlichem« Unterricht respek-
tive Unterrichtsbeginn getrennt wird (vgl. hierzu auch Rabenstein/Reh 2010). Dies
verdeutlicht, dass die vermeintlich triviale Frage, wann Unterricht eigentlich (wirk-
lich) beginnt, vielleicht doch nicht einfach durch Verweis auf ein Klingeln, die Uhr-
zeit oder dhnliches zu beantworten ist, sondern jenseits solcher Signale und Marker
vor allem sozial hergestellt werden muss und wird. Und es scheint dabei keineswegs
ausgemacht, ob insbesondere das Begriiflen, das hier spéter noch starker im Fokus
der Betrachtung stehen wird, (schon) als Beginn des Unterrichts zu betrachten ist
oder (noch) als dessen Vorbereitung — so ordnet Hecht die Begriifiung der »Taxi-
Phase« also einer Ubergangsphase zu, wihrend Zizek sie als mafigebliche Zasur
auffasst, die fiir ihn gerade den Unterrichtsbeginn markiert.

Neben den formalen Aspekten der Dreigliedrigkeit von Unterrichtseréffnun-
gen rekonstruieren verschiedene Unterrichtsforscher*innen - und dies ist in der
Auseinandersetzung mit Zizek und Hecht ebenfalls bereits angeklungen — auch
wiederholt funktionale Strukturmerkmale von Unterrichtser6ffnungen:

So werden Unterrichtser6ffnungen etwa von Ingwer Paul explizit als »intra-
und interpersonelle Koordinierungsaktivititen« (Paul 2007: S. 195) bestimmt, in
denen es darum gehe, den »Ubergang in eine zweckorientierte Interaktion«
(ebd.) zu gewihrleisten und zu bewerkstelligen. Der Begriifliung komme dabei,
Paul zufolge, eine ganz zentrale Bedeutung fiir die interpersonelle Koordinierung
zu, da sie gewissermaflen den ersten Hohepunkt der gemeinsamen Koordinie-
rungsaktivitidt markiere. In linguistischer Perspektive wird dieser Befund auch
von Ridiger Vogt und Michael Becker-Mrotzek (2009) gestarkt, die die Unter-
richtseroffnung mittels Begriiffung ebenso als Markierung fiir den Beginn
»eine[s] kollektiven Instruktionsprozesses« (S. 155) wie auch als wichtiges Mittel
zur Herstellung von »Unterrichtsoffentlichkeit« (S. 160) interpretieren. Nicht al-
lein mit Bezug auf Begriilungen im Besonderen, sondern bezogen auf den ge-
samten Prozess der Unterrichtser6ffnung, sprechen Kerstin Rabenstein und Sa-
bine Reh (2010) auch von der »Herstellung von Unterrichtsbereitschaft« (S. 71)
im Sinne dessen, was Hecht oben als Herstellung von Aufmerksamkeit charakte-
risiert hatte (vgl. dhnlich auch Herrle/Nolda 2010, allerdings bezogen auf Settings
der Erwachsenenbildung). Und auch Johannes Twardella (2015) unterstreicht
erginzend noch einmal das, was er als die »erzieherische Funktion« (S. 63) von
Begriiflungen ausweist: dass sie eine — von der Alltagskommunikation distinkte
- Rahmung von Unterricht als solchen aufrufen, der sowohl mit dem Abrufen
von Arbeitsbereitschaft als auch mit der Stiftung eines gemeinsamen Arbeits-
biindnisses einhergehe. Twardella geht in seiner Interpretation sogar noch wei-
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ter, wenn er konstatiert, dass die jeweils gewéhlte Form der Begrifiung »symp-
tomatisch fir den [spezifischen] Typus des Arbeitsbiindnisses« (S. 64) sei, was
impliziert, dass mit ihm entsprechende Unterrichtsstile korrespondieren, wie
z. B. ein eher personlich-diffuser Stil im Unterschied zu einem eher rollenformi-
gen, distanziert-spezifischen. Was bei Twardella zudem in besonders pointierter
Weise hervortritt, ist der Blick auf diese (Eroffnungs-)Praktiken (wie z. B. das
Begriifien) als spezifische Antworten auf interaktionsbedingte Probleme, wie die
Initiierung einer »gemeinsamen Praxis« oder den »Ubergang zur Ordnung des
Unterrichts« (S. 59).

Insgesamt scheint es in dieser Phase der Anbahnung und Eréffnung von Un-
terricht also, wenn man alle hier exemplarisch aufgefiithrten Befunde zusammen-
nimmt, um die Etablierung dessen zu gehen, was man im Anschluss an Sabine
Reh, Kerstin Rabenstein und Sebastian Idel (2011) allgemeiner die Herstellung
einer »padagogischen Ordnung« nennen konnte, die dann auch das Hineinfin-
den in und die Konstitution von entsprechend >padagogischen« oder pidagogi-
sierten Subjektpositionen (z. B. als Schiiler*innen und Lehrer*in) impliziert.

Fiir diese (miteinander weitgehend korrespondierenden) Perspektiven aus
der Unterrichtsforschung auf Eroffnungen, die sich auch in unserer Forschung
bestatigt finden, erachten wir auf der Basis eigener Interpretationen von Unter-
richtsanfangen unsere Idee und Begrifflichkeit des »social tunings« als ergénzens-
wert. Mit »social tuning« meinen wir dabei einen doppelten Prozess: Einerseits
einen Prozess, in dem im Rahmen der Unterrichtser6ffnung sowohl eine Art in-
teraktive (allerdings nicht zwingend sprachlich-kommunikative) Auslotung, Ab-
stimmung und Validierung der jeweiligen unterschiedlichen Sichten, Gestimmt-
heiten und Aktivititsgrade der Beteiligten vollzogen wird - wobei offenbar
vorher nicht bereits festzustehen scheint, wie viel Abstimmung und wie viele Va-
lidierungsschleifen zwischen den Beteiligten dazu nétig sein werden. Anderer-
seits soll mit dem Begriff des »social tuning« auch darauf hingewiesen werden,
dass, metaphorisch gesprochen, die gemeinsame Frequenz eben auch erst ge-
meinsam mit jedem neuen Aufeinandertreffen wieder ausgelotet und hergestellt
werden muss — und insofern regelmaf3ig auch in mehr als nur einer >Schleife« des
Sich-aufeinander-ein-und-miteinander-Abstimmens realisiert wird, bevor der
reigentliche« Unterricht anfingt. Gerade diese Uberlegungen sind es auch, die es
fiir uns nahelegen, Begriiflens- und Eroffnungsszenen noch dezidierter subjekti-
vierungstheoretisch zu lesen und zu fragen, wie z. B. Begriiflungssequenzen als
Formen und Formate der >sozialen« Verfertigung und Verfestigung aufeinander
bezogener Subjektpositionen zu rekonstruieren sind.

Wenn ich jetzt aber zunéchst im Sinne der eben rekapitulierten Befunde aus
der meist schulpidagogisch orientierten Unterrichtsforschung auf die oben ein-
gefithrte empirische BegriifSungsszene blicke, dann lassen sich daran ganz holz-
schnittartig viele der eben genannten Befunde durchaus aktualisieren und besti-
tigen: Auch die von uns betrachtete Sequenz kann im Sinne der formalen
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Dreigliedrigkeit gelesen werden. Auch in ihr folgt einer ersten Phase, in der das
»Betretens des Raumes« vollzogen wird (Z. 1-5, verspatet: -Z. 11), eine zweite
Phase des »Landanflugs« mit dem Einnehmen von Sitzplitzen, vereinzelten Ge-
sprachen und Tétigkeiten der Unterrichtsvorbereitung (Z. 5-13) und schliefllich
folgt eine den Unterricht erdffnende »Zisur« in Form der Ansprache mittels
(Doppel-) Begriiflung (Z. 14-Ende). Und im Sinne der kasuistischen Analysen
Zizeks und Twardellas konnte sich dieser Prozess durchaus auch als Moment der
Stiftung bzw. Reaktualisierung eines Arbeitsbiindnisses in dieser Klasse sowie als
Hinweis auf dessen spezifische Eigenart (z. B. im Hinblick auf eine starke Ant-
worterwartung) verstehen lassen. Wenn man weiter nach der praktischen Etab-
lierung einer konkreten padagogischen Ordnung auch im Sinne von Rabenstein,
Reh und Idel fragt, so ist es allerdings notwendig, noch ein bisschen genauer hin-
zusehen, denn unserer ersten zentralen These, im Sinne des »social tunings,
nach, macht diese Szene deutlich mehr, als lediglich formal (dreischrittig) und
funktional tiber Aufmerksamkeitskoordination eine Unterrichtseinheit zu er6ff-
nen. Aber diese These bringt uns nun wirklich bereits zu der subjektivierungs-
theoretischen und adressierungsanalytischen Interpretationsperspektive, die
nachfolgend néher vorgestellt und am Material weiter entfaltet werden soll.

2.2 Die Perspektive der adressierungsanalytischen Subjektivierungs-
forschung — Was fiir eine soziale Ordnung etablieren Praktiken des
BegriiRens und wie gelingt dies?

Fir die subjektivierungstheoretische Interpretationsperspektive sind folgende
Frageperspektiven wichtig und grundlegend: Zunéchst ist (1.) die grundsétzliche
formale Organisation des Gesagten und Getanen in den Blick zu nehmen. Vor
diesem Hintergrund lassen sich dann die im engeren Sinne subjektivierungsthe-
oretisch relevanten Fragen nach (2.) den jeweils aktualisierten Normen in einer
sozialen Situation/Interaktion stellen und den darin (mit) enthaltenen Normen
der Anerkennbarkeit des anderen - eine Perspektive, die an die generelle Frage
nach der situativen sozialen Ordnung und ihrer Etablierung anschlief3t. Dieses
Erkenntnisinteresse wird erganzt um die Frage (3.) nach den mdglichen, legiti-
mierbaren oder nicht legitimierbaren Subjektpositionen innerhalb dieser Ord-
nung und den spezifischen (auch situativen) Arten und Weisen, diese auszu-
tullen oder aufzufithren. Damit verbunden ist auch die Frage nach der Relatio-
nierung der aufeinander bezogenen Subjektpositionen und der spezifischen Aus-
gestaltung dieser Relation (z. B. in Form eines Spiels mit Nahe und Distanz oder
Hierarchie und Augenhéhe). Hinzu kommen noch die Fragen danach, (4.) als
wer man von den anderen verstanden wird und als wen man sich selbst versteht
bevor schliellich zur Frage steht, in welches Verhiltnis man durch die anderen
auch zu sich selbst gesetzt wurde bzw. wird.
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13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

Diesen aus unserer Sicht zentralen subjektivierungstheoretischen Fragen ge-
hen wir mit einer spezifischen Methodik und Heuristik nach, die Nele Kuhlmann
(in diesem Band) im vorausgehenden Abschnitt bereits als » Adressierungsana-
lyse« (vgl. auch Rose/Ricken 2017, 2018; Rose 2019; vormals auch Reh/Ricken
2012) ausfithrlicher vorgestellt hat. Und wie bereits eingangs erwéhnt, stellt es
das Ziel dieses Zugangs dar, Subjektivierungsprozesse mikroanalytisch zu erhel-
len und inhaltlich aufzuschliisseln.

Die adressierungsanalytische Heuristik unterscheidet dabei — das sei hier nur
kurz rekapituliert — vier Dimensionen von bzw. in Re-Adressierungsprozessen
und sucht diese analytisch differenziert zu erschlieflen: [1] die formale Organisa-
tionsdimension innerhalb des Gesprochenen, in der vor allem zur Frage steht,
welche Selektionen in den Re-Adressierungen vorgenommen werden und welche
Reaktionen darauthin erfolgen, [2] die Norm- und Wissensdimension, die nach
der Situationsdefinition und damit verbundener Normation fragt, [3] die Macht-
dimension, in der Fragen der Positionierung und Relationierung zentral sind und
(4] die Selbstverhdltnisdimension, die nach den performierten Selbst- und Ande-
renverstindnissen fragt. Entlang dieser vier Dimensionen lasst sich - so unsere
These - sequenzanalytisch die Entwicklung eines konkreten Re-Adressierungs-
geschehens rekonstruieren und beschreiben, indem differenzierte, das Material
aufschlieflende Fragen - entlang der Dimensionen - an die jeweiligen Re-Adres-
sierungen gerichtet werden.

Wenn wir nun die Adressierungsanalyse nutzen, um die eingangs vorgestellte
Eroffnungssequenz vertiefend zu untersuchen, so ergibt sich damit eine im Ver-
gleich zur ersten Interpretationsperspektive etwas verschobene Wahrnehmung
oder zumindest ein stark fokussierter Bildausschnitt, in dem wir nun vor allem
das BegriifSen selbst als besondere Form der Adressierung in den Mittelpunkt der
analytischen Betrachtung riicken wollen, wodurch insbesondere der hintere Teil
des Transkript in den Fokus riickt (ab Z. 12ff.).

Es wird etwas ruhiger in der Klasse, die S*S holen ihre Sachen aus
den Taschen und unterhalten sich z. T. leise weiter miteinander.
HU (lachelnd): <<p> schdén guten morgen>

S*S: (im Chor) <<p und dim.> gu:ten: MOR:gen: herr:
ul:rich:>

HU: <<ff>!1SCHON! GUTN !MOR!:GEN: ;>

Jonas: MOIN!

S*S: (im Chor)<<dim> GU:-ten: morg:- gen:> <<lachend und dim>
herr: ul: [rich]>

HU (kopfschiittelnd) : [oho LEU:te (.) wir sollten im LAUfe
dieses Schuljahres diesen SINGsang abschaffen [und ah
mit einem KRAF!tigen guten [MORgen

S2: [ja.l

Jannick (haut mit den H&nden auf den Tisch): [!MOIN!SEN]

Jonas: [ich hab doch

Unruhe in der Klasse

S3: =MOINMOIN
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30
31
32

HU: =gut (.) das Uben wir aber nicht HEUte [sondern

Jonas: [dochl]

HU: vielleicht &h:: (.) demNACHST; (--) bei euch
alles gut?

Kurz zur Erinnerung: Nachdem Herr Ulrich (HU) mit verschrankten Armen vor
den Schiiler*innen stehend sein Warten signalisiert hatte und dabei den Blick
durch den Raum schweifen lief3, setzt er mit einem auffillig leise gesprochenen
»schon’ guten morgen« (Z.13) zur Begriifiung der Schiiler*innen an. Dieser
Gruf’ wird von diesen ebenso leise und gemeinsam erwidert, wobei die Abstim-
mung untereinander dabei erméglicht wird {iber einen chorischen, leicht leiern-
den Singsang, in dem der Gegengruf$ dann vorgetragen wird. Daraufthin wieder-
holt Herr Ulrich, nun allerdings mit deutlich lauterer Stimme und stirkeren
Betonungen, seinen ersten Gruf3 noch einmal wortgleich. Dieser wird, wenn
auch nicht mit der gleichen Lautstirke wie in der Begriiffung selbst, wiederum
gemeinsam und wortgleich von den Schiiler*innen erwidert, allerdings dieses
Mal durchsetzt von begleitendem Geldchter und weiteren, weniger formellen Ge-
gengruf3forme(l)n.

In einem ersten analytischen Schritt fragt die Adressierungsanalyse in der Or-
ganisationsdimension [1] nach der formalen sprachlichen Organisation der hier
im Fokus stehenden BegriifSungssequenz. Und weil sich der allein konversations-
analytische — und noch gar nicht diskursanalytische - Blick in diesem Fall bereits
als iberaus interessant erweist, soll er hier auch deutlich extensiver als gew6hn-
lich dargestellt werden.

Aus konversationsanalytischer Perspektive lassen sich solche BegriifSungsfor-
meln, wie die hier genutzte Formel »schon’ guten morgen, als spezifische Form
oder auch als erster Teil einer »Paar-Sequenz« zur Eréffnung einer gemeinsamen
Kommunikation verstehen. Emanuel Schegloff (1968) spricht in diesem Zusam-
menhang im Blick auf »opening sequences« auch von sog. »summon-answer-se-
quences« (a. a. O.: S. 1075), also einer Sequenz bestehend aus zwei Teilen (eines
zusammengehorenden Paares), bei der der erste Teil, der »summons«, den ge-
zielten Aufruf zur Teilnahme an der Konversation darstellt (2hnlich einer Vor-
ladung bei Gericht, der man sich als Angesprochener kaum entziehen kann)®,
der - sofern er gehort wird - eine »answer, eine Antwort der aufgerufenen
Partei (ein oder mehrere Sprecher*innen) erforderlich macht, die gleichzeitig in
ihrer Antwort auch ihre Bereitschaft zur und Aufmerksambkeit fiir die Kommu-
nikation signalisiert. Als iiberaus interessant erweist sich in der konversations-
analytischen Perspektive auf diese Begriiflungssequenz dann, dass Schegloff fiir
solche summon-answer-sequences explizit festhilt, dass sie — sofern eine ent-

6 Das ldsst sich vielleicht besser iiber die Abgrenzung gegeniiber z. B. einer Frage-Antwort-
Sequenz verdeutlichen, bei der es deutlich weniger schwierig ist, die Frage selbst zu iiber-
horen oder als nicht an mich gerichtete oder als Selbstgesprach zu deuten.
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sprechende Antwort der Angesprochenen erfolgt — nicht wiederholt werden diir-
fen. So notiert er: »Once a summons has been answered, the summoner may not
begin another SA [summon-answer, NR] sequence« (S. 1082). Aus konversati-
onsanalytischer Perspektive handelt es sich hier bei der Initiierung dieser zweiten
Begriiffung, bei der Wiederholung einer eigentlich formal gelungenen Begrii-
flung, also um einen eklatanten Regelbruch im Rahmen von Konversationen.
Wie ist das zu erklaren?

Aus konversationsanalytischer Perspektive kann man diesen Umstand be-
reits als Hinweis darauf verstehen, dass es sich hier nicht einfach um Konversa-
tion, also ein Alltagsgespréch, handelt, sondern um einen Einstieg in den Modus
eines »institutional talke, fiir den unzéhlige Konversationsanalysen von Unter-
richt folgendes als charakteristisch herausgestellt haben (vgl. Gardner 2013): »in-
stitutional talk« im Klassenzimmer zeichnet sich aus konversationsanalytischer
Perspektive vor allem dadurch aus, dass die Lehrkraft die gesamte Sprecher*in-
nenwahl und damit auch das »turn-taking, also die formale Organisation des
Sprecher*innenwechsels, dominiert.” Dies wird zumeist daran deutlich, dass die
Lehrkraft mehrheitlich neue Gespréichseinheiten oder Sequenzen - wie in unse-
rem Fall z. B. die BegriifSungsformel »schén’ guten morgen« - initiiert und inso-
fern auch mehrheitlich den ersten Teil von Paar-Sequenzen produziert. Darin
zeigt sich eine dominante Sprecher*innenposition, die konversationsanalytisch
betrachtet auch dariiber abgesichert wird, dass das Rederecht nach dem zweiten
Teil von Paar-Sequenzen - wie hier die Gegenbegriifiung und Antwort der Schii-
ler*innen auf die Begriifung durch die Lehrkraft — nach deren Vollendung wie-
der quasi automatisch an die erste Sprecher*in zuriick fillt, die dann entweder
eine weitere neue Sequenz initiieren oder die zuriickliegende evaluativ kommen-
tieren kann. Aufgrund letzterer Beobachtung hat Hugh Mehan vom IRE-Schema
der Unterrichtskommunikation gesprochen (vgl. Mehan 1979: S. 54), das die leh-
rerseitige »initiation« gefolgt von schiilerseitiger »response« wiederum gefolgt
von lehrerseitiger »evaluation« bezeichnet und eine, besser die zentrale (Grund-
)Struktur miindlicher Kommunikation im Unterricht herausstellt, die sich auch
in aktuelleren Untersuchungen noch als ebenso richtungsweisend wie ungebro-
chen giiltig erweist (vgl. z. B. Kalthoff 2000; Liiders 2003; Meseth/Proske/Radtke
2011).

Diese Uberlegungen weisen uns nun zunichst einmal darauf hin, dass die Be-
griifflung, konversationsanalytisch betrachtet, also nicht etwa dasjenige kommu-
nikative Instrument ist, das die begriifiten Schiiler*innen in die Form des »insti-

7  Sosind z. B. in der Unterrichtskommunikation Selbstselektionen von Sprecherinnen oder
Sprechern meist nicht vorgesehen und gelten als unerwiinscht, wahrend es in Alltagsge-
sprachen gerade vorausgesetzt wird, dass man sich selbst als nidchsten Sprechenden be-
stimmt und bestimmen kann, sofern man es moéchte — und nicht notwendig wartet, bis
einem das Rederecht explizit erteilt wird.
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tutional talk« erst hiniiber fiihrt oder leitet, sondern die Begriiffung als »summon«
und insbesondere in ihrer - eigentlich regelwidrigen - Wiederholung zeigt sich
bereits als »institutional talk«, fir den die spezifische Logik unterrichtlicher
Kommunikation (Kontrolle und Monopol von »initiation«, »repair«/»correc-
tion, »evaluation« und »turn-taking« bei der Lehrkraft und dementsprechende
Adressierungen der Schiiler*innen) gerade entscheidend ist. Das deutet auch da-
rauf hin, dass die Wiederholungsschleife der zweiten Begriifiung als Hinweis auf
eine notwendige »correction« der ersten Schiiler*innenantwort in der Begrii-
Bung zu lesen ist, also eine implizite Disziplinierung transportiert (vgl. auch den
Beitrag von Kuhlmann/Otzen in diesem Band). Folglich erweist sich die Initiie-
rung einer weiteren Wiederholung der - eigentlich formal gelungenen — Begrii-
Bung in der Logik des schulischen »institutional talk« als eine »evaluation« der
ersten, von den Schiiler*innen aufgefithrten Gegenbegriiffung (so dass diese als
unzureichend gekennzeichnet wird).

Diese Ebenen und auch starker den Prozess der Einsetzung in diese Sprecher*in-
nen-Positionen, die in der Perspektive der Konversationsanalyse leicht als bereits
bestehende erscheinen und eher vorausgesetzt werden, wollen wir nun noch et-
was dezidierter mit Hilfe der adressierungsanalytischen Heuristik als performa-
tive Prozesse, als Im-Entstehen-Befindliche in den Blick bekommen, wozu die
Dimensionen dieses Adressierungsgeschehens (s. o.: [1]-[4]) im weiteren Durch-
gang durch die Interpretation nun kleinteilig aufgeschliisselt werden.

Wenn wir nun also noch einmal umfassender - und nicht allein formal-kon-
versationsanalytisch, sondern auch stirker diskursanalytisch-inhaltlich - die
Doppelbegriifiungssequenz in der ersten adressierungsanalytischen Analyse-Di-
mension [1], im Blick auf Selektion und Reaktion betrachten, dann fillt iiber das
bisher Festgehaltene hinausgehend auf, dass bereits der Satz »schon’ guten mor-
gen« (Z. 13) obwohl als Begrifliung durchaus hoflich und freundlich formuliert,
doch auch relativ voraussetzungsvoll ist: Denn es handelt sich fraglos um eine
das angesprochene Gegeniiber kollektivierende Begriflungsformel, weil sie auf
jegliche differenzierenden oder personlichen Zusitze verzichtet. Eine solche Be-
griiffung kann z. B. nur eine Chefin gegeniiber ihrer versammelten >\Mannschaft«
im Grofiraumbiiro formulieren, aber nicht ihr Sekretér, der eher wie in unserem
Beispiel die Antwortenden selektiv, spezifisch und personifiziert griilen bzw.
antworten sollte: »Guten Morgen Frau ...«. »Schon’ guten morgen« deutet also
implizit bereits die Zentralsetzung des ersten Sprechenden an und die umfas-
sende Selektion der in dieser Weise Angesprochenen (aller!) als auf den Spre-
chenden verwiesen und ihm gegeniiber (antwort-)verpflichtet. Wenn man sich
daraufhin die re-adressierenden Akte der Angesprochenen genauer ansieht, ihre
gleichfalls hoflich und freundlich, wenn auch etwas unenthusiastisch und leiernd
vorgetragene chorische Gegenbegriiflung, so zeigen sie sich darin nun ihrerseits
(bestatigend) als Kollektiv (als das sie vorher in der undifferenzierten Ansprache
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bereits entworfen wurden). Dabei ist es ja praktisch gar nicht so einfach tatsach-
lich als Kollektiv, also wirklich gleichzeitig und das Gleiche, zu sprechen. Aber
diese Schwierigkeit wird gelost durch den kooperativen Akt einer melodidsen
Antwortgestaltung, die auch ein spiteres Einstimmen einzelner in den Chor
noch erlaubt und tiber ihren Rhythmus wiederholt Einstiegméglichkeiten (an-
)bietet, also letztlich eine allmdhliche Konstitution des Kollektivs als Kollektiv
erlaubt. Die Re-Adressierungen der Angesprochenen ratifizieren also zunéchst
sowohl den zentralen Status des ersten Sprechers (als »Initiator«) als auch die
Kollektivierung als ein (einziges) antwortverpflichtetes Gegeniiber (aller).

Im Blick auf die zweite Analyse-Dimension, die Wissensdimension [2], die nach
der Definition und Normation der Situation fragt, drangt sich der Eindruck auf, dass
es sich hier um eine sehr klar definierte Situation handelt, die iiber ein stark rituali-
siertes Handlungsrepertoire abgesichert ist, da alle Beteiligten offenbar bereits genau
wissen, was in dieser Situation von ihnen erwartet wird, was ihre jeweilige Aufgabe
ist und wie sie diese zu erfiillen haben. Vorausgesetzt und gefordert wird hier vom
Sprecher (»Initiator«) bei den Begriifiten also ein spezifisches Regelwissen iiber die
in diesem Kontext legitime und erwartete Form, die Begriiflung zu erwidern und
eine Gegenbegriifiung aufzufiihren. Das erforderliche Regelwissen und Wissen um
die Praktik und die Rollen darin wird dabei selbst jedoch nicht explizit formuliert,
sondern schon als bekannt vorausgesetzt. In der Praktik wird aber auch die starke
Festlegung auf die bereits oben markierten Rollen zentraler, initiatorischer Sprecher
einerseits und einhelliges, responsives Kollektiv andererseits unterstrichen. In der
Form, in der die Angesprochenen re-adressierend beim ersten Mal antworten, sig-
nalisieren sie dem Sprecher nicht nur mit ihrem Gegengruf3, dass sie seiner inhaltli-
chen Erwartung einer freundlichen Begriiflung entsprechen wollen, sondern tiber
die Form, die leise Intonation ihrer Antwort, die die Intonation des Sprechers fast
symmetrisch spiegelt, zeigen sie sich sogar als besonders auf dessen Erwartungen
und deren Erfiillung ausgerichtet an. Allerdings deutet sich iiber die etwas schlep-
pend vorgetragene Form der Gegenbegriifiung ebenso auch eine gewisse Distanzie-
rung - und damit eine latente Ambivalenz hinsichtlich der erwarteten Normen - an
(vgl. dhnlich auch Twardella 2015: S. 66). Eine weitere, gravierende Irritation dieser
starken Ausrichtung auf die Erwartungen des Sprechenden wird dann in der zwei-
ten Wiederholung der Gegenbegriiflung iiber das zugegeben vieldeutige Lachen ei-
niger Antwortender, alternative und stirker alltagsweltlich geprégte Gegengrufifor-
meln (wie "MOINMOIN«; Z.26) und die weniger symmetrische Spiegelung der
Tonlage markiert. Auf der Ebene der Normation scheinen Normen von gegenseiti-
ger Hoflichkeits- und Respektsbekundung hier weiter eine Rolle zu spielen, aber
vordringlich auch Normen eines »angemessenen Schiiler*innen-Verhaltens« im
Rahmen von Unterricht, wie es sich eben auch in einem als von der Lehrkraft adi-
quat beurteiltem BegriifSungsgebahren ausdriickt, sodass letztlich auch in dieser Be-
griiffung die beinahe allgegenwirtige Leistungsnorm der Schule im Spiel zu sein
scheint. Und die Wiederholung der Begriiffung durch den Sprecher macht dann
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endgiiltig deutlich: Trotz starker Ritualisierung stellt die BegriifSung offenbar kein
ssicheres« Terrain im Sinne von etwas nicht-weiter-verbesserungswiirdigem dar, es
besteht vielmehr jederzeit die Moglichkeit in der Position als Angesprochene*r, zu
einer Korrektur oder Verbesserung des (Kollektiv-)Verhaltens ermahnt und aufge-
fordert zu werden.

Fokussiert man darauthin die dritte Analyse-Dimension, die Machtdimen-
sion [3], die nach Positionen und Relationen fragt, lassen sich die bisherigen
Uberlegungen zuspitzen zu dem Hinweis, dass die Position von Schiiler*innen in
dieser Begriiflungssequenz als solche entworfen und verstanden werden, die sich
vor allem kooperativ und responsiv bezogen auf die zentrale Sprecherposition
der Lehrkraft verhalten sollen, wahrend dieser die zentrale Position des initiati-
ven und bewertenden Akteurs einnimmt, auf den sich alle ausrichten sollen und
dessen Erwartungen es zu entsprechen gilt. Diese komplementaren Positionie-
rungen und Relationierungen werden jeweils bestitigt und unterstrichen durch
die Synchronisierung der Lautstarken von Begriiffiung und Gegenbegriifiung und
dann abermals iiber die Wiederholung der - eigentlich gelungenen - BegriifSung
zugespitzt, die gewissermaflen ein abermaliges >mehr< an Anpassung von den
Angesprochenen (als Schiiler*innen) fordert. Wahrend die Initiierung einer wei-
teren Wiederholungsschleife von Begriiffiung und Gegenbegriifiung also die For-
derung nach Ausrichtung auf den Sprechenden noch intensiviert, wird in der Re-
Adressierung der Antwortenden {iber das Lachen ebenso wie iiber individuelle,
nicht-ganz-kontextkonforme Antwortformate wie »MOINSEN« oder »MOIN-
MOIN« (Z. 23, 26) nun auch weniger latent als vorher signalisiert, dass einige der
Angesprochenen sich selbst nur bedingt mit diesem Verstdndnis bzw. dieser Re-
duktion ihrer selbst auf das Identifikationsangebot »brav-angepasster Schii-
ler*innen« einverstanden erkldren.

Mit diesem letzten Befund ist auch bereits die letzte adressierungsanalytische
Dimension, die Selbstverhaltnisdimension [4] angesprochen, die nun noch ein-
mal abschlieflend kurz weiter ausformuliert werden soll. Die Bilanz zur Frage der
performierten Selbst- und Anderenverhiltnisse féllt hier mit Bezug auf die Be-
griifungssequenz aus unserer Sicht insofern ambivalent aus, als zwar recht ein-
deutige Selbst- und Anderenverhiltnisse entworfen, erwartet und auch bedient
werden (s. [3]), diese andererseits aber auch mit noch mehr Enthusiasmus, wenn
auch von Einzelnen, unterlaufen werden. Wenn also die Wiederholung der Be-
griflung - so wie eingangs analytisch nahegelegt — auch als Disziplinierung hin
auf das Identifikationsangebot »brav-angepasster Schiiler*innen« wirksam wer-
den sollte, dann lisst sich durchaus festhalten, dass entsprechende Selbstverhlt-
nisse hier eher nur als bedingte, spielerisch-gebrochene oder eher fassadenhafte
performiert werden und die Performanz eines anderen, weniger formalisierten
und lockereren Verhiltnisses zwischen einigen Beteiligten in der Situation eher
stark an Eigendynamik gewinnt gegen Ende der Szene.

Insgesamt erscheint die untersuchte schulische Doppelbegriiffung in der Per-

172



spektive der Adressierungsanalyse deshalb trotz aller darin auch aufgefithrten
und erwartbaren Asymmetrien in den Subjektpositionierungen als durchaus pa-
radoxes und nicht-eindeutiges Subjektivierungsgeschehen. Denn wiahrend die
erste Begriiffung noch als Versuch einer vollstindigen Einstimmung und Aus-
richtung aller Anwesenden auf den zentralen Sprecher als >Lehrkraft« gelesen
werden kann, dem es gelingt, die Angesprochenen an ihre »Schiiler*innen-Posi-
tion« zu binden (vgl. dhnlich auch Schneider et al. 2022: S. 132), was — mit gerin-
gen Hinweisen auf Ambivalenz - in der ersten Gegenbegriiffung auch weitge-
hend bestitigt und akzeptiert wird, erweist sich die Initiierung einer weiteren
Begriiflung, die als Versuch einer weiteren Intensivierung der Hierarchisierung
zwischen Sprechenden als >Lehrer« und Angesprochenen als >Schiiler*innen« an-
gelegt war, im Ergebnis eher als Anlass zu einer Intensivierung der Ambivalenz
in der nahegelegten >Schiiler*innen-Positionierungs, sodass auf Seiten der so An-
gesprochenen auch zunehmend diese Ambivalenz artikuliert und sichtbar ge-
macht wird. Insgesamt kann hier also von einer >wechselseitigen Verfertigungs,
aber auch »Verschiebung« oder »Auslotung« der Verhéltnisse innerhalb der Kom-
plementarpositionen von >Lehrkraft« und >Schiiler*innen« gesprochen werden
und es ist dieses Moment, das wir auch mit dem Begriff des »social tunings« de-
zidiert zu fassen und subjektivierungstheoretisch zu interpretieren versucht ha-
ben (vgl. dazu auch die Diskussion der Szene bei Rabenstein 2019: S. 15f£.).

3 Das Verabschieden als systematisches Gegeniiber
des Begrii3ens

Ganz im Sinne des »social tunings«, das ich ja vorn als Idee der Einstimmung auf
eine »gemeinsame Frequenz« charakterisiert hatte, drangt sich abschlieflend al-
lerdings auch noch einmal die Frage auf, wie - wenn man im Bild bleiben will -
das »fading out« dieser (sozialen) Rahmung eigentlich gelingt und gestaltet wird,
die mit dem Begriifien eroffnet oder besser jeweils neu reaktualisiert wird.® Wir
haben im Projekt auch verschiedene Sequenzen des Verabschiedens adressie-
rungsanalytisch analysiert, in denen uns beispielsweise Verabschiedungsformeln
wie »wir seh’n uns morgen« oder »wir machen da Dienstag weiter [...] bis dann,
begegnet sind und weitergehend interessiert haben, die einen Bogen zum zu-
kiinftigen Geschehen und zur néchsten Begegnung spannen.’ Allerdings sollen
unsere Uberlegungen zum Verabschieden hier nun nicht in einer weiteren, ei-

8  Aus linguistischer Perspektive betrachtet findet sich ein dhnlicher Gedanke zur Rahmung
von Unterrichtsinteraktion mittels Begriifiung und Verabschiedung auch bei Becker-Mrot-
zek/Vogt (2009: S. 115ff.) formuliert.

9 Hier beziehen wir uns vor allen Dingen auf unsere Beobachtungen in der Oberstufe (vgl.
Transkripte 140717_11 und 150305_12)
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genstandigen Diskussion dezidiert am empirischen Material vorgestellt und ent-
wickelt werden, sondern ich mochte lediglich deren zentrale Ergebnisse ergan-
zend und das bisher zum Begriiflen analysierte flankierend festhalten.

So fiel in der adressierungsanalytischen Perspektive auf das Verabschieden
hinsichtlich a.) der Logik und sozialen Funktion des Verabschiedens besonders
auf, dass sie systematisch das offenbar notwendige Gegenstiick zum Begriifien
auch insofern bildet, als auch hier gefragt werden kann, wo und wann genau Un-
terricht eigentlich endet und analog zu den am Begriifien pointierten Uberlegun-
gen zur Er6ffnung von Unterricht auch hinsichtlich der Beendigung von Unter-
richt eher Zonen und aufeinander aufbauende Schritte ausgemacht werden
konnten, in denen sich das Beschlieflen von Unterricht vollzieht. In der Regel
lief} sich fiir die Logik des Verabschiedens beobachten, dass zunichst (1.) eine
Beendigung der inhaltlich-thematischen Auseinandersetzung mit dem Unter-
richtsgegenstand, mit der gemeinsamen Sache, markiert werden musste, bevor
dann als zweiter Schritt (2.) die soziale Veranstaltung selbst als beendet markiert
werden kann, diese doppelte Beendigung aber nahezu durchgéingig mit einem
Verweis (3.) auf den baldigen Anschluss, die Fortsetzung (i. d. R. in der nidchsten
gemeinsamen Unterrichtsstunde etc.) verbunden wurde. Entsprechend wurde in
den konkreten Verabschiedungen eigentlich immer auch ein tbergreifender
Rahmen angespielt (z. B. das Schuljahr, die Klassengemeinschaft, das Fach etc.),
der trotz der konkreten Verabschiedung fiir alle Beteiligten eine soziale Verbind-
lichkeit miteinander tiber den Moment hinaus verbiirgt (oder zumindest als sol-
cher entworfen wird). Dartiber hinaus schloss sich an dieses eher 6ffentliche und
offiziellere Ende in der Gesamtgruppe der Klassenoffentlichkeit oft noch ein -
dem schrittweisen Ankommen aller Beteiligten im Klassenzimmer recht analoge
— Phase (4.) von Einzelgesprdchen und auch -verabschiedungen an. Insofern
scheint es eine Tendenz auch im Verabschieden innerhalb von Unterricht zu ge-
ben, die die emotionale Herausforderung des (sozialen) Beschlief3ens, des Zie-
hens eines wie vorldufig und unabgeschlossen auch immer gearteten Schlussstri-
ches fiir das konkrete soziale Beisammensein mit Hilfe einer Art Versprechen auf
Zukiinftiges, kommendes Gemeinsames zu lindern versucht. Hinsichtlich b.) des
Vollzugscharakters des Verabschiedens fiel in den empirischen Analysen zu-
nédchst einmal auf, dass das Verabschieden weniger stark ritualisiert und standar-
disiert gestaltet erscheint als das Begriifien, was auch darin seinen Ausdruck fin-
det, dass Verabschiedungen in der Regel deutlich knapper und bisweilen auch
hektischer erfolgen als Begriiflungen. Zudem konnten die empirischen Analysen
verdeutlichen, dass das Beenden von Unterricht - vielleicht iiberraschenderweise
- durchaus interaktiv und gemeinsam von den Beteiligten angesteuert und voll-
zogen wird, auch wenn die konkrete Verabschiedung durch die Lehrkraft einen
zentralen Stellenwert im Prozess einnimmt. Aber auch Schiiler*innen kdénnen je
nach Dringlichkeit subtil, z. B. mittels inhaltlicher Beitrage zum Unterrichtsge-
sprach, in denen auf das Ende des besprochenen Textes, Buches oder Filmes an-
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gespielt wird, oder auch weniger subtil, z. B. durch korperliche Unruhe, Packen
von Unterrichtsmaterialien oder Intensivierung von Nebengesprachen und -ge-
rduschen, signalisieren, dass sie eine baldige Beendigung des Unterrichts erwar-
ten und dieses selbst mittels ihres eigenen Verhaltens auch ansteuern. Dies ver-
weist direkt auf c.) die Frage der Amngewiesenheit der beteiligten Akteure
aufeinander im Verabschieden, fiir die die empirischen Analysen eine deutliche
Intensivierung der Angewiesenheit der Lehrkrifte auf die Kooperativitit von
Schiiler*innen im Vergleich zum Begriiflen offenbaren. Wenn man die Idee einer
wechselseitigen und allméhlichen Verfertigung und Verfestigung innerhalb der
Komplementarpositionen >Lehrkraft« — »Schiiler*in(nen)« aus den Analysen zum
Begriiflen aufnimmt, dann wirkt der Prozess des Verabschiedens wie der Ver-
such, dem bereits vollzogenen oder sich gerade vollziehenden Herausbegeben
aus der Subjektposition von »Schiiler*innen« durch den Akt der Verabschiedung
lehrkraftseitig eher eine (gewissermafien nachtrigliche) Absolution zu erteilen.
Entsprechend muss fiir das Verabschieden noch intensiviert werden, was fiir das
Begriiflen schon festgehalten wurde: trotz der grundsitzlich weiterhin recht klar
auszumachenden Komplementar-Positionierungen von initiativer »>Lehrkraftc
und responsiver >Schiiler*innenschaft« (auch im Prozess des Verabschiedens) of-
fenbart sich hier noch deutlicher die Angewiesenheit der >Lehrkraft« auf die Ko-
operativitit der »Schiiler*innenc als solche, die nicht nur impliziert, auf die »offi-
zielle« Verabschiedung durch die >Lehrkraft« zu warten, sondern auch - wenn
auch deutlich impliziter — voraussetzt, die >Lehrkraft« auch durch das eigene
Handeln als solche iiberhaupt einzusetzen, zu bestitigen und zu legitimieren.

4 Fazit

Im Versuch, unsere subjektivierungstheoretischen Ergebnisse zur schulischen
Praktik des Begriiflens und auch des Verabschiedens nun abschlielend zu resii-
mieren, ldsst sich folgendes festhalten: Erstens bahnt die Praktik des Begriiflens
nicht - wie vielfach angenommen - Unterricht erst an, sondern sie erweist sich
konversationsanalytisch bereits klar als wesentliches Element der Unterrichtskom-
munikation (im Sinne eines institutional talk) mit spezifischen Regeln und insofern
auch als innerhalb der Logik von Unterricht situiert, wie die Verabschiedung {ibri-
gens auch; d. h. in einer Logik, die Leistungserwartungen gegeniiber ihren Adres-
sat*innen formuliert und deren Erfiillung dann iiberpriifen und bewerten kann.10
Zweitens wird hier an der Praktik des Begriifiens — wie auch fiir andere unterricht-

10 Ein Umstand, der bereits in einem anderen gemeinsamen Forschungsprojekt bzw. dem
zugehorigen Forschungsverbund »GemSe« ausfiihrlich herausgearbeitet worden war (vgl.
z. B. Rabenstein/Idel/Reh/Ricken 2018; Rose/Gerkmann 2016).
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liche Praktiken spéter - die permanente doppelte Rahmung von unterrichtlichen
Praktiken deutlich: Sie erscheinen zwar einerseits als >normale, bekannte, er-
wartbare, ritualisierte Praktiken, konnen andererseits aber jederzeit als (noch
weiter) >zu lernende« und vor diesem Hintergrund auch immer wieder neu »zu
bewertende« und (noch weiter) >zu verbessernde« Praktiken markiert werden —
in der Regel aus der dominanten Sprecherposition der >Lehrkraft< heraus. Drit-
tens machen diese Analysen aber ebenso die meist implizit gehaltene Prekaritit
sozialer Praktiken selbst sichtbar, denn noch im ersten vermeintlich gelungenen
Gruf3-Gegengruf3-Paar zeigt sich gewissermaflen als Riickseite der Antwortver-
pflichtung der Adressat*innen noch die Angewiesenheit des Begriifienden auf
sein (als angemessen empfundenes und ratifiziertes) Begriifit-Werden — und dies
gilt auch entsprechend fiir die Verabschiedungen. Diese Angewiesenheit der
komplementir aufeinander bezogenen Akteure (initiativ-responsiv) scheint da-
bei auch die Moglichkeiten zu limitieren, das Spiel der Disziplinierung beispiels-
weise iber unzéhlige Wiederholungen von Begriifiungen oder das Herauszogern
von Verabschiedungen tiber das Ende der formalen Unterrichtszeit hinaus bis
ins Unendliche fortzusetzen. Und damit ist, viertens, auch und gerade auf die -
der Prekaritit des Sozialen ebenfalls zugeh6rende — Mdglichkeit zur Subversion
in solchen Situationen verwiesen, die - so unsere Beobachtung - vor allem dort
genutzt wird, wo die offerierten Subjektpositionen als (zu) eng empfunden und
entsprechend (im Rahmen der meist limitierten Moglichkeiten, dies zu tun) zu-
riickgewiesen, ironisiert, unterwandert, in Zweifel gezogen werden, wie es sich
hier z. B. im Lachen der Schiiler*innen in der Begriiffiungssequenz oder auch im
lautstarken Packen der Schiiler*innen zur Herbeifithrung des Unterrichtsendes
manifestiert oder auch in der wenig formellen, umgangssprachlichen Einzelant-
wort eines »MOINMOIN« auf die BegriifSung »schén’ guten morgenc.
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2.2 Vom Neuanfangen und Reisen

Adressierungsanalytische Interpretation einer
Willkommensrede?

Anne Lill und Nele Kuhlmann

Jahr um Jahr werden zu Beginn eines Schuljahres die neuen Schiiler*innen der 5.
Klassen und deren Eltern an weiterfiihrenden Schulen willkommen geheiflen. In
den feierlichen Reden der jeweiligen Schulleitung werden die >Neuen« meist in
der Aula oder Turnhalle nicht nur begriifit, sie werden im Sinne eines Initiati-
onsritus zu neuen Mitgliedern der Schule gemacht: Aus Grundschiiler*innen
werden je nach Schulform Gymnasiast*innen, Gesamtschiiler*innen etc. Fiir
diese Initiation werden die anwesenden Kinder und ihre erwachsenen Bezugs-
personen von den Schulleiter*innen in bestimmter Weise adressiert: Es werden
implizite und explizite Erwartungen an sie formuliert, die fiir den Erfolg an dieser
Schule bedeutsam sind und sein werden. Es wird aufgezeigt, was jeweilig als Leis-
tung gilt und wie sie als Schiiler*innen Anerkennung erfahren kénnen und wer-
den. In dieser Funktion sind Schulleitungsreden in der erziehungswissenschaft-
lichen Schulforschung von besonderem Interesse. Sie versprechen, schulische
Anerkennungsordnungen und dadurch die jeweiligen Schulkulturen empirisch
zugénglich zu machen (vgl. Helsper et al. 2001; Helsper 2008; Rademacher 2009;
Helsper/Kramer 2011).

Unser Beitrag wird diese kulturtheoretische Perspektivierung aufnehmen
und anhand einer empirischen Analyse illustrieren, wie in einer Schulleitungs-
rede eine einzelschulische Lernkultur sichtbar wird (vgl. Reh et al. 2015). Konk-
ret werden wir eine videographierte Rede einer Schulleiterin eines Gymnasiums
daraufhin untersuchen, welche Anerkennungsnormen in die Adressierungen der
neuen Schiiler*innen sowohl explizit inhaltlich als auch durch die Art und Weise
des Sprechens implizit eingeschrieben sind. Dafiir werden wir in einem ersten
Schritt einen Einblick in schul- und lernkulturtheoretische Uberlegungen zur
Funktion und Bedeutsamkeit von Schulleitungsreden geben. In einem zweiten
Schritt stellen wir rahmende Kontexte zum Datenmaterial, das im Rahmen des

1 Eshandelt sich bei dem Beitrag um eine iiberarbeitete Fassung des Artikels »Jetzt fangt ihr
wieder neu an auf eurer Reise« — Adressierungen von Schiilerinnen und Schiilern in einer
Schulleitungsrede, der im Journal fiir Schulentwicklung erschienen ist (vgl. Kuhlmann/Lill
2022).

179



Projekts Sprachlichkeit der Anerkennung erhoben wurde, dar und erldutern die
im Verlauf des Projekts weiterentwickelte Adressierungsanalyse. Schlief3lich
werden wir in einem dritten Schritt ausgewdhlte Passagen einer Einschulungs-
rede adressierungsanalytisch interpretieren und in einem ausblickenden Fazit
die Frage diskutieren, welche Einsichten diese kulturtheoretische Perspektivie-
rung erdftnen konnen.

1 Schulleitungsreden aus schul- und lernkulturtheoretischer
Perspektive

In schulischen und unterrichtlichen Praktiken einer Einzelschule wird - dem cul-
tural turn folgend - eine fiir diese Schule typische Schulkultur konstituiert. Fiir
diese kulturtheoretische Deutung von Schule wird in je unterschiedlicher Stof3-
richtung bereits seit Mitte der 90er Jahre plddiert (Luhmann 2000; Terhart 1994),
was als Abwendung von einem normativen Zugrift auf Schule verstanden werden
kann. Uber den Begriff der »>Kultur« wird das iibergreifend Gemeinsame des (Ein-
zel-)Schulischen herausgearbeitet. Dabei wird einzelnen Schulen eine hegemo-
nial vorherrschende Schulkultur unterstellt (vgl. Helsper 2008), die empirisch re-
konstruiert werden kann. Es sind insbesondere die Arbeiten von Werner Helsper
und Kolleg*innen, die fiir die Rekonstruktion dieser Schulkulturen das Genre der
Schulleitungsreden in den Mittelpunkt ihrer Analysen gestellt haben (vgl.
Helsper et al. 1998, 2001; Helsper 2008).

In dem genannten schulkulturtheoretischen Zugriff sind zum einen die Glie-
derung von Schule in unterschiedliche Mikro-Makro-Ebenen und zum anderen
die - an den Psychoanalytiker Jacques Lacan anschlieflenden (vgl. Hummrich
2015) - Theoreme zur Ausgestaltung symbolischer Ordnung zentral. Helsper
(2008) formuliert dazu eine »formelhafte Fassung« (ebd.: S. 66), in der »Schul-
kultur [...] als die symbolische Ordnung der einzelnen Schule in der Spannung
vom Realen, Symbolischen und Imagindren zu fassen« (ebd.) ist. Bei der Aus-
handlung dieses Spannungsverhiltnisses geraten schulische Akteur*innen in den
Blick, die die Moglichkeitsraume der Anerkennung und Artikulation nutzen, um
sich selbst darzustellen. Die daraus folgenden, spezifischen Ordnungen (Helsper
et al. 2001) bilden ein unterschiedlich starkes Spannungsverhéltnis, durch das die
jeweilige Schulkultur konstituiert wird. In Praktiken, Artefakten sowie Diskursen
der Sinnkonstruktion wird diese in einer Art >Idealtypus< (Helper 2008: S. 69)
sichtbar. Das Reale bezieht sich hierbei auf die konstituierten Strukturprinzipien
des (historisch gewachsenen) Bildungssystems, die in den Einzelschulen unter-
schiedlich stark riickgebunden werden, aber »durch kein einzelschulspezifisches
Handeln prinzipiell aufler Kraft gesetzt werden kénnen« (Helsper et al. 2001:
S. 24). So kann beispielsweise eine reformpadagogische Ausgestaltung von Leis-
tungsbewertung nur bis zu einem gewissen Grad dem bildungspolitischen gefor-
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derten Muss einer formalisierten Beurteilung von Schiiler*innenleistungen »ent-
kommens, da spitestens mit dem Ubergang von Schiiler*innen zu einem Ausbil-
dungsberuf oder dem Abitur eine Darlegung in vergleichbarer Form verlangt
wird und sich bereits in der Schulkultur eine Bearbeitung dieses Spannungsver-
hiltnisses vollzieht. Die Sinnebene des Symbolischen »markiert die Ebene der
Entfaltung von Interaktion, Praktiken, Artefakten, Routinen und Arrangements«
(Helsper 2008: S. 68), die sich im Handeln der schulischen Akteur*innen nach-
vollziehen lassen. Hierzu zahlen etwa Ausformungen von Klassenregeln, Unter-
richtsmaterialien und die Gestalt der Lerninhalte. Auf der Sinnebene des Imagi-
ndren werden idealisierte (Selbst-)Prasentationen padagogischer Entwiirfe der
Schule hervorgebracht, die sich in je spezifischer Weise auf das Reale beziehen.
Eine zentrale Ausdrucksgestalt dieser Ebene ist der Schulmythos, der eine »legi-
timatorische Grundlage fiir die Erzeugung des Rufs der Schule darstellt« (Helsper
etal. 2001: S. 86) und konkret etwa in Schulleitungsansprachen aufgerufen und
reproduziert wird. Vor diesem Hintergrund werden Transkripte von Schullei-
tungsreden mit dem Ziel objektiv-hermeneutisch rekonstruiert, das Imaginare
einer Schulkultur zu bestimmen.

Gegendiiber dieser schulkulturtheoretischen Perspektive, aus der die Eigenlo-
giken verschiedener Sphiren des Schulischen und die sich daraus ergebenen
Spannungsverhiltnisse rekonstruiert werden, interessiert sich der lernkulturthe-
oretische Ansatz fiir den interaktiven Prozess der Ordnungsbildung selbst (Reh
etal. 2015). Anstatt also - im Anschluss an Bourdieu (vgl. Helsper et al. 2001) -
einer Aktualisierung von bestehenden Strukturen nachzugehen, wird die span-
nungsreiche Strukturierung des Sozialen im Vollzug sozialer Praktiken in den
Blick geriickt. Der praktikentheoretische Ansatz der Lernkulturanalyse wurde
von Sabine Reh und Kolleg*innen (2015) im Rahmen des BMBF-Projekts LUGS?
ausgearbeitet. Nach Idel (2022) verfolgt er das Ziel, in Riickbezug auf das skiz-
zierte Schulkulturkonzept von Helsper und Kolleg*innen, »blinde Flecken« (Idel
2022: S. 76) durch eine methodisch und praxistheoretisch-poststrukturalistisch,
damit sozialtheoretisch anders gelagerte Erweiterung zu bearbeiten.* Lernkultu-
ren werden als in pddagogischen Praktiken hervorgebrachte Ordnungen der
»Differenzierung zwischen Lehren und Lernen« verstanden (ebd.: S. 77), die wie-
derum differenzierte Lernrdume fiir Schiiler*innen eroffnen (Reh etal. 2015:
S.300). Nach Reh et al. (2015: S. 300ft.; vgl. auch Idel & Rabenstein 2018: S. 41ff.,
sowie Idel 2022: S. 76ff.) lasst sich der Ansatz anhand dreier Bausteine charakte-
risieren:

2 Lernkultur und Unterrichtsentwicklung an Ganztagsschulen
3 Zu einer kritischen Wiirdigung und Diskussion der Verhaltnisbestimmung von Schulkul-
tur und Lernkultur vgl. Idel (2022).
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Unter Riickgriff auf Theodore R. Schatzki (1996, 2002, 2010, 2016) argumen-
tieren die Autor*innen, dass anders als im strukturtheoretischen Konzept der
Schulkultur nach Helsper etal. (2001) keine hierarchisierte und hierarchisie-
rende Vorstellung des Sozialen angenommen, sondern vielmehr von einer »fla-
chen Ontologie des Sozialen« (Schatzki 2016) ausgegangen wird. Das Soziale
konstituiert sich folglich - so der erste Baustein — nicht als Ansammlung von
getrennten Systemen, sondern in sich iiberlagernden und ineinander ver-
schriankten Praxisgebilden. Diese unterschiedlichen Verbindungen und Zusam-
mensetzungen von Praktiken stellen in ihrer Reproduktion durch ein »endless
becoming« (Schatzki 2002) Praxis erst her. Um die Spezifik pddagogischer Ord-
nungsbildung fassen zu konnen, fokussiert die Lernkulturforschung zudem im
zweiten Baustein auf die von Prange (2005) ausgearbeitete operative Padagogik
als einer Theorie des Zeigens. Zeigen verstehen Reh et al. (2015) in Anschluss an
Prange als grundlegende Praktik, die menschlichem Handeln konstitutiv einge-
schrieben ist. Unter Riickgriff auf die praktikentheoretischen Arbeiten von Hir-
schauer (2016) sowie mit Bezugnahmen auf Ricken (2019) argumentiert Idel
(2022: S. 78), dass in jeder Praktik eine latente Padagogizitit vorzufinden ist, da
in jeder Praktik ein Zeigen eingelassen ist und gezeigt wird »was fiir ein Tun es
ist« (Hirschauer 2016: S. 55 zitiert nach Idel 2022: S. 78). Doch erst durch die
Orientierung an den Lernenden und ihrer Wissensaneignung wird das Zeigen zu
einem péadagogischen Zeigen. Es taucht folglich als integrierte Praktik padagogi-
scher Praxis auf und konstituiert sich in »padagogische(r) Differenz von Zeigen
und Lernen« (Prange 2005: S. 92). Das Zeigen wird - so arbeiten es Reh und Kol-
leg*innen (2015) heraus - in dreifacher Weise* relational gefasst: erstens als Ver-
hiltnis zur Sache, die gezeigt wird, zweitens als ein Verhiltnis zum >Bezeigten«
(Treml 1996: S. 245), der*dem etwas gezeigt werden soll, sowie drittens als Ver-
hiltnis, in dem sich die zeigende Person selbst zeigt (Reh et al. 2015: S. 307; vgl.
Ricken 2009a). Ricken (2009a) fragt weiter, »was das Zeigen macht« (H. i. O.:
S.218) und erortert zuspitzend, dass sich im Moment des Zeigens die zeigende
Person auch selbst erst als (intentionales) Selbst erlernt. Es ist diese subjektivie-
rungstheoretische Perspektive, die Reh et al. (2015) sowie Idel (2022) als dritten
Baustein der Lernkulturtheorie aufrufen: Sie fokussieren auf das macht- und
bildungstheoretische Verstindnis von Subjektivierung als Anerkennungs- und
Adressierungsgeschehen. Diese Uberlegungen schlieflen an die von Ricken
(2006, 2009b) sowie Balzer und Ricken (2010) ausgefiihrten Lesarten von Judith
Butler an, welche Ambivalenzen in Anerkennungsprozessen zuganglich machen.
Damit muss Anerkennung als »ein transformatorischer Prozess andauernder Be-
zugnahmen, Riickverweise und Verwerfungen, als ein Geschehen der ineinander

4  Die Trias des Zeigens in aller Kiirze: Zeigen »von Selbst, Sache und anderen her« (Reh et
al. 2015: S. 308).
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gefalteten Unterwerfung und Uberschreitungen zugleich« (Ricken 2009a: S. 125)
verstanden werden.® In padagogischen Praktiken sind es bestimmte, jedoch stets
konkret zu bestimmende Adressierungskonstellationen, in denen sich die Schii-
ler*innen entlang des normativen Hintergrunds als lernende und leistungsfihige
Subjekte in Entwicklung (Reh et al. 2015: S. 8) positionieren und positioniert wer-
den. Damit wird deutlich, dass »Anerkennen als Riickseite der Vorderseite des
Zeigens - und umgekehrt« verstanden werden kann« (Ricken 2009a: S. 130) und
in den »Akten des anerkennenden Zeigens Subjekte als Lernende und Leistungs-
fahige hervorgebracht werden und sich hervorbringen« (Reh et al. 2015: S. 308).
Vor diesem Hintergrund schlielt die Lernkulturanalyse methodologisch und
methodisch an Ansatz der Adressierungsanalyse an (vgl. u. a. Reh/Ricken 2012;
Rose 2019) — wir kommen darauf zurtick.

Bislang fokussierte die Lernkulturanalyse vorrangig unterrichtliche Praktiken
- bzw. pidagogische Praktiken im Rahmen der Ganztagsschule —, da diese Aus-
kunft tiber schultypische Anerkennungsordnung(en) geben konnen (Idel/Raben-
stein 2018). Wir wollen im Folgenden den Versuch unternehmen, auch die Will-
kommensrede einer Schulleiterin aus einer lernkulturtheoretischen Perspektive zu
analysieren, da auch in diesem situierten Re- Adressierungsgeschehen in bestimm-
ter Weise die Differenz zwischen Lehren und Lernen bearbeitet wird.* Wenngleich
offenkundig keine Fachinhalte vermittelt werden, so werden doch u. a. Normen,
Regeln und Rituale der Schule als Lerngegenstand inszeniert, wodurch das Zeigen
der Schulleiterin als padagogisches Zeigen zu deuten ist. Es ist zudem insbesondere
das subjektivierende Momentum, das der Initiation des Willkommenheifiens ein-
geschrieben ist, das durch diese Perspektivierung in den Blick riicken kann. Dar-
iber hinaus sehen wir im Halten einer Rede — vermittelt etwa durch zeitliche Eng-
fithrung, ein 6ffentliches Publikum, ein hohes Maf} an (rdumlicher) Exponiertheit
- eine Interaktionsform, in der in pointierter Form lernkulturtypische »Normen
der Anerkennbarkeit« aufgerufen (Butler 2007: S. 44) und hervorgebracht werden.
Wenn auch unter anderen sozialtheoretischen Vorzeichen, schlieflen wir in dieser
Annahme an die Schulkulturtheorie nach Helsper und Kolleg*innen an: Wie er-
lautert, interessiert aus dieser Perspektive die Aktualisierung von Entwiirfen idea-
ler Schiiler*innen, die als Teil des Imaginiren einer Schulkultur konzeptioniert
werden. In Absetzung zur Schulkulturtheorie interessiert uns aber nicht vorrangig,

5 Judith Butler (2001) nimmt in ihren spéteren, an Foucault anschliefSenden Analysen, die
machttheoretische Seite von Anerkennung in den Blick. Sie nutzt Unterwerfung und Uber-
schreitung hierbei als Beispiele von Adressierungen und zeigt dabei auf, dass diese grund-
legende Performativitit des Sprechens aufweisen (Butler 2006). Sie spitzt es darin zu, dass
Unterordnung »der Preis der Existenz« (Butler 2003: S. 25) sei.

6 Auch im jiingst formulierten Vorschlag Idels (2022: S. 82) zwischen Lern-, Organisations-
und Berufskulturen zu unterscheiden, stellt sich die Frage, »wozuc« offizielle Reden von
Schulleitungen >zahlen.
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welche normativen Ordnungen im Sprechen aktualisiert werden, sondern dafiir,
wie die Ordnung interaktiv gestiftet wird. Die leitenden Fragen sind dabei, wie
Normen der Anerkennbarkeit im Re-Adressierungsgeschehen hervorgebracht
werden und welche Subjektivierungslogiken dieser Ordnungsbildung eingeschrie-
ben sind. Dafiir schliefen wir methodisch — wie die Lernkulturanalyse auch - an
den Ansatz der Adressierungsanalyse an, den wir im Folgenden skizzieren werden
(vgl. Kuhlmann in diesem Band).

2 Adressierungsanalyse

Wie bereits mit den theoretischen Beziigen der Lernkulturanalyse eingefiihrt,
verstehen wir Anerkennung nicht als normative Kategorie im Sinne von affir-
mierender Wertschidtzung, sondern als Medium von Subjektivierung und darin
als analytisches Konzept. Wir fragen demnach nicht danach, ob die Akteur*in-
nen sich in Interaktionen gegenseitig anerkennen, sondern als wer sie sich aner-
kennen. Um diesem Anerkennungsgeschehen auch empirisch nachgehen zu
konnen, wird Anerkennung als Adressierung konzeptualisiert und danach ge-
fragt, wie sich Akteur*innen unter Riickbezug auf welche normativen Ordnun-
gen und vor wem gegenseitig adressieren (Reh/Ricken 2012). Dabei ist zentral,
dass nicht nur der initiale Akt der Adressierung analysiert wird, sondern das Auf-
einanderfolgen von Adressierungen und antwortenden Re-Adressierungen
(ebd.: S. 44). Erst im Zusammenspiel von Ansprache und Antwort ldsst sich re-
konstruieren, ob etwa eine hierarchische Beziehung zwischen den Sprechenden
etabliert wird oder die Adressierung etwa ironisch zuriickgewiesen wird.

Fiir die Analyse dieser sequenziell organisierten Sprechakte wurde im Pro-
jektkontext die Methode der Adressierungsanalyse weiterentwickelt (Rose/Ri-
cken 2018; Kuhlmann in diesem Band), welche die Frage in den Mittelpunkt
stellt, »wie man von wem vor wem als wer angesprochen und explizit und impli-
zit adressiert wird« (Reh/Ricken 2012: S. 42). Die Annahme ist, dass in sprachli-
chen und korperlichen Adressierungen soziale Beziehungen und normative Ord-
nungen nicht nur als bestimmte erkennbar werden, sondern dass diese
Beziehungen durch Adressierungen und Re-Adressierungen allererst gestiftet
werden. Im Forschungsprojekt wurde demnach u. a. untersucht, wie die Bezie-
hung zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen in tradierten Praktiken, wie
dem klassenoffentlichen Tadel (vgl. Kuhlmann/Otzen in diesem Band), im Zu-
sammenspiel mit schulischen Anerkennungsnormen konstituiert wird. Vor die-
sem Hintergrund ist auch die im Folgenden im Fokus stehende Rede der Schul-
leiterin interessant, da die ehemaligen Grundschiiler*innen erstmalig als
Mitglieder des Gymnasiums Mitte adressiert werden. Wir werden ausgewahlte
Passagen im Weiteren adressierungsanalytisch interpretieren und in gestraffter
Form vorstellen. Der Annahme folgend, dass soziale Interaktion sequenziell or-
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ganisiert ist, d. h. sich als eine Abfolge von sprachlichen und korperlichen Hand-
lungen verstehen lésst, geht die Adressierungsanalyse sequenzanalytisch vor.

3 Adressierungsanalytische Interpretation

Die im Folgenden im Mittelpunkt stehende Rede einer Schulleiterin wurde im
Rahmen des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft geférderten For-
schungsprojekts »Sprachlichkeit der Anerkennung« unter Leitung von Norbert
Ricken und Nadine Rose videographiert. Neben dieser Rede wurden an dem un-
tersuchten grofistadtischen Gymnasium (>Gymnasium Mitte<) drei Schulklassen
in ausgewdhlten Fichern iiber einen Zeitraum von 1,5 Jahren ethnographisch
und videographisch begleitet.

Folgende Ansprache formuliert die Schulleiterin Frau Schmidt auf der Bithne
der Aula nach einem vorangegangenen Auftritt einer siebten Klasse:

SL: ja liebe kinder (1)

Frau Schmidt adressiert das Publikum als »liebe Kinder« und riickt diese damit
zum einen ins Zentrum ihrer Adressierung, wihrend die anwesenden Eltern und
Lehrpersonen in die Position der Zuschauer*innen aus dem Blick geraten und
wiahlt zum anderen mit »Kinder« einen kollektivierenden Bezug, der auf die
ganze Person und nicht auf die Rollenférmigkeit als Schiiler*in bezogen ist. In
dieser Kombination erinnert der Einstieg an den Beginn einer Kindervorstellung,
in der die Erwachsenen zwar auch anwesend sind, aber nur indirekt adressiert
werden. Die Schulleiterin zeigt sich damit als Geschichtenerzahlerin, die den
»Kindern« im Folgenden etwas zeigen wird, das fiir diese in irgendeiner Weise
unterhaltsam und vermutlich auch belehrend - im Sinne einer >Moral von der
Geschicht« - sein wird. Komplementir dazu werden die Schiiler*innen als Zuho-
rende positioniert. Die hier schon deutlich werdende padagogische Zeigegeste
richtet die Schulleiterin dann dezidiert auf einen Rollkoffer, in der Optik eines
»Businesskoffer, den sie mit auf die Bithne gezogen hat:

SL: ihr seht, ich habe einen koffer mitgebracht.

In dieser Adressierung wird die pddagogische Zeigegeste pointiert deutlich: Es
wird nicht nur ein Koffer mit auf die Bithne gebracht und dadurch gezeigt; es
wird das Zeigen als Zeigen in Szene gesetzt (»ihr seht«). Dadurch wird der Koffer
zu einem padagogischen Artefakt, das es sich zu zeigen lohnt und die Aufmerk-
samkeit der Anwesenden verdient.

7  Schulname sowie der Name der Schulleiterin sind anonymisiert.
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Hiermit wird der Koffer »zeitlich im Sinne einer didaktischen Artikulation
des Vermittlungsgeschehens, sachlich im Hinblick auf ein zu vermittelnden
Weltausschnitt« (Idel/Rabenstein: S.45) und sozial in der Bezugnahme der
Schulleiterin auf die Anwesenden eingesetzt. Die Schulleiterin positioniert sich
als eine, die den zu vermittelten Weltausschnitt bestimmt, so dass die Anwesen-
den qua padagogischer Zeigegeste zu Lernenden werden. Der Koffer steht in der
didaktisierten Inszenierung der erwarteten Kindergeschichte fiir etwas Verhei-
Bungsvolles, wenngleich dieser in der Asthetik des Businesskoffers eher der
Sphire der Erwachsenen zugeordnet werden kann, wird er in der Art der Auf-
fithrung fiir die Kinder als etwas eingesetzt, das es weiterzuerkunden und anhand
dessen zu lernen gilt.

SL: 1is ein bisschen ungewdhnlich jetzt weil (-) die sommerferien sind
ja schlieflich vorbei. also was will frau schmidt hier mit einem
koffer? (-) ich mein die néchsten ferien sind nicht so weit ent-
fernt, dass weif ich wohl aber (-) jetzt muss ich ja eigentlich
arbeiten ne. (1)

Den adressierten Schiiler*innen wird wiederum in einer padagogischen Geste ein
Aufmerken zugeschrieben, dass der Koffer ja nicht zum Setting passe und viel-
mehr in die Ferien gehore. Interessant ist hier, dass die Sommerferien als geteilte
zeitliche Orientierung gesetzt werden und damit gerade keinen Neuanfang fiir die
Schiiler*innen markieren. Das verbindende Moment zwischen Grundschule und
weiterfithrender Schule scheint die zeitliche schulische Logik zu sein: Auf ver-
gangene Ferien folgen bald »die nichsten Ferien«. Zudem werden auch Leh-
rer*innen und Schiiler*innen durch diese zeitliche Logik vergemeinschaftet —
vermutlich im Kontrast zu den meisten anwesenden Eltern und Erwachsenen,
fiir die die schulische Zeitlogik oft eher eine logistische Herausforderung darstel-
len diirfte. Die Schulleiterin ruft in dieser Adressierung eine fiir alle verbindliche
dichotome Ordnung zwischen der - in der Erzahlung dominanten - Ferienzeit
als Reisezeit und der Nicht-Ferienzeit auf. Letztere buchstabiert die Schulleiterin
nur in Bezug auf sich selbst als > Arbeitszeit< aus und ldsst damit eine pragmatisch-
niichterne und klar begrenzte Zustiandigkeit gegeniiber den Adressierten erken-
nen. Spatestens an dieser Stelle wird der emphatische Einstieg in eine unterhalt-
same und lehrreiche Kindervorstellung briichig, da die Inszenierung zumindest
implizit als ihre »Arbeit« thematisch wird — auch wenn uneindeutig bleibt, ob das
Redehalten nun »eigentlich« zu Ihrer Arbeitszeit gehort oder ob es in der Art der
Auffithrung eben nicht als Arbeit im klassischen, sondern mit dem Verweis auf
das besondere des Schulischen lesbar wird. Sie fahrt fort mit:

SL: ein koffer, den brauch man immer flr eine reise (1) und ich hab
gedacht ich bringe heute diesen koffer mit, WEI::L, im prinzip
kann man sagen, ist das menschliche leben (-) eine lange reise.
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Auf den ersten Blick wird das VerheifSungsvolle des Koffers und damit zusam-
menhingend der Lerngegenstand der Geschichte eingeldst. Der Koffer soll fiir
eine metaphorische Deutung des >menschlichen Lebens« stehen. Aber auch hier
werden Briiche in der Art und Weise der Adressierung deutlich: Die Formulie-
rung »im prinzip kann man sagen« deutet auf den Anfang einer Erkldrung hin,
die auf eine starke Vereinfachung zielt und den zu erlduternden Sachverhalt auf
zentrale Logiken oder Funktionsweisen reduziert. Diese Hinfithrung passt ge-
rade nicht zu der emphatischen Aussage, dass das »menschliche Leben eine lange
Reise« sei. Eine in der Form als tiefgriindig ausgewiesene Weisheit, die gerade im
intergenerationalen Geschichtenerzahlen aufgrund der grofien Erfahrungsdiffe-
renz bedeutsam ist, wird den adressierten Schiiler*innen sowie ihren Eltern folg-
lich in Form einer pragmatischen Erklarung vermittelt. Die inszenatorische Auf-
ladung der >Weisheit« wird dadurch zuriickgenommen. Es geht vielmehr darum,
den Adressierten die mafigebliche Logik — das »Prinzip« — des Sachverhalts nahe
zu bringen. Doch um welches Prinzip handelt es sich?

SL: ihr habt schon einen gutteil dieser reise hinter euch gebracht,
(-) ihr wart schon im kindergarten und ihr wart schon in der
grundschule, wir ham ja eben gehdért, da wart ihr die grofen und

jetzt fangt ihr wieder neu an auf eurer reise (-) durch das gymna-
sium mitte. und diese reise dauert (-) MINDESTENS (betont) acht
jahre.

Die Reisemetapher wird nun dezidiert mit Bezug auf die adressierten Schiiler*in-
nen ausgestaltet, indem die vorangegangenen institutionellen Stationen aufge-
zéhlt werden. Die >Lebensreise« erscheint damit >im Prinzip« als ein Durchlaufen
von Institutionen. Die vielleicht auf den ersten Blick wertschdtzende Aussage,
dass bereits ein »Gutteil dieser Reise« gemeistert wurde, hat zugleich einen zyni-
schen Beigeschmack: Der Tod ist nicht in weiter Ferne, wenn der Grofiteil der
Lebensreise hinter einem liegt. Auch die folgenden Ausfithrungen durchkreuzen
die Anerkennung der Schiiler*innen als >erfahrene Reisende«: So greift die Schul-
leiterin das im Voraus ihrer Rede vorgestellte Gedicht einer siebten Klasse auf, in
dem die neuen Schiiler*innen als die >Kleinen« adressiert wurden, und verweist
zudem explizit darauf, dass diese jetzt wieder »neu« anfangen miissten. Spétes-
tens mit der Betonung, dass die »Durchreise« »durch das Gymnasium Mitte [...]
mindestens acht Jahre« dauern werde, kippt die Erzahlung in ein Drohszenario.
Auch ohne die implizit mitaufgerufene mogliche Verlingerung der Schulzeit
durch einSitzenbleiben« sind acht Jahre gemessen an dem Alter der adressierten
Schiiler*innen eine sehr lange Zeit, durch die sie - genau wie durch die anderen
Institutionen — auf ihrer Reise >durch« miissen. Die Anforderungen, die hierhin
sichtbar werden, verweisen auf Tugenden wie das Aushalten, Ertragen und ein
gewisses Mafd an Leidensfahigkeit, wenn angedeutet wird, dass >man da durch-
muss«. Hierin spiegelt sich sowohl ein Zumutungscharakter, der im Kipppoten-
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zial der Szene deutlich wird, aber zugleich auch ein gewisses Zutrauen, dass die,
die dort als neue Mitglieder aufgenommen werden diese Zumutung — zumindest
potenziell — >durchstehen« konnen.

Durch welches Ziel die beschriebene Reise motiviert ist, macht die Schullei-
terin im Folgenden explizit. Sie holt Gegenstinde aus dem mitgebrachten Roll-
koffer und fragt die Anwesenden, fiir was diese sinnbildlich stehen kénnten. Wir
werfen zumindest einen kurzen Blick auf die Interaktion rund um den ersten ge-
zeigten Gegenstand, den ein Schiiler auf Nachfrage als Zielfahne erkennt. Die
Schulleiterin fithrt darauthin aus:

SL: eine ZIE::LFAH:NE ist das, sehr richtig, sehr richtig. was fir ein
ziel habt ihr fir eurer reise durch das gymnasium mitte? (schaut
sich suchend um) was wlirdet ihr sagen. was ist euer ziel? (schaut
weiter umher) was wollt ihr hier machen?

S: lernen und mitarbeiten

SL: lernen, sehr richtig. ja da meldet sich auch noch jemand.

S: abitur.

SL: wurd ich meinen, ne. also das ziel ist das abitur. das wolln wir
erstmal hier festhalten das ziel.

Auch wenn wir an dieser Stelle nicht mehr auf die Details des Adressierungsge-
schehens eingehen konnen, ist interessant, dass die Schulleiterin in ihrer Rede
auf den klassischen Dreischritt von Frage- Antwort-Bewertung und darin auf das
Grundmuster von Unterricht zuriickgreift (vgl. Mehan 1979). Die Praktik des
Redehaltens, in der die Schulleiterin monologisch die Zuhdrenden adressiert,
wird folglich in eine typische Unterrichtssequenz transformiert, in der die Adres-
sierten als Antwortgebenden eingebunden sind. Anstelle auf fachliche Inhalte zu
zeigen, wird hier aber das>gymnasiale Subjekt«als Lerngegenstand inszeniert, das
von den adressierten Schiiler*innen gekannt werden muss. In ihren Re-Adres-
sierungen zeigen sich die Schiiler*innen dann in einem doppelten Sinne als an-
erkennbare Gymnasiast*innen, da sie zum einen in ihrem Melden formal auf die
unterrichtliche Logik einsteigen und zum andern explizieren sie auch inhaltlich,
welche Bedingungen Schiiler*innen am Gymnasium erfiillen miissen, um >gute
Schiiler*innen« zu werden. Durch dieses Frage-Antwort-Spiel werden die adres-
sierten Schiiler*innen - als auch deren Eltern - auf ein fiir alle verbindliches Ziel
der >Reise durch das Gymnasium Mitte« eingeschworen: das Abitur. Im Zusam-
menspiel zeigt sich zum einen das Uberdauernde des Schulischen - die unter-
richtliche Logik bleibt auch im Gymnasium identisch — und zum anderen wird
der gymnasiale Neueinsatz als Verpflichtung auf das Ziel des Abiturs explizit.
Insgesamt zeigte sich in unserer adressierungsanalytischen Interpretation,
wie gebrochen und >doppelbédigs sich die Metapher der Reise in den Adressie-
rungen darstellt: Wahrend zunéchst das VerheifSungsvolle des Reisens (und der
schulischen Ferien) aufgerufen wurde, werden die Schiiler*innen dann zugleich
am Ende wie auch am absoluten Neuanfang ihrer (Lebens-)Reise positioniert.
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Der Besuch des Gymnasiums Mitte wird zu einer Durchreise, die nicht inhaltlich
gefiillt, sondern iiber das In-Szene-Setzen der langen Dauer und iiber das Ein-
schworen auf ein gemeinsames Ziel bestimmt wird. Es ist insbesondere das ge-
zeigte Artefakt der Zielfahne, die diese Konzeption einer bestimmten Ausgestal-
tung gymnasialer Schulkultur in pointierter Form greifbar macht: Eine
zuriickgelegte Strecke, die mit einer Zielfahne abgewinkt wird, wiirden wir wohl
kaum als Reise begreifen, bei der es gerade auch um den Weg an sich geht. Viel-
mehr handelt es sich um das Ende eines Wettbewerbs, in dem nur das schnelle
Erreichen des Ziels und die Durchsetzung gegen die Konkurrenz zdhlt. Dass
diese Fassung des Schulischen aber nicht ungebrochen in einer feierlichen Eroff-
nung sagbar ist, darauf verweist die Inszenierung als Kindervorstellung: Schein-
bar ist es notwendig, ein dezidiert padagogisches Moment in der Adressierung
der neuen Finftklassler*innen aufzufithren - auch wenn dieses padagogische
Moment in der Art und Weise des Sprechens der Schulleiterin implizit wieder
zurlickgenommen wird.

4 Diskussion und Ausblick

In der lernkulturtheoretisch motivierten Interpretation der Schulleiterinnenrede
wurde — wie erwartet — deutlich, dass die Anerkennungsnormen des gymnasialen
Schiiler*innen-Subjekts im Re-Adressierungsgeschehen in pointierter Form zum
Ausdruck gebracht wurden. Dabei wurden gewiinschte >Tugenden« wie Leis-
tungsorientierung und Durchhaltevermogen nicht nur inhaltlich und anhand
bestimmter Artefakte expliziert, sondern auch performativ im Vollzug der Rede
dadurch hervorgebracht, dass die Schulleiterin an verschiedenen Stellen der lang
andauernden Veranstaltung formal in eine unterrichtliche Interaktionsform
wechselt. Dieses doppelte padagogische Zeigen macht das subjektivierende Mo-
ment der Rede als »gymnasiale Initiation« besonders deutlich: Die adressierten
Schiiler*innen werden sowohl auf der sprachlich-expliziten Ebene auf bestimmte
Normen eingeschworen als auch auf der formal-kérperlichen Ebene zu bestimm-
ten Schiiler*innen gemacht bzw. machen sich in jhren Re-Adressierungen selbst
dazu. Diese in der Schulleiterinnenrede rekonstruierte Subjektivierungslogik, die
auf eine spezifisch gymnasiale Lernkultur verweist, zeigt sich in spezifischer
Form auch in den anderen analysierten Praktiken im videographierten Unter-
richt im Projektkontext. So werden gymnasiale Haltungen insbesondere in
Tadel- und Lob- sowie Priifungspraktiken eingefordert (Kuhlmann/Otzen;
Otzen/Kuhlmann; Ricken/Otzen in diesem Band), aber auch in Begriiffungs-
praktiken zeigt sich, dass jede Form der Interaktion in eine leistungsbezogene
Priifung umschlagen kann (Rose in diesem Band).

Komplementar zum gymnasialen Schiiler*innen-Subjekt wurde in der Schul-
leitungsrede zudem das Subjekt der Gymnasiallehrer*in — bzw. zumindest das
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einer Schulleitung - in Szene gesetzt: So ist nicht nur die niichterne Zustiandigkeit
im Sinne eines »Jobs« interessant; es ist insbesondere die hervorgebrachte Span-
nung zwischen aufrechtzuerhaltender Wettbewerbs- und Leistungsordnung auf
der einen Seite und der formal und inhaltlich vollzogenen Pddagogisierung auf
der anderen Seite, die auf eine Spezifik gymnasialer Berufskultur verweisen
konnte (vgl. auch Dietrich et al. 2022).® Auch diese Spannung zeigte sich in den
im Projektkontext geleisteten Analysen anderer pidagogischer Praktiken, wenn
etwa ein von der Lehrperson geduflerter Tadel von einer impliziten Entschuldi-
gung oder einem expliziten Lob begleitet wurden (vgl. auch Otzen in diesem
Band). Offenkundig ist die interaktive Anerkennbarkeit einer ausschliefSlich leis-
tungsorientierten, strengen Lehrperson prekir, sodass jene Praktiken - wenn
auch in sich gebrochen - piadagogisierend abgefedert werden.

Im Unterschied zur strukturtheoretischen Schulkulturtheorie wurde die
Rede der Schulleiterin in unserer Analyse nicht ausschlief3lich als Datensorte ge-
nutzt, um das Imaginire und damit »die idealen padagogischen Entwiirfe der je-
weiligen Schule sowie damit verbundene institutionellen Selbstentwiirfe« zu re-
konstruieren (Helsper 2008: S. 67). Vielmehr wird das Halten einer Rede als eine
péadagogische Praktik unter anderen verstanden, die in ihrer Eigenlogik und in
Relation zu anderen padagogischen Praktiken auf eine hegemoniale Anerken-
nungsordnung befragt wurde. Gleichzeitig zeigen sich aber auch Parallelen zu
den Ergebnissen der Schulkulturforschung (vgl. etwa Helsper etal. 2001), da
auch wir herausgearbeitet haben, dass idealisierte Subjektentwiirfe in besonderer
Pragnanz aufgerufen werden. An dieser Stelle erscheint es uns lohnend, das be-
reits begonnene Gesprich zwischen Lern- und Schulkultur- sowie schulbezoge-
ner Subjektivierungsforschung weiterzufiihren (Ricken 2015; Helsper 2015; Idel
2022), um jeweilige Leerstellen zu beleuchten. Dafiir konnte die Frage nach der
Berufskultur von Lehrpersonen - als eine querliegende Dimension von Schul-
und Lernkultur (Idel 2022: S. 82) - ein spannender Einsatzpunkt sein.
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2.3 Zur Performativitat unterrichtlicher
Disziplinierung
(De-)Stabilisierungen padagogischer Autoritat

Nele Kuhlmann und Anne Sophie Otzen

»Professioneller Umgang mit Unterrichtsstérungen und Disziplinkonfliktenx,
»Die wirksamsten Stérungspriaventionen«, »Vom Chaos zur Stille - Wirkungs-
volle Methoden bei Unterrichtsstorungen«! — schon ein erster Blick in das aktu-
elle Angebot padagogischer Ratgeberliteratur fiir Lehrer*innen macht deutlich,
dass die Problemstellung, mit >Unterrichtsstérungen« professionell und wirksam
umzugehen ebenso wie die Forderung, es erst gar nicht zu solchen kommen zu
lassen, so prominent verhandelt wird wie kaum ein anderes Thema.2 Offenbar
scheint die Aufgabe, Schiiler*innen dazu zu bringen, sich an die schulischen und
unterrichtlichen Regeln zu halten und diese als sinnvoll anzuerkennen, als eine
Kernherausforderung des Lehrer*innen-Seins wahrgenommen zu werden. Die
in diesen Debatten allgegenwirtigen Begriffe der >Klassenfithrung« und des
»Classroom-Managements< machen dabei deutlich, dass diese Herausforderung
maf3geblich als ein Problem der effektiven Schiiler*innen-Fithrung gefasst wird.3
Das Versprechen lautet, dass eine bestimmte Art der Unterrichtsfithrung, die auf
Storungsprdvention anstelle eines auf Stdrungen reagierenden Lehrer*innen-
Handelns basiert, sowohl die Belastungserfahrung von Lehrpersonen deutlich re-
duziere (vgl. Kunz-Heim et al. 2019) als auch die Qualitat des Unterrichts signi-
fikant steigere, da mehr »aktive Lernzeit« (Helmke 2007) und eine bessere Bezie-
hungsqualitdt zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen ermdéglicht werde (vgl.
Klieme 2006).

Vor dem Hintergrund dieses >Win-Win«Narrativs erscheinen klassische
Formen der unterrichtlichen Disziplinierung, wie klassenoffentliche Ermahnun-

In der Reihenfolge Lohmann 2006; Eichhorn 2019; Plevin 2017.

2 Einen Hinweis auf diese prominente Stellung des Themas sehen Langer und Richter darin,
dass die Hefte der Zeitschrift PADAGOGIK mit den Schwerpunktthemen »Unterrichts-
storungen« und »Disziplin« innerhalb von zwei Jahren vergriffen waren. Die wenigen
Hefte, die zuvor vergriffen waren, »beziehen sich vorwiegend auf Unterrichtsmethoden«
(Langer/Richter 2015: S. 211).

3 Dabei ist die Begriffsverwendung in den oben genannten Ratgebermedien keineswegs
identisch mit der Begriffsbestimmung in der Lehr-Lernforschung. Fiir die recht breite De-
batte in der Lehr-Lern-Forschung vgl. Emmer/Sabornie 2015.
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gen, Strafen und Strafandrohungen, aus verschiedenen Griinden problematisch:
Zum einen kommt ein »Umgehen mit Stérungen« vor dem Hintergrund des pro-
grammatischen Fokusses auf praventive Mafinahmen, wie einer transparenten
Unterrichtsstruktur oder der korperlichen Lehrer*innen-Prisenz, in gewisser
Hinsicht immer schon zu spit, weil es bestenfalls gar nicht zur Unterbrechung
des Unterrichts hatte kommen sollen. Dariiber hinaus steht durch eine klassen-
oOffentliche Thematisierung eines Fehlverhaltens von Schiiler*innen die lernfor-
derliche Beziehung zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen auf dem Spiel -
nicht zuletzt, weil jede Aushandlung in ein Kraftemessen zwischen den beteilig-
ten Parteien oder eine entgrenzende Blofstellung kippen kann. SchliefSlich ste-
hen explizite Formen der Disziplinierung - wie es Antje Langer und Sophia Rich-
ter (2015) in ihren diskursanalytischen Studien herausgearbeitet haben - unter
dem Verdacht, ausschliefSlich auf »duflere[n] Zwang« zu setzen (ebd.: S.216),
wohingegen aus padagogischer Perspektive »die Befdhigung zur Selbstfithrung«
Dreh- und Angelpunkt jedes padagogischen Handelns sein sollte (ebd.). Das mit
den Begriffen effektive Klassenfiihrung« und >Classroom-Management« verhan-
delte Fithrungsproblem soll also - so zeigen die genannten Infragestellungen —
»nicht als machtvolle Praxis« sichtbar oder erfahrbar werden (ebd.: S. 221). Viel-
mehr sollen Schiiler*innen durch ein bestimmtes padagogisches Arrangement
indirekt dazu befdhigt werden, die Sinnhaftigkeit von Regeln einzusehen und
sich selbst in diesem Sinne zu fithren und fithren zu kénnen. Vor diesem Hinter-
grund erscheint der Leitgedanke einer »guten< bzw. »neuen« padagogischen Au-
toritdt (Lemme/Ko6rner 2018) maf3geblich darin zu bestehen, »Disziplin ohne
Disziplinierung« hervorzubringen (Langer/Richter 2015).

Wihrend unserer Feldforschung am untersuchten grof3stidtischen Gymna-
sium konnten wir viele Szenen der expliziten klassenoffentlichen Ermahnung,
moralisierenden Ansprachen und spannungsvollen Aushandlungen zwischen
Lehrperson und Schiiler*innen beobachten. Wie auch andere Studien zeigen,
sind diese klassischen Formen der unterrichtlichen Disziplinierung — wenn auch
programmatisch delegitimiert — empirisch weiterhin {iberaus bedeutsam (vgl.
u. a. Richter 2020; Klattenberg 2020). Aus diesen Beobachtungen ist das For-
schungsinteresse entstanden, der situativen* Performativitit dieser Praktiken

4  Wir verwenden die Bezeichnung >Situation« in Anlehnung an Erving Goffman, in dessen
soziologischen Analysen der Begriff einen zentralen Bezugspunkt darstellt. Konstitutiv fiir
eine soziale Situation im Sinne Goffmans sind die konkret anwesenden Menschen, die stédn-
dig damit konfrontiert sind, ihr gegenseitiges Verhalten zu deuten, Erwartungen zu antizi-
pieren und entsprechend aufeinander zu reagieren. Die Vielschichtigkeit der Situation
ergibt sich dartiber hinaus dadurch, dass in sozialen Situationen - wie in der Schule - vieles
gleichzeitig passiert und dabei immer auch auf >Dinge« rekurriert wird, die die konkret
tiberblickte Situation tibersteigen (vgl. Goffman 1980; Knoblauch et al. 2005). Dieses Ver-
standnis von Situation als einer nicht abschlieffbar zu bestimmenden sowie der Fokus auf
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nachzugehen und damit sowohl die konkrete soziale Funktionalitit als auch die
ihnen inhédrenten Macht- und Subjektivierungslogiken zu rekonstruieren. Wie
genau also wird ein Tadel, eine Androhung oder eine moralisierende Ermahnung
performativ — sprachlich und korperlich - vollzogen? Auf welche Weise werden
Machtbeziehungen und normative Ordnungen etabliert oder auch briichig? Wie
werden die adressierten Schiiler*innen zur Ordnung, zu den anderen Anwesenden
und sich selbst in ein Verhdltnis gesetzt und wie positionieren sie sich in Re-Adres-
sierungen selbst? Welches Gefiige zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen ent-
steht dadurch?

Um diesen Fragen im Rahmen unserer empirischen Studien weiter nachzu-
gehen, gilt es in einem ersten Schritt, den Gegenstand der schulischen und unter-
richtlichen Disziplinierung theoretisch genauer zu bestimmen. Dafiir werden wir
zunichst die mit den Begriffen »Disziplin« und »Disziplinierung« einhergehenden
padagogischen Thematisierungs- und Problematisierungsweisen ausfiihren, um
darauffolgend einer an Michel Foucault anschlieflenden Wendung dieses Prob-
lemzuschnitts zu folgen. In einem zweiten Schritt entwickeln wir unter Bezug auf
Studien der interaktions- und konversationsanalytischen Unterrichtsforschung
einen methodischen Zugriff auf den situativen Vollzug unterrichtlicher Diszipli-
nierung. Es ist der Anspruch der von uns vorgeschlagenen Adressierungsanalyse,
sowohl die machtvolle Strukturiertheit als auch situative Fragilitit padagogischer
Praxis fassen zu konnen. Aus dieser Perspektive widmen wir uns in einem dritten
Schritt unserem empirischen Forschungsmaterial, indem wir zunachst einen em-
pirischen Fall in seinem sequentiellen Verlauf rekonstruieren und dessen Inter-
pretation entlang der adressierungsanalytischen Heuristik ausschéarfen. Weiter
erfolgt in Abgleich mit weiteren Szenen aus unserem Forschungsprojekt eine
Biindelung der rekonstruierten subjektivierenden Logiken unterrichtlicher Dis-
ziplinierungen. Abgeschlossen wird der Artikel in einem vierten Schritt mit einer
Riickbindung an macht- und autorisierungstheoretische Forschungszugriffe.
Vor dieser Folie wird deutlich, wie in unterrichtlichen Praktiken des Ermahnens,
Tadelns und Drohens in einer spannungsvollen Gleichzeitigkeit von stabilisie-
renden und destabilisierenden Momenten piddagogische Autoritdt interaktiv her-
vorgebracht wird.

das rekursive Aufeinanderbezogensein der konkreten Beteiligten sind konstitutiv fiir unser
Forschungsinteresse am konkreten Vollzug von Disziplinierungen.
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1 Disziplin und Disziplinierung als Forschungsgegenstand
1.1 Disziplin(ierung) als Machtproblem

Bereits die Etymologie der Begriffe >Disziplin< und >Disziplinierung« macht ihre
historische Verwobenheit mit padagogischen Problemstellungen sichtbar, inso-
fern sie sich von den lateinischen Vokabeln disciplina (Erziehung/Zucht), disci-
pulus (Schiiler) und discipere (erfassen; von lat. capere »fassen«) ableiten (Kluge
2011: S. 207). Unter »>Disziplin< wird gemeinhin das »Einhalten von bestimmten
Vorschriften oder Regeln« bzw. »das Sicheinfiigen in die Ordnung einer Gruppe«
verstanden (Dudenredaktion o. J.), welches zugleich als Ziel wie Voraussetzung
péadagogischen Wirkens - insbesondere im Kontext Schule - entworfen wird
(vgl. Langer/Richter 2015: S. 220; Wolter 2016: S. 42). Als Disziplinierungsprak-
tiken konnen dann solche Praktiken gelten, welche die Regel- und Normeinhal-
tung und damit die Aufrechterhaltung einer bestimmten Ordnung priifen und
aktiv forcieren. Den bisweilen negativen Beigeschmack, der dem Begriff in pada-
gogischen Kontexten zukommt, lisst sich dabei nicht allein dadurch erkldren,
dass die Bezeichnung der disciplina militaris schon in der Antike auf die Armee
bezogen wurde (vgl. Kluge 2011: S. 207) und seither mit militdrischer Zucht und
Gehorsam verbunden wird. Insbesondere die Verkniipfung mit repressiver
Strenge im Sinne einer >schwarzen Padagogik« (Rutschky) im Kontext des natio-
nalsozialistischen Regimes macht deutlich, welch problematisches Erbe der Be-
griff der »Disziplin¢ aufruft (vgl. Radtke 2011; Brumlik 2007). Auch wenn es Be-
strebungen gibt, Disziplin und Disziplinierung von diesen historischen
Kontexten und Erfahrungen zu lésen und wieder positiv fiir die Beschreibung
péadagogischer Beziehungen zu wenden, indem sie als Bedingungen fiir eine >ge-
sunde« Entwicklung als auch fiir erfolgreiches Lernen veranschlagt wird (vgl.
Bueb 2006; Winterhoff/ Tergast 2009)3, erweist sich die spezifische Machtformig-
keit des Konzeptes als bestindig, da die Praxis des Disziplinierens immer auch in
Form von Ubergriffen, Selektionen und Degradierungen in ein »Gewaltverhilt-
nis« miinden kann (Radtke 2011: S. 162).6

Bei aller nachvollziehbaren Kritik an der Aufwertung von Disziplin in padago-
gischen Kontexten, scheint es aber zugleich unmoglich zu sein, sich dem Konzept
in padagogischem Tun und padagogischer Theoriebildung vollends zu entziehen.
Im Anschluss an Kant, der Disziplinierung fiir die menschliche Vernunft- und Mo-
ralentwicklung als notwendige »Bezahmung der Wildheit« setzte (Kant 1803/1964:

5  Fiir eine erziehungswissenschaftliche Kritik dieser Neubestimmungen vgl. Brumlik 2007.

6 Wie gewaltvoll die Praxis hinter den programmatischen Neubestimmungen des Konzepts
der Disziplin sein kann, zeigen die Strafanzeigen gegen den Bonner Kinderpsychiater und
Bestsellerautor Michael Winterhoff. Diesem wird vorgeworfen, dass er Kinder iiber Jahre
hinweg mit Neuroleptika behandelte, die stark sedierend wirken.
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S. 706), stellt das Konzept der Disziplin und die Praxis der Disziplinierung in der
modernen Padagogik eine konstitutive Problemstellung dar (vgl. Masschelein
1996: S. 164; Thompson 2010). In der traditionsstiftenden und bis heute maf3geb-
lichen Frage Kants »Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?« (Kant
1803/1964: S. 711) wird ein Paradoxon gestiftet, das die »Fahigkeit, sich seiner Frei-
heit zu bedienen« (ebd.) nur als »Resultat einer Formierung, Erziehung, Diszipli-
nierung oder Unterwerfung« denkbar werden lasst (Wimmer 2009: S. 111).7 Pida-
gogisches Tun sieht sich damit vor die Aufgabe gestellt, Heranwachsende zu einer
Form der moralischen Selbstdisziplinierung zu befédhigen, die streng genommen
nicht von auflen, sondern nur durch die Heranwachsenden selbst hervorgebracht
werden kann (vgl. Benner 1987: S. 71; Wimmer 2006).

Dieser paradoxal verfasste Problemzuschnitt zeigt sich auch darin, dass klassi-
sche Praktiken der Disziplinierung — wie bspw. Tadel- und Strafpraktiken - immer
dann abgelehnt werden, wenn diese nicht auf die Einsicht der padagogischen Ad-
ressat*innen gerichtet sind (vgl. Richter 2018: S. 34). Das Ziel der Herstellung von
(Selbst-)Disziplin ist also aus einer padagogischen Perspektive nur begriindbar,
wenn Mittel gewdhlt werden, die eine »Befihigung zur Selbstfithrung« anstreben
und diese nicht bereits im Vollzug negieren (Langer/Richter 2015: S. 216). In dieser
konstitutiv padagogischen Fassung stehen Disziplinierungspraktiken schnell unter
dem Verdacht, die kindliche Freiheit zugunsten einer rigiden Ordnungsvorstel-
lung unterbinden zu wollen, wodurch die charakteristische Gleichzeitigkeit von
pddagogisch gewollter Disziplin und pddagogisch problematisierter Disziplinierung
entsteht.? Werden Freiheit und Zwang in der Tradition Kants als dichotome Op-
position entworfen, so bleibt Erziehung in einer paradoxen Kippfigur gefangen:
Entweder wird pidagogisch problematisiert fremdeingewirkt oder die Selbsttatig-
keit des Kindes wird als bereits gegeben gesetzt, wodurch aber Erziehung als Praxis
ihre Berechtigung verliert, da das Ziel der Selbststindigkeit des Kindes bereits er-
reicht ist.

7  Neben der »Wartung« (Kant 1803/1964: S. 697) im Sinne von Verpflegung und Unterhal-
tung, versteht Kant unter Erziehung einen Prozess, der sich weiter durch die Stufen der
Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung, und Moralisierung auszeichnet (ebd.: S. 706f.):
Wihrend Disziplinierung die »Bezahmung der Wildheit« (ebd.: S. 706) bezeichnet, zéhlen
zur Kultivierung die »Belehrung und die Unterweisung« (ebd.) sowie die »Verschaffung
der Geschicklichkeit« (ebd.). Unter Zivilisierung werden Fahigkeiten verstanden, klug und
manierlich zu agieren und sich entsprechend in die Gesellschaft einzupassen, wahrend mit
Moralisierung die Gesinnung des Zoglings in den Fokus geriickt wird, mit dem Ziel »daf3
er nur lauter gute Zwecke erwahle« (Kant 1803/1964: S. 707). In dieser Logik ist Diszipli-
nierung immer nur eine Stufe des Erziehungsprozess und ein vorldufiges Stadium auf dem
Weg zu einem miindigen und verniinftigen Menschen.

8  Auf diese Gleichzeitigkeit verweist auch die Tabuisierung des Straftopos in der deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft und die semantischen Wandel in programmatischen
Texten (vgl. Richter 2018: S. 164f.).
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Dass dieser Zuschnitt des Pddagogischen nicht nur theoretisch wenig iiber-
zeugt, sondern vielmehr in einem grundlegenden Sinne verunmdéglicht, die spe-
zifische Machtférmigkeit padagogischen Handelns zu fassen, darauf haben seit
den frithen 1990er Jahren verschiedene allgemeinpéddagogische Studien hinge-
wiesen (vgl. u. a. Pongratz 1990/2011; Meyer-Drawe 1996). Den gemeinsamen
Bezugspunkt dieses machtkritischen Einsatzes stellen die Arbeiten Michel
Foucaults dar, welcher die fiir die moderne Piadagogik so zentrale Opposition
zwischen Selbst- und Fremdbestimmung — und damit das klassische Verstindnis
von Disziplinierung - radikal in Frage stellt (vgl. fiir einen Uberblick Balzer
2004). Anstelle einer Vorstellung, die Macht als personale Ressource zur Unter-
werfung und Disziplinierung anderer fasst, versteht Foucault Macht als ein durch
Praktiken hervorgebrachtes Geflecht von Beziehungen, welches sich durch typi-
sche Strategien und subjektivierende Effekte auszeichnet (vgl. Foucault 1982,
1987).

Es sind dabei insbesondere die von Foucault in Uberwachen und Strafen
(Foucault 1994) herausgestellten disziplindren Machtbeziehungen, die zur Be-
schreibung padagogischer Praktiken und Institutionen sowohl von Foucault
selbst als auch in einer ersten Phase der erziehungswissenschaftlichen Rezeption
herangezogen wurden (vgl. fiir einen Uberblick Ricken 2007; Balzer 2014). Mit
»die Disziplinen« benennt Foucault »Methoden, welche die peinliche Kontrolle
der Korpertitigkeiten und die dauerhafte Unterwerfung ihrer Krifte ermogli-
chen und die gelehrig/niitzlich machen« (Foucault 1994: S. 175). Dabei zeichnet
sich die Disziplinarmacht dadurch aus, dass sie tiber Verteilungen und Rangord-
nung direkt am Kérper ansetzt und iiber Ubungen ein Zusammenspiel von Kér-
per und Gesten kontrolliert. Entscheidend fiir ihre Wirkmachtigkeit ist dabei
ein »zwingende[r] Blick« (Foucault 1994: S. 221), der in der Architektur des Pa-
noptikums seine Perfektionierung erfahrt und dessen Kraft darin griindet, tiber
die Parzellierung der Korper und die Moglichkeit der permanenten Beobachtung
ein bestimmtes Verhalten herbeizufithren. Neben dem panoptischen Blick sind
Foucault zufolge die Disziplinstrafen eine Technik der Disziplinarmacht, die vor-
wiegend korrigierend verfihrt. Diszipliniert wird also dadurch, dass »der Wirk-
lichkeit ein kiinstlich errichtetes System der Verhaltensnormierung entgegenge-
setz[t]« wird (Vogelmann 2017: S. 60), welches zum Anlass von normierenden
Sanktionierungen wird. In der Gleichzeitigkeit von Normalisierung und Indivi-
dualisierung werden Subjekten einerseits Kategorien, Positionen und Ringe zu-
gewiesen und andererseits individuelle Unterschiede zu eben jenen herausge-
stellt (Foucault 1994: S. 237).9

9 Insbesondere die Priifung entfaltet ihre disziplinierende Wirkung dadurch, dass sie »die
Techniken der iiberwachenden Hierarchie mit denjenigen der normierenden Sanktion«
kombiniert (Foucault 1994: S. 238). Als dauernd wiederholtes Machtritual misst die schu-
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Diese machttheoretische Perspektivierung der Institution Schule als Diszipli-
naranstalt mit spezifisch normierenden Kontroll- und Priifungspraktiken stand
zundchst im Vordergrund der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen
Rezeption.1? In der Analyse von Schule wurde »die (totale) Herrschaft des pan-
optischen Prinzips« herausgestellt (Grabau/Rieger-Ladich 2014: S. 64) und dazu
genutzt, Schule als »Dressurmaschine einer schwarzen Péddagogik« zu kritisieren
(ebd.: S.70). Spétere Anschliisse an Foucault gehen iiber diese Rezeption von
Uberwachen und Strafen hinaus, um - so Ricken (2007: S. 162) - die »Spezifik
padagogischen Handelns machttheoretisch angemessener« erfassen zu kénnen.
Denn auch wenn die disziplinierenden Logiken in schulischen Straf- und Prii-
fungspraktiken uniibersehbar sind, so entgeht dieser Perspektive, dass diese Lo-
giken seit dem Bestehen der Volksschule immer auch mit regulierenden und pas-
toralen Machtformen im Sinne einer sanften »Fithrung der Fithrungen«verwoben
waren (vgl. Hunter 1994; Caruso 2003; Kuhlmann 2021).1* Durch diese Blicker-
weiterung in der Analyse von Schule riickt der Zurichtungscharakter zugunsten
der komplexen Subjektwerdungsprozesse bzw. der in schulischen Praktiken ein-
geschriebenen Subjektivierungslogiken und Figuren pidagogischer Gouverne-
mentalitdt in den Vordergrund (vgl. Ricken 2007: S. 162). So bestimmt bspw.
Ludwig Pongratz das Prinzip der »freiwillige[n] Selbstkontrolle« (Pongratz 2004)
als Kern neoliberaler Regierungsformen, das sich durch eine »Verbindung von
Selbsttechnologien und gouvernementalen Kontrollstrategien« auszeichnet und
sich in organisationalen und unterrichtlichen Praktiken in Schule niederschlégt
(ebd.: S.254). Konkret zeigt er anhand der Straf- und Disziplinierungspraxis
des schulischen Trainingsraums'?, dass »[d]er vervielfachte, permanente, pan-

lische Priifung, mit welchem Erfolg der Wissensiibertrag von der Lehrperson auf die*den
Schiiler*in vorangeschritten ist und erhebt dabei ein spezifisches Wissen iiber die Lernen-
den (ebd.: S. 240f;; vgl. auch Ricken/Otzen in diesem Band).

10 Vgl. fiir die deutschsprachige, erziehungswissenschaftliche Rezeption von Michel
Foucaults Arbeiten Ricken 2007; Grabau/Rieger-Ladich 2014; Balzer 2014. Fiir die frither
ansetzende englischsprachige Rezeption vgl. Ball 1990; Popkewitz/Brennan 1998.

11 Caruso (2005: S. 186) rekonstruiert einen Wandel von disziplindren zu regulierenden Macht-
formen zu Beginn des 20. Jahrhunderts: »Wahrend das Ordnungs- und Handlungsmuster der
Disziplinen die Produktivitit der Hemmung, der direkten Einwirkung, der Konzentration der
Subjekte und der mechanischen Ordnung unterstrich, lenkte das biopolitische Ordnungs-
muster die Aufmerksamkeit auf die Denkfiguren des Wachstums, der Eigengesetzlichkeit des
Subjekts, der dosierten und geleiteten Enthemmung und der organischen Ordnung.«

12 Die konzeptuelle Grundlage des Trainingsraum-Konzeptes (Briindel/Simon 2007) beruht
darauf, dass Schiiler*innen bei Unterrichtsstorungen selbst gewéhlt aus dem Klassenraum
in den Trainingsraum wechseln und dort die Griinde ihres Fehlverhaltens erschliefen. Im
Anschluss daran ist vorgesehen, dass die zuvor storenden Schiiler*innen einen Vertrag mit
den Lehrpersonen abschlief8en, in denen sie formulieren, wie sie ihr Verhalten zukiinftig
verdndern und verbessern mochten. Auch wenn es sich bei diesem Vertrag augenscheinlich
nicht um gleichwertige Vertragspartner*innen handelt, kommt der Lehrperson die Funk-
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optische Blick der Anderen [...] gewissermaflen nach Innen [wandert]« (Pon-
gratz 2010: S. 68). Gouvernementale Strategien der >freiwilligen Selbstkontrolle«
treten im Unterricht insbesondere dann hervor, wenn Schiiler*innen angehalten
werden, bei Storungen selbst den Raum zu verlassen, ihr Fehlverhalten selbst zu
analysieren und Verbesserungsvorschlage zu formulieren.

In der Engfithrung, Schule ausschlief3lich als Disziplinaranstalt zu verstehen,
bleibt dariiber hinaus unberiicksichtigt, dass auch die rigidesten Machteinwir-
kungen mit Widerstdnden und ambivalenten Uberlagerungen von Machtbezie-
hungen rechnen miissen und daher nicht von einer linearen Unterwerfungslogik
ausgegangen werden kann (vgl. Grabau/Rieger-Ladich 2015: S. 105). Dieser Viel-
stimmigkeit und ambivalenten Machtverwobenheit padagogischer Vollzugsfor-
men gehen seit einiger Zeit ethnographische Studien mit einem dezidiert macht-
theoretischen Forschungsinteresse nach (vgl. u. a. Rabenstein 2007; Ott/Wrana
2010; Ott et al. 2012; Rabenstein/Straufl 2018; Merl 2019). So wird nicht nur das
spannungsvolle Ineinander von verschiedenen - disziplinierenden, regulieren-
den und pastoralen - Regierungslogiken, sondern auch die situative Briichigkeit
und bisweilen Widerstidndigkeit in der Etablierung padagogischer Ordnung(en)
sichtbar (vgl. auch Idel et al. 2014).

Fiir die Frage nach der Performativitdt unterrichtlicher Disziplinierung, der
wir uns im Rahmen des Beitrags zuwenden wollen, sind vor diesem Hintergrund
insbesondere die Arbeiten von Antje Langer (2008), Sophia Richter (2018, 2019)
und Jan Wolter (2016, 2018) von Interesse, da sie die padagogischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Thematisierungs- und Problematisierungsweisen von
Disziplin und Disziplinierung — auch in historischer Perspektive (vgl. Richter
2018) - zu den beobachteten, spannungsvollen und oft in sich gebrochenen Voll-
zugsformen unterrichtlicher Disziplinierung in ein Verhaltnis setzen (vgl. auch
Weitkdamper 2018). Wie sowohl in ethnographischen Unterrichtsbeobachtungen
als auch in den mit Lehrpersonen gefiihrten Interviews deutlich wird, erzeugt die
pédagogische Tabuisierung von Disziplinierungs- und Strafpraktiken eine um-
fassende Legitimierungsbediirftigkeit ebendieser Praktiken (vgl. Langer/Richter
2015). Lehrpersonen distanzieren sich im Sprechen iiber ihre Praxis von klassi-
schen Formen der Zurechtweisung und Sanktion, »da diesem Vorgang etwas Re-
pressives anhaftet« (Langer 2008: S. 167). Die Untersuchungen zeigen, wie ins-
besondere ritualisierte Praktiken zur Stérungsprivention als pddagogisch
legitim(er)e Wege angesehen werden, zu der von den Lehrkriften gewiinschten

tion zu, die Einhaltung des Vertrages zu iiberwachen. Die Selbstkontrolle und -optimie-
rung der Schiiler*innen erscheint dann weniger als ein Kennzeichnen autonomen Han-
delns, sondern aus einer gouvernementalititstheoretischen Perspektive als eine Verschrin-
kung von Selbst- und Fremddisziplinierung: »Die Trainingsraum-Methode sitzt einem
Selbstmissverstindnis auf, wenn sie sich und anderen glauben machen méchte, sie hitte
darauf eine passable Antwort gefunden« (Pongratz 2010: S. 74.).
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»Disziplin ohne Disziplinierung« (Langer/Richter 2015: S.221) zu gelangen:
»Der reaktiven Disziplinierung wird die aktive Vermeidung von Disziplinierung
durch praventive, aber nicht weniger machtvolle Mafinahmen gegeniiberge-
stellt« (ebd.: S. 226).13 Daran anschlieflend werden Disziplinierungspraktiken re-
lativ offen als Praktiken bestimmt, tiber die eine Anordnung und/oder Einpas-
sung von Schiiler*innen hinsichtlich bestimmter Normen erfolgen und diese
dariiber mehr oder weniger indirekt dazu auffordern, eine bestimmte Subjekti-
vitat herauszubilden (Wolter 2016: S. 52; vgl. auch Neto-Carvalho 2017: S. 284f.).

Vor dem Hintergrund der geleisteten theoretischen Perspektivierung und
empirischen Analyse von Disziplin(ierung) als Machtproblem stellt sich jedoch
weiterhin die Frage, wieso die programmatisch problematisierten Praktiken der
Disziplinierung empirisch weiterhin so prasent sind. Dieser Frage wollen wir uns
dadurch nihern, dass wir im Folgenden im Anschluss an konversations- und in-
teraktionsanalytische Studien die soziale Funktionalitdt von Disziplinierungs-
praktiken in den Fokus riicken, d. h. danach fragen, auf welches interaktive Prob-
lem diese Praktiken eine Antwort darstellen (konnten).

1.2 Unterrichtliche Disziplinierung als funktionale Praktik

Versteht man unterrichtliche Disziplinierung anschlieflend an die genannten
machttheoretischen Forschungsperspektiven als Praktik der Hervorbringung
und Aufrechterhaltung einer sozialen Ordnung, die mit bestimmten Formen der
Fiihrung der Schiiler*innen-Fithrungen einhergeht, so ist es hilfreich, mit Bezug
auf ethnomethodologische Unterrichtsforschung zu qualifizieren, wodurch sich
Unterricht als spezifische soziale Ordnung auszeichnet. In der ethnomethodolo-
gischen und daran anschlieflenden konversationsanalytischen Forschungsper-
spektive riickt die Frage nach der formalen Strukturiertheit von Praktiken in den
Fokus und damit das Interesse, an den >Methoden« der Teilnehmenden interaktiv
soziale Ordnung und Bedeutung zu generieren (vgl. Garfinkel 1967; Sacks 1984).
Das Erkenntnisziel liegt damit darin, zu rekonstruieren, welche »Orientierungs-
muster und formalen Mechanismen [...] von den Interagierenden eingesetzt
werden, um Handlungs- und Sinngehalt einer Auflerung erkennbar zu machen«
(Bergmann 2010: S. 264). Dadurch, dass »beobachtbares Verhalten von Teilneh-
mern als praktische Losung praktischer Probleme« gefasst wird (Breidenstein/
Tyagunova 2012 S. 299), werden Sprechakte und Handlungsweisen hinsichtlich

13 Diese Machtverwobenheit praventiver Praktiken der Disziplinierung zeigt Wolter (2018),
wenn er die subjektivierenden und differenzerzeugenden Logiken im individualisierten
Grundschulunterricht rekonstruiert.
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ihrer sozialen Funktionalitit in Bezug auf je bestimmte — soziale Situationen aus-
zeichnende — Koordinationsprobleme verstanden.

In der ethnomethodologischen Unterrichtsforschung wurde insbesondere die
Basisstruktur der Sprecher*innen-Organisation als dreistufige Folge von Frage,
Antwort und Bewertung (Initiation-Response-Evaluation, vgl. McHoul 1978;
Mehan 1979) und die »two-party-structure« zwischen Lehrperson auf der einen
Seite und den Schiiler*innen als »Kohorte« auf der anderen Seite herausgearbeitet
(Payne/Hustler 1980: S. 50). Diese unterrichtliche Interaktionsstruktur und der da-
mit einhergehende geteilte Aufmerksamkeitsfokus auf einen Unterrichtsgegen-
stand muss von den Teilnehmenden aktiv hervorgebracht werden und bedarf aus
dieser Perspektive der dauernden, storungsanfilligen Abstimmungsarbeit. Diese
Koordinationsnotwendigkeit bezieht sich dabei u. a. auf den lehrer*innen-seitigen
Umgang mit und die »Differenzierung [von] parallele[n] Aktivitdtsvektorenc
(Herrle/Dinkelaker 2018: S. 109)14, d. h. der Notwendigkeit, Schiiler*innen-Tatig-
keiten, die parallel zum Unterrichtsgeschehen ablaufen, hinsichtlich ihrer interak-
tiven Bedeutsamkeit einzuschétzen und im Falle einer drohenden Ablenkung vom
»Hauptaktivititsvektor« (disziplinierend) zu intervenieren (vgl. auch Koole 2007;
Ishino 2017: S. 42). Dieses Handlungsproblem stellt sich insbesondere vor dem
Hintergrund, dass sich Unterrichts- und Peerkultur mitunter durch gegenldufige
normative Ordnungen auszeichnen (vgl. Breidenstein 2008, 2018; Martens 2015),
wodurch der »Eigensinn der Peerkultur« in deutliche Konkurrenz zum Unter-
richtsgeschehen treten kann (Helsper 2009: S. 74).

Vor dem Hintergrund dieser >praktischen Probleme« werden unterrichtliche
Disziplinierungen von Michael Becker-Mrotzek und Riidiger Vogt (2009: S. 191)
als sprachliche Handlungsmuster aufgefasst, die die Funktion haben, Schiiler*in-
nen »zur Einhaltung der kommunikativen Ordnung in einer Unterrichtsphase zu
veranlassen«. Neben dem »Zwangscharakter« der Unterrichtskommunikation, der
zwar »den Rahmen fiir alle kommunikativ stattfindenden Prozesse bildet« (ebd.:
S. 198), aber eben »nicht standig manifest« ist (ebd.), werden in dieser Fassung die
Vielfalt der Adressierungsformen sprachlicher Disziplinierung — so bspw. auch iro-
nische Kommentare - beriicksichtigt. In der englischsprachigen konversationsana-
lytischen Unterrichtsforschung wird unter dem Konzept des »interactional ma-
nagement of discipline« untersucht (Margutti/Piirainen-Marsh 2011), in welcher
Weise u. a. in Lehrer*innen-Vorwiirfen (»teacher’s reproaches« (Margutti 2011))
das Verhalten von Schiiler*innen als »unacceptable, criticisable or reproachable«
adressiert wird (Margutti/Piirainen-Marsh 2011: S.305). Dabei argumentiert
Revert Klattenberg (2020: S. 3) mit Bezug auf Emanuel Schegloff, dass sich diese
klassischen Formen des klassenoffentlichen Tadels als »retro-sequences« verstehen
lassen, da sie eine riickwirkende Markierung und damit Herstellung einer voran-

14 Die Autoren beziehen sich hier auf die konversationsanalytische Studie von Merritt (1982).
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gegangenen Normverletzung darstellen. Eine parallele Aktivitit von Schiiler*innen
wird damit aus dieser Perspektive erst dann zu einer Stérung, wenn sie — von Lehr-
personen oder auch Peers - als diese markiert wurde.

In der sequenzanalytischen Untersuchung des interaktiven >Disziplinmanage-
ments«im Klassenraum riickt aus einer konversationsanalytischen Perspektive ins-
besondere die formal-sprachliche Struktur von Sprechakten in den Blick. So wer-
den empirische Ausdrucksformen wie fragende Ermahnungen (vgl. Ishino 2017),
die Nennung von Vornamen (vgl. Klattenberg 2020) und »gender address terms«
(Tainio 2011), adressierte Pausen (vgl. Macbeth 1991: S. 288) oder auch durch Iro-
nisierung gebrochene Vorwiirfe (vgl. Piirainen-Marsh 2011) auf ihre spezifische
Musterhaftigkeit und soziale Funktionalitdt untersucht. Da Disziplinierungen em-
pirisch oft als »moralische Kommunikation« auftreten (Bergmann/Luckmann
2013), d. h. als Sprechakte mit moralischen »Bewertungsleistungen« in Bezug auf
die »moralische Identitit« der adressierten Person (ebd.: S. 29), stehen in klassen-
offentlichen Aushandlungen hiufig Fragen der Verantwortung und Schuld fiir
eine Storung im Vordergrund (vgl. auch Martens 2015).

Wie bereits in diesem Uberblick deutlich wurde, werden Disziplinierungs-
praktiken aus einer ethnomethodologischen Perspektive als Bearbeitungsformen
von fiir den Unterricht typische Handlungsprobleme verstanden, welche das Ziel
verfolgen, den zentralen > Aktivititsvektor« des klassendffentlichen Unterrichts-
gesprichs zu etablieren bzw. aufrechtzuerhalten. Auch wenn durch diesen Zu-
griff die interaktive Hervorbringung von »Disziplin« in den Blick riickt,15 so ver-
bleiben konversationsanalytische Studien zum Ermahnen und Tadeln letztlich
beim Konzept einer personalen, lehrer*innenseitigen Handlungsmacht, die auf
bestimmten sprachlichen und kérperlichen Ressourcen beruht bzw. diese unter-
schiedlich funktional einsetzen kann (vgl. auch Bergmann 2000: S. 120; Hustler/
Payne 1982: S. 52).

1.3 Unterrichtliche Disziplinierung als machtvolles
(Re-)Adressierungsgeschehen

Ausgehend von anerkennungstheoretischen Bestimmungen von Adressierung als
Medium von Subjektivierungsprozessen wurde im Rahmen des Projekts Sprach-
lichkeit der Anerkennung (a:spect) eine Heuristik der Adressierungsanalyse entwi-
ckelt, die in ihren vier Analysedimensionen eine machtanalytische Heuristik mit
sequenzanalytischen Interpretationslogiken verkniipft (vgl. den Beitrag von Kuhl-
mann in diesem Band; Kuhlmann et al. 2017; Rose 2019). Die erste Dimension, die

15 Auch die interaktive Hervorbringung von Lehrer*innen-Autoritét riickt damit in den Fo-
kus, vgl. Hustler/Payne 1982; Macbeth 1991.
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Organisationsdimension, fokussiert mit Fragen nach Formen der Selektion der
adressierten Person(en) oder den Modi der Reaktionsverpflichtung etc. die formale
Struktur der Interaktion. Die in konversationsanalytischen Studien herausgestell-
ten Adressierungsweisen in Disziplinierungspraktiken, wie der Nennung von
Schiiler*innen-Vornamen, genderspezifischen Adressierungsformeln (-Hey
Jungs!¢, >Mensch Médels!<) oder anhand von Blicken adressierte Sprechpausen,
sind insbesondere in Bezug auf diese Dimension bedeutsam, weil dadurch jeweils
in bestimmter Weise markiert wird, wer vor wem adressiert wird. Die Arten der
Selektion und Reaktionsverpflichtung bieten dann fiir die drei Kerndimensio-
nen!, die an den Foucaultschen Analyseachsen Wissen, Macht und Selbstverhlt-
nis orientiert sind (vgl. Foucault 2004: S. 10), weiterfithrende Einsichten.

Als erste Kerndimension stellt die Norm- und Wissensdimension auf die per-
formative Hervorbringung bestimmter Norm- und Wissensordnungen scharf
und beriicksichtigt dabei insbesondere verschiedene Modi der Situationsdefini-
tion sowie die interaktive Etablierung von Differenzierungsformen innerhalb der
aufgerufenen Ordnung. In Bezug auf Praktiken der Disziplinierung werden vor
dieser heuristischen Folie die Fragen bedeutsam, wie genau zwischen akzeptab-
lem und nicht akzeptablem Verhalten unterschieden wird und wie iiber diese
Differenzsetzungen eine bestimmte normative Ordnung etabliert wird bzw. wer-
den soll. Davon ausgehend kann vor dem Hintergrund von Foucaults machtthe-
oretischen Uberlegungen justiert werden, welche Logik(en) des Normbezugs -
in Form eines normierenden und sanktionierenden Abgleichs zwischen Soll und
Sein - in der Interaktion vollzogen wird bzw. werden.

Wie sich hier bereits zeigt, ist die zweite Kerndimension - die Machtdimension
- eng mit der Norm- und Wissensdimension verbunden, da iiber die Etablierung
bestimmter sozialer Ordnungen immer auch spezifische Machtbeziehungen her-
vorgebracht werden. Uber die Frage nach vollzogenen Positionierungen und Rela-
tionierungen kénnen sowohl (temporire) Subjektpositionen als auch etablierte
Beziehungen zwischen diesen Positionen herausgearbeitet werden. Fiir die adres-
sierungsanalytische Interpretation unterrichtlicher Disziplinierung stellt sich vor
diesem Hintergrund insbesondere die Frage, auf welche Weise Allianzen und Kon-
fliktparteien sprachlich und korperlich als diese inszeniert werden.

Bestimmte Formen der Fiihrung der Fiihrungen konnen dann im Zusammen-
spiel mit der dritten Kerndimension - der Selbstverhdltnisdimension - zum
Gegenstand der Rekonstruktion werden, indem danach gefragt wird, wie die Ak-
teur*innen sich als Selbstbeziigliche hervorbringen und die von ihnen Adressier-
ten immer auch als Subjekte mit einem je bestimmten Verhdltnis zu sich selbst
ansprechen. Indem sie sich mehr oder weniger direkt zur Arbeit am Selbst auf-

16 Wir bezeichnen die drei Dimensionen Wissen-, Macht- und Selbstverhaltnis als >Kerndi-
mensionen« (vgl. Kuhlmann in diesem Band).
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fordern, riicken sowohl performierte Figuren der Selbstfithrung wie auch For-
men der indirekten Fithrung der Selbstfithrungen in den Vordergrund. Es sind
insbesondere diese empirisch bedeutsamen Adressierungen, in denen Schii-
ler*innen getadelt werden, die vor der Folie der eingangs thematisierten padago-
gischen Problematisierung bestimmter, nicht auf die Einsicht und die Selbstfiith-
rung angelegte Formen der Disziplinierung fiir eine theoretische Riickbindung
des Phanomens aufschlussreich sein kénnten.

Um im Folgenden der Performativitit und Machtverwobenheit schulischer
Disziplinierungen nachzuspiiren, wenden wir nun den Blick auf eine konkrete
Szene im Schulunterricht und gehen dafiir folgendermaflen vor: Nach einer kur-
zen Einfithrung in unser empirisches Datenmaterial sowie den Kontext des aus-
gewidhlten Falls (2.1) wenden wir uns der adressierungsanalytischen Interpreta-
tion ebendieser Szene zu, d.h. wir untersuchen sie hinsichtlich vollzogener
Normsetzungen, hervorgebrachter Positionierungen, Relationierungen sowie
konturierter Selbstverhiltnisse. Wir werden dabei zunéchst den Anfang der In-
teraktion sequenzanalytisch interpretieren (2.2), um daran anschlieffend die Re-
konstruktion der gesamten Szene hinsichtlich der vier adressierungsanalytischen
Dimensionen zuzuspitzen (2.3).

2 Formen der Disziplinierungen: Adressierungsanalytische
Fallinterpretation

2.1 Hinfihrung und Fallauswahl

Wir konnten im Rahmen unserer ethnografischen Beobachtungen an einem grof3-
stadtischen Gymnasium im Projektkontext a:spect eine grof3e Bandbreite an per-
formierten Disziplinierungspraktiken beobachten, die sich vom eindringlichen
Blick, tiber das mahnende Aufrufen von Eigennamen, tadelnden Schuldzuschrei-
bungen bis hin zu lingeren >Standpaukenc erstreckten.”” Die mal fragenden, mal
drohenden, mal beschimenden, lauten oder leisen, beildufigen oder unterbrechen-
den, genervten oder ironischen, expliziten oder subtilen Formen der lehrer*innen-
seitigen Disziplinierung wurden von Schiiler*innen mal kommentarlos angenom-

17 Wir verwenden den Begriff der Disziplinierung als Oberbegriff, unter dem wir konkrete
Praktiken des Ermahnens, Tadelns, Drohens und Strafens subsumieren. Im Anschluss an
konversationsanalytische Studien wihlen wir damit einen engen Disziplinierungsbegriff.
Die Randtypiken dieser Praktiken bilden auf der einen Seite die beildufigen Adressierungen
(wie adressierte Pausen, mahnende Blicke) und auf der anderen Seite lehrer*innen-sei-
tige »Ausraster< und monologisierende Belehrungen der Klasse.
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men, abstreitend zuriickgewiesen, ironisiert’® oder auch in mehr- oder uneindeu-
tigen Kommentaren in ihrer Bedeutung verschoben. Selbst wenn >klassische« Stra-
fen wie Rausschmeiflen, Nachsitzen oder Schulhoffegen in unseren Lerngruppen
nicht beobachtet werden konnten, war auffillig, dass Lehrer*innen viel Zeit und
Energie investierten, ihre Schiiler*innen im Unterricht {iber unterschiedliche kor-
perliche und sprachliche Adressierungen zu disziplinieren. Insbesondere Prakti-
ken des klassenoffentlichen Ermahnens und tadelnden Zurechtweisens spielten
eine signifikante Rolle in der beobachteten Lernkultur.

Bevor wir uns einer konkreten Szene adressierungsanalytisch zuwenden, bleibt
zu konkretisieren, welche Interaktionen wir als Disziplinierungspraktiken be-
stimmt und davon ausgehend als Szenen fiir die sequenzanalytische Interpretation
ausgewihlt haben. Anschlieffend an soziolinguistische und konversationsanalyti-
sche Studien haben wir Interaktionen in den Fokus geriickt, in denen ein Verhalten
retrospektiv als >nicht akzeptabel< und >kritisierbar< markiert (Margutti/Piirainen-
Marsh 2011: S. 305) und davon ausgehend zur »Einhaltung der kommunikativen
Ordnung« aufgefordert wurde (Becker-Mrotzek/Vogt 2009: S. 191). Die unter die-
sen Kriterien ausgewéhlten Szenen zeichnen sich oft dadurch aus, dass sie nur aus
wenigen (Re-)Adressierungssequenzen bestehen — klassischer Weise eine Ermah-
nung durch die Lehrperson, eine mehr oder weniger explizite Entschuldigung
durch den*die Schiiler*in und den inhaltlichen Wiedereinstieg. Die im Folgenden
im Fokus stehende Szene, in der es zu einer langeren, klassenoffentlichen Aushand-
lung tiber eine Storung kommt, stellt also in der Breite der Beobachtungseindriicke
eher die Ausnahme als die Regel dar. Gleichzeitig kann diese Krisenhaftigkeit — im
Sinne Garfinkels - gerade sonst nicht explizierte Regeln des sozialen Vollzugs ex-
plizit werden lassen und dadurch einerseits einen Zugang zur spezifischen Regel-
haftigkeit und andererseits zu typischen Spannungen sozialer Praxis ermdéglichen.
Unter dieser Pramisse wurde die nachfolgend beschriebene Szene fiir eine adres-
sierungsanalytische Feininterpretation ausgewéhlt und diente als Ankerfall fiir fall-
vergleichende Analysen.

Das im Folgenden im Fokus stehende Transkript wurde auf Grundlage von Vi-
deographien aus zwei Kameraperspektiven erstellt; dabei wurde sich bei der Tran-
skription an den GAT2-Konventionen aus der linguistischen Gespréichsforschung
orientiert (vgl. Selting et al. 2009).1° Im Zuge der Interpretation haben wir neben
der Arbeit am Transkript auch immer wieder auf die Videoaufnahmen zuriickge-

18 Fiir eine adressierungsanalytische Untersuchung zu Ironie im Unterricht vgl. den Beitrag
von Otzen in diesem Band.

19 Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass das Transkript — auch wenn es beide Kameraper-
spektiven beriicksichtigt — immer nur einen Ausschnitt zeigt. Da gerade die gesprachsana-
Iytischen Transkripte die Beobachtendenperspektive weniger stark abbilden (als bspw. eth-
nografische Protokolle), wurde im Zuge der Interpretation zusitzlich auf das Video-
material und die Feldnotizen zuriickgegriffen.
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griffen, um insbesondere auch die korperlichen Vollzugsformen in den Blick zu
bekommen (vgl. zum Vorgehen Kuhlmann in diesem Band). Der entwickelten In-
terpretationspraxis im Projekt folgend, werden wir die ausgewdahlte Szene zunachst
sequenzanalytisch untersuchen, um insbesondere auf die sequenzielle Organisa-
tion und interaktionale Entfaltung der untersuchten Praktik als aufeinanderfol-
gende und antwortende Re-Adressierungen zu fokussieren. Auch hier sind bereits
die adressierungsanalytischen Dimensionen zentral, wenngleich wir sie nicht ex-
plizit aufschliisseln. In der daran anschlieflenden flachigeren Biindelung wird die
Interpretation entlang der Dimensionen zugespitzt, wodurch die Analyse hinsicht-
lich der der Praktik eingeschrieben Subjektivierungslogiken verdichtet werden
kann.

2.2 Sequenzanalytische Interpretation

Die konkrete Szene wurde im Deutschunterricht einer neunten Klasse gefilmt. Im
Rahmen der Unterrichtseinheit zu Friedrich Diirrenmatts Der Besuch der alten
Dame zeigt die hier ausgewidhlte Szene einen Ausschnitt aus einem klassendffent-
lichen Unterrichtsgesprich. Nach einer Arbeitsphase in Gruppen tragt der Lehrer
Herr Ulrich (HU) die Schiiler*innen-Antworten zusammen und notiert diese
stichpunktartig an der Tafel. Mia hatte im Zuge dieses Unterrichtsgesprichs gedu-
Bert, dass die Hauptperson des Dramas »Grazie« besitze, worauthin Jannik sich
meldet und nachfragt, was denn »Grazie« bedeute. Als der Lehrer Sonja dran-
nimmt und diese — unter zunéchst zustimmender und dann zweifelnder Mimik
und Gestik von Herrn Ulrich - erklart, was sie unter dem Begriff versteht, ent-
spinnt sich eine Peer-Aktivitit zwischen Alex und Fabian, auf die Sonja durch eine
Unterbrechung ihres Redebeitrags reagiert. Wir werden die darauffolgende Inter-
aktion Sequenz fiir Sequenz adressierungsanalytisch interpretieren.

Sonja: =ABER &a:m ((blickt in Richtung Alex und Fabian)) (---)

HU: <<blickt Alex an> ALSO in erster linie hat das
was von ELEganz=ALEX, bist du eigentlich bei uns oder bist
du (--) irgendwo beim letzten wochenende (-) mit den
gedanken? oder (-) was ist los?>

Fabian dreht sich zu Alex und lacht laut auf.

Alex: <<p> ich hab nur was getrunken>

Zunichst zu Sonjas Sprechakt:

Sonja: =ABER &:m ((blickt in Richtung Alex und Fabian)) (---)

Die Schiilerin bricht ihre inhaltliche Ausfiihrung bzw. den Einwand auf die mi-
misch und gestisch vollzogene Kritik des Lehrers dadurch ab, dass sie den Blick-
kontakt zwischen ihr und Herrn Ulrich beendet und sich Alex und Fabian
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zuwendet. Konversationsanalytisch gesprochen wird durch diese vor der Klas-
senoffentlichkeit vollzogene Blickumwendung die Aufmerksamkeit auf die pa-
rallele Peer- Aktivitat verschoben. Es ist insbesondere die Tatsache, dass sie diese
nonverbale Adressierung ihrer Mitschiiler vor den Augen des Lehrers vollzieht,
die ein spannungsvolles Positionengefiige hervorbringt: Wahrend ihre Zuwen-
dung zu Alex und Fabian wie ein ungewollter Reflex auf Gerdusche aus deren
Richtung erscheinen kann und dadurch keine eindeutige Differenzsetzung zwi-
schen sich und ihren Peers hervorbringt, setzt Sonja Herrn Ulrich unter Zug-
zwang, sich zu dieser — im wahrsten Sinne des Wortes — Ablenkung der Interak-
tion zu verhalten. Sonja bringt sich also dezidiert an den Lehrer adressiert als in
ihrem Sprechen Gestorte und Alex und Fabian als Stérende hervor, ohne diese
Storung selbst — iiber den Blick hinaus - zu thematisieren. Damit wird die Ver-
antwortung der Storungsbearbeitung entweder an ihre Peers oder — was wahr-
scheinlicher ist - an den implizit mitadressierten Herrn Ulrich delegiert.

HU: <<blickt Alex an> ALSO in erster linie hat das
was von ELEganz=ALEX, bist du eigentlich bei uns oder bist
du (--) irgendwo beim letzten wochenende (-) mit den
gedanken? oder (-) was ist los?>

Auch wenn Herr Ulrich in seiner Re-Adressierung das Unterrichtsgesprach zu-
néchst inhaltlich fortfiihrt, indem er (abschlieflend) erklirt, was der Begriff »Gra-
zie< bedeutet, so ist er dem Blick Sonjas gefolgt und adressiert die Ausfithrung
nicht - wie in klassenéffentlichen Gesprachen {iblich - an alle Schiiler*innen
oder die vorhergehende Rednerin, sondern an Alex. Damit wird der Schiiler fiir
alle sichtbar zum explizit ausgewahlten Adressaten, obgleich er interaktionslo-
gisch hochstens mitadressiert sein kann. In dieser Spannung zeigt sich Herr Ul-
rich klassenoffentlich als derjenige, der der Storungsmarkierung Sonjas einerseits
folgt und diese im Blick hat; andererseits inszeniert er sich zugleich als nicht ge-
stort, da er den zentralen »Aktivitatsvektor« des Unterrichts am Laufen halt. In
dieser Form der lehrerseitigen Turniibernahme positioniert sich Herr Ulrich also
als derjenige, der zwar die von Sonja an ihn delegierte Verantwortung fiir die
Storungsbearbeitung annimmt, ohne sich dabei allerdings die Situationsdefini-
tion und Turnorganisation von ihr »aus der Hand« nehmen zu lassen.

Die inszenierte Weiterfithrung des inhaltlichen Unterrichtsgesprichs bricht
schlagartig ab, als Herr Ulrich seinen eigenen Satz mit der betonten Nennung des
Vornamens Alex unterbricht und damit die Stérung des Unterrichtsgesprichs
performativ in Szene setzt, wodurch zugleich die Schuld fiir diesen Abbruch ein-
deutig und ausschliefllich Alex zugeschrieben wird. Herr Ulrich zeigt sich darin
als jemand, der seinen Schiiler »auf frischer Tat« ertappt hat und augenblicklich
eingreifen muss.

Der daran anschlieflende, weiterhin eindeutig an Alex adressierte Sprechakt
»bist du eigentlich bei uns oder bist du (--) irgendwo beim letzten wochenende
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(-) mit den gedanken?« stellt formalsprachlich eine Frage dar, die eine Antwort-
verpflichtung hervorbringt. Gleichzeitig handelt es sich aus einer pragmatischen
Perspektive gerade nicht um eine Frage, auf die inhaltlich geantwortet werden
soll, sondern um eine rhetorische Frage und einen impliziten Vorwurf, der
dadurch, dass ein Bruch markiert wird, eine bestimmte soziale Ordnung einfor-
dert. Die beanspruchte Situationsdefinition operiert dabei mafigeblich iiber
sprachliche Differenzmarkierungen, die eine dichotom-strukturierte Ordnung
und damit einhergehende Machtbeziehungen zwischen den Anwesenden auf-
ruft. So setzt sich Herr Ulrich im »uns« in eine Allianz mit den anderen Schii-
ler*innen, die gegen Alex als Einzelperson (»duc) relationiert werden.

Auf der Ebene der Normation wird diese Differenzziehung mit einer kon-
trastreichen Ortsdeixis verkniipft, die das »uns< im hier und jetzt und das >du<im
»irgendwo beim letzten wochenende« verortet. Alex wird dadurch nicht nur in
einem »>Auflen< von Schule (dem Wochenende) positioniert, vielmehr wird ihm
vorgeworfen, dass er dieses Auflen illegitimer Weise nach Innen (in den Unter-
richt) tragt. Offenbar erwartet der Lehrer, dass sich Alex auch in seinen Gedan-
ken als (Selbst-)Disziplinierter zeigt — wenngleich nicht expliziert wird, woran
Herr Ulrich den zugeschriebenen Mangel an Selbstdisziplin festmacht. Die
Adressierung von Alex lasst daher sowohl offen, welches konkrete Verhalten re-
gelwidrig war, als auch welche Regeln durch dieses Verhalten gebrochen wurden.
Vielmehr wird mit dem >bei uns< eine Normalitdt konstruiert, die keiner weiteren
Thematisierung bedarf und Alex als jemand angesprochen, der wissen miisste,
welches Verhalten dieser normativen Ordnung zuwiderlduft und sich dement-
sprechend (anders) benehmen soll.

Die mit dieser Ansprache sehr deutliche Einforderung eines Bekenntnisses
zur Grenziiberschreitung durch den Schiiler wird dabei paradoxerweise dariiber
vollzogen, dass Herr Ulrich selbst die >Gedanken« und das »Wochenende« seines
Schiilers — und damit das »>Auflen< sowohl des Unterrichts als auch das seiner
Zustandigkeit - in den Unterricht holt. Wihrend Alex dadurch abseits seines
Schiilerseins adressiert und in indiskreter Weise als Privatperson (oder auch als
ein am Wochenende feiernder Jugendlicher) vor der Klassenoffentlichkeit expo-
niert wird, inszeniert sich Herr Ulrich als abgeklérter Lehrer, der die eigentlichen
Anliegen von Jugendlichen durchschauen kann. Die Hervorbringung der Grenz-
tiberschreitung des Schiilers operiert also selbst im Modus einer Grenziiber-
schreitung des Schulischen vonseiten der Lehrperson, die im Aufrufen jugend-
kultureller Topoi Unterhaltsamkeit fiir das Peerpublikum verspricht.?

20 Wir verwenden an dieser Stelle nicht den von Andreas Wernet (2018) geprigten Begriff
der »Entgrenzung« — wenngleich er in Bezug auf das beobachtete Phanomen angemessen
erscheint. Im Gegensatz zu Wernets strukturfunktionalistischer Argumentation gehen wir
nicht davon aus, dass die Berufsrolle von Lehrpersonen gegeben und davon ausgehend ein
»Rollenverlust« (ebd.: S. 243) festzustellen sei. Vielmehr fragen wir danach, wie sich eine
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Die aus pragmatischer Perspektive unmissverstindliche Aufforderung zum
Gestiandnis zur mangelnden Selbstdisziplin wird durch die Fortfithrung »oder
(-) was ist los?« zumindest in Teilen ge6ffnet. Selbst wenn hier gleichermaflien
nicht von einer »echten Frage« ausgegangen werden kann, eroffnet sie einen gro-
Beren Raum an Re-Adressierungsmoglichkeiten als die vorherige Entschei-
dungsfrage. Anstelle der als Frage inszenierten Zurechtweisung tritt nun eine
Frage, die zwar weiterhin einen eindeutigen Vorwurf darstellt, aber zugleich eine
Aufklarung der Situation einfordert. Auflerdem wird mit dem einleitenden »o-
der< eine Alternativdefinition der Situation angedeutet, die zumindest formal
Spielrdume fiir Alex einfiihrt, sich zu der Schuldzuschreibung verhalten zu kon-
nen. Diese partielle Offnung der sanktionierenden, normierenden Ansprache
adressiert den Schiiler also als jemanden, der sich zu seinem Verhalten bzw. ex-
plizit seinen >Gedanken« in ein Verhéltnis setzen soll bzw. es aufgrund der Ant-
wortverpflichtung durch die gestellte Frage auch tun muss. Der Sprechakt ist also
durch ein Ineinander von formaler Offnung und inhaltlicher Schliefung gekenn-
zeichnet, wodurch Alex zu einem selbsttitigen Bekenntnis zur mangelnden
Selbstdisziplin aufgefordert wird. Gleichzeitig eréffnet der Lehrer dadurch aber
auch Re-Adressierungsmaoglichkeiten fiir Alex, dieses Bekenntnis gerade nicht zu
vollziehen - dass diese Offnung dennoch vollzogen wird, verweist auf eine hohe
Kooperationserwartung vonseiten des Lehrers.

Fabian dreht sich zu Alex und lacht laut auf.

Indem Fabian sich korperlich Alex zuwendet, und nun nicht mehr - wie zuvor
alle Schiiler*innen - in Richtung der Lehrperson ausgerichtet sitzt, bezieht er
eine Zuschauerposition und verortet dabei die >Bithne« direkt neben sich. Durch
diese korperliche Hinwendung und das Auflachen steht Alex jetzt noch expo-
nierter im Zentrum der Aufmerksamkeit. In diesem Kontext erscheint die Adres-
sierung vonseiten Herrn Ulrichs als erster Schlag in einem nun antizipierten
Schlagabtausch - eine Situationsdefinition, die bereits durch die lehrerseitige
Grenziiberschreitung aufgerufen wurde. Die von Herrn Ulrich hervorgebrachten
Relationen und Oppositionen - insbesondere das »Alex im Auflen< — werden von
Fabian zwar durch die kérperliche Umwendung zu seinem Mitschiiler bestatigt,
letztlich markiert er in seinem Lachen aber, dass seine Positionierung zu Alex
eine peerkulturell indexierte Schadenfreude und gerade nicht das von Herrn Ul-
rich inszenierte >Innen< und »Auflen« der unterrichtlichen Ordnung aufruft. Viel-
mehr wird eine konkurrierende normative Ordnung aufgerufen, in der es darum

Lehrperson im Zugriff auf (Nicht-)Schulisches in seinen Zustidndigkeiten und Verantwort-
lichkeiten als eine Bestimmte hervorbringt.
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geht, wer »erwischt« wurde und sich nun angesichts der Aufmerksamkeit der gan-
zen Klasse im Schlagabtausch bewéhren kann.

Mit Fabians sicht- und hoérbarer Zuwendung zu Alex tritt deutlich hervor,
dass Alex vor zwei normativen Horizonten positioniert und dementsprechend
sowohl auf die unterrichtlichen als auch auf die peerkulturellen Anforderungen
antworten muss. Hinsichtlich dieser Mehrfachadressierung erscheint das in
Herrn Ulrichs Adressierung an Alex eingeforderte Bekenntnis zur mangelnden
Selbstdisziplin vor dem peerkulturellen Normhorizont als mangelnder Mut, sich
auf den Schlagabtausch einzulassen, oder als direkte Niederlage in der Konfron-
tation. Der Raum von Re-Adressierungsmoglichkeiten, der sich Alex nun 6ffnet,
gleicht einer Zwickmiihle, insofern er ihm angesichts dieser konfligierenden An-
erkennungsordnungen eine prekire Positionierung abverlangt.

Alex: <<p> ich hab nur was getrunkens>

Alex’ Antwort stellt eine die Situationsdefinition des Lehrers zuriickweisende
Re-Adressierung dar und markiert die Schérfe des Vorwurfs darin als unange-
messen: Da er »nur was getrunken« hat, hat er gegen keine oder zumindest keine
fiir den storungsfreien Ablauf des Unterrichts entscheidenden Regeln verstofien,
wodurch die Zurechtweisung durch den Lehrer als ungerechtfertigt dargestellt
wird. Auf die von Herrn Ulrich vorgenommene Normierung, dass Alex das>Au-
Ben< von Unterricht in den Unterricht geholt habe, antwortet Alex folglich mit
einer sachlichen Re-Positionierung im »>Innen« der sozialen Ordnung. Das vom
Lehrer eingeforderte, in der Funktion normierende Bekenntnis zur Stérung
bleibt aus; vielmehr wird der Vorwurf selbst als ungerechtfertigt definiert, weil es
nach Alex’ Angaben schlicht keine Storung gab, zu der er sich verhalten konnte.2!
Aber auch wenn es sich also in der Re-Adressierung um eine Antwort handelt,
die aus dem Raum der durch Herrn Ulrich préfigurierten legitimen Antworten
herausfallt, so ist diese Zuriickweisung — auch im Hinblick auf ihre geringe Laut-
stirke - nicht im Modus einer offenen Konfrontation im Sinne einer Uberbie-
tungsgeste gesprochen. In dieser Zuriickweisung verweist Alex auf die Uberfliis-
sigkeit einer weiteren Thematisierung — ganz nach dem Motto »Es gab keine
Storung, wir konnen weiter machen<. Angesichts der zuvor rekonstruierten kon-
fligierenden Anspriiche positioniert sich Alex damit am Rande beider Anerken-
nungsordnungen: Er weist die Schuldzuschreibung deutlich zuriick, ohne zu ei-
nem klassenéffentlichen Riickschlag anzusetzen.

21 Diese Zuriickweisung wird besonders deutlich, wenn man sich alternative Antwortmaog-
lichkeiten wie »Ich hab nur gerade was geguckt« oder »Ich hab ihm nur gerade was erklért«
vor Augen fithrt. Durch das Wort >gerade« wiirde ein Schuldeingestdandnis vollzogen, wel-
ches aber zugleich als legitime Storung erklart wiirde.
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Nichtsdestotrotz konnte diese Zurilickweisung der lehrerseitigen Situations-
definition als Provokation an den Lehrer gelesen werden, da die Verantwortung
fir die Unterbrechung des Unterrichts letztlich bei Herrn Ulrich verortet wird.
Selbst wenn Alex’ Aussage nur fiir einen Teil der Klasse verstandlich war, ent-
steht durch diese Delegation ein Bewédhrungsdruck fiir den Lehrer vor der Klasse,
weil das von ihm dezidiert eingeforderte Bekenntnis nicht nur ausbleibt, sondern
der von ihm erhobene Vorwurf implizit umgekehrt wird. Vor diesem Hinter-
grund ist nicht zu erwarten, dass Herr Ulrich die Deutung der Situation von Alex
annehmen wird, dass es einfach weitergehen oder dass die Aushandlung in einem
privaten Zweiergesprach weitergefithrt werden kann. Spitestens an diesem
Punkt ist ein vor dem Publikum der Klasse auszutragender Deutungskampf zwi-
schen Herrn Ulrich und Alex dariiber entstanden, wer die Schuld fiir die Unter-
brechung tragt und welches Verhalten (und welches Verhiltnis dazu) im Unter-
richt anerkennbar ist.

HU: ist dir=ist dir unHEIMlich KALT=gerade dass du ne
daunenjacke anhaben musst?

Auch wenn der Sprechakt von Herrn Ulrich inhaltlich in keiner Weise an das
zuvor Gesagte ankniipft, ist er als klare Zuriickweisung von Alex’ Zuriickweisung
zu verstehen. Statt einer argumentativen >Beweisfithrung« in Bezug auf den voll-
zogenen Vorwurf, indem er bspw. konkretisiert, warum er genau Alex vorgewor-
fen hat, nicht bei der Sache gewesen zu sein oder warum Alex’ Aussage nur ge-
trunken zu haben, nicht als Erklarung geniigt, er6ffnet Herr Ulrich einen davon
unabhéngigen neuen Vorwurf, der sich auf die Kleidung des Schiilers bezieht.
Mit dieser willkiirlich erscheinenden Verschiebung von den >Gedanken beim
Wochenende« hin zur >Daunenjacke« wird vereindeutigt, dass kein Interesse an
einer auf Argumenten beruhenden Aushandlung, sondern lediglich an einem
schiilerseitigen, klassenoffentlichen Bekenntnis als Storender besteht. Dariiber
hinaus wird das Peer-Publikum im Engagiertsein nicht sanktioniert — Herr Ul-
rich hitte Fabians lautes Auflachen kommentieren kénnen -, sondern in einer
erneuten Grenziiberschreitung eher angeheizt. Herr Ulrich bringt sich in dieser
Relationierung klassenoffentlich als Bewertender und Normierender hervor, der
Alex keine Rechenschaft iiber die dieser Bewertung zugrundliegenden normati-
ven Maf3stidbe schuldet. Auch der neue Vorwurf operiert dabei iiber sprachliche
Differenzmarkierungen zwischen einem angemessenen >normalen Innenc« (keine
Jacke tragen) und einem ausschliellich Alex zugeschriebenen, >nicht normalen
Auflen< (Daunenjacke tragen), zu dem sich Alex — wieder anhand einer Antwort-
verpflichtung durch das Frageformat — verhalten bzw. bekennen soll.

Auch ohne diesen Sprechakt in seinen sprachlichen Details zu analysieren,
wiederholt sich hier bereits eine Spezifik der tadelnden Adressierungen, die sich
durch eine paradoxe Spannung auszeichnet: Auf der einen Seite positioniert sich
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der Lehrer als derjenige, der tiber normative Maf3stibe ohne Begriindungspflicht
gegeniiber seinen Schiiler*innen entscheiden und diese im Modus der grenziiber-
schreitenden Bekenntnisforderung vollziehen kann. Auf der anderen wird diese
Positionierung dadurch gebrochen, dass er dem Adressaten - insbesondere
durch das Frageformat — Re-Adressierungsmoglichkeiten anbietet, sich diesem
Bekenntnis vor dem Peer-Publikum zu entziehen.

Es ist diese Spannung, die den klassenéffentlichen Deutungskampf auch im
weiteren Verlauf der Interaktion »am Laufen< hélt und auf die wir hinsichtlich
ihrer Spezifik fiir disziplinierende Praktiken zuriickkommen werden. Wie im fol-
genden Transkript deutlich wird, wiederholen sich nicht nur die Frage- Antwort-
Sequenzen zwischen Herrn Ulrich und Alex, auch das Peer-Publikum kommen-
tiert weiterhin engagiert (und von Herrn Ulrich unkommentiert) den klassenof-
fentlichen Schlagabtausch:

HU: ist dir=ist dir unHEIMlich KALT=gerade dass du ne
daunenjacke anhaben musst?

Fabian lacht ausgiebig, weitere Schiler*innen lachen.

Alex: nein?

HU: dann zieh sie doch aus; du bist der einzige der hier
ne jacke anhat hier im raum. oder bist du nich ganz
gesund im moment?

Alex: nein bin ich wirklich nicht. also ich bin erkaltet

Fabian legt lachend seinen Kopf auf den Tisch.

HU: OKAY. Wenn du die jacke anlassen willst dann benimm
dich aber [und sei jetzt ruhig]
Alex: [was habe ich] jetzt falsch gemacht?
HU: du bist UNkonzentriert. du hdrst Uberhaupt nicht zu.
Alex nickt, zieht die Augenbrauen hoch, nimmt sich einen Stift aus der

Federmappe und lehnt sich dann zurlGck und steckt beide Hande in die
Taschen seiner Daunenjacke.
HU: ((dreht sich sichtbar genervt wieder der Klasse zu))

okay. ALSO <<deutet auf Sonja> grazie heif3t> so viel

wie A:M ELEganz=wenn ich mich grazil bewege=sehr

flieRend sehr elegant. (.) Gut. ((dreht sich wieder

der Tafel zu))

Im Folgenden werden wir die sequenzanalytische Interpretation entlang der vier
adressierungsanalytischen Dimensionen biindeln, sowie den weiteren Verlauf
des Re-Adressierungsgeschehens zu dieser Dimensionierung in Beziehung set-
zen.

2.3 Biindelnde Analyse der Szene
Eine Pointierung der Interpretation entlang der adressierungsanalytischen Di-

mensionen - der Organisations-, Norm- und Wissens-, Macht- sowie Selbstver-
héltnisdimension — macht im Folgenden sichtbar, wie sowohl verbal als auch
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nonverbal Anerkennungsordnungen hervorgebracht werden, vor deren Hinter-
grund etwas als Storung erscheinen kann und daran anschlieffend als Frage der
Schuld bearbeitbar wird. Ausgehend von dieser fallspezifischen Performativitit
der unterrichtlichen Disziplinierung kann dann fallvergleichend auf fiir diese
Praktiken typische Spannungsfiguren und Subjektivierungslogiken geschlossen
werden.

Entlang der Organisationsdimension wird nach der formalen Organisation
des Re-Adressierungsgeschehens gefragt. Im konkreten Fall geht es darum her-
auszuarbeiten, durch welche formalen Adressierungsweisen eine Ablenkung des
zentralen Aktivititsmodus vollzogen und als Antwort darauf eine Unterrichtssto-
rung interaktiv hervorgebracht wird.

Zunichst konnen wir festhalten, dass die kontinuierliche Aufmerksamkeits-
verschiebung hin zu Alex iiber die Verkettung von Blicken und zunehmend expli-
ziteren Adressierungen des Lehrers erfolgt. Den Anfangspunkt dieser Aufmerk-
samkeitslenkung stellt der Blick von Sonja dar, die mit der Unterbrechung ihres
Sprechaktes ihr Abgelenktsein vom zentralen »Aktivitatsvektor« signalisiert und
gleichsam tiber den Blick auch den Grund fiir diese Ablenkung bei ihren Peers
verortet. Der Lehrer blickt daraufthin Alex an, spricht zunéchst noch als dezidiert
Unabgelenkter weiter und bricht dann mit der Nennung des Schiilernamens
seine inhaltliche Ausfithrung ab, wodurch der zentrale >Aktivitdtsvektor« voll-
ends von einer an alle adressierten Erkldrung in eine an Alex adressierte und vor
allen vollzogene Zurechtweisung transformiert wird.

Wihrend Fabian, der ebenso an der vorangegangenen Peer- Aktivitit beteiligt
war, nicht vom Lehrer angesprochen wird, ist Alex nun im Zentrum der Auf-
merksamkeit. Dabei exponieren ihn nicht nur die rhetorischen Fragen des Leh-
rers, sondern auch die Mitschiiler*innen zeigen sich im Lachen als Publikum be-
teiligt. Insbesondere Fabians aufgefiihrte Schadenfreude sowie das Einstimmen
weiterer Schiiler*innen markieren diese Publikumsposition und bringen die
Biihne, auf der Alex und Herr Ulrich sich nun befinden, mit hervor und rahmen
die folgende Situation als einen Schlagabtausch.

Diese klassenoffentliche Konfrontation zeichnet sich zu Beginn der Interak-
tion dadurch aus, dass Herr Ulrich die Position des Fragenden bezieht und Alex
entsprechend als Antwortender positioniert wird. Erst als Herr Ulrich ihn an-
weist, sich zu benehmen, wenn er die Jacke nicht ausziehen will, bricht diese Auf-
teilung. Im Anschluss an diesen Konditionalsatz verldsst Alex den Part des Ant-
wortenden und fragt Herrn Ulrich, was er »jetzt falsch« gemacht habe. Nach zwei
vereindeutigenden Zuschreibungssitzen von Herrn Ulrich, antwortet Alex
dadurch, dass er sich korperlich von der Situation distanziert. Der Lehrer wendet
sich - fur alle Anwesenden sichtbar - genervt von Alex ab und (wieder) der
Klasse zu. Das Ende der Situation mit Alex markiert er sprachlich mit »okay«
und nimmt gleichsam mit dem Verweis auf Sonja die vorangegangene Interak-
tion wieder auf. Dadurch wird die Situation als Ganze - ankniipfend an den
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durch die Nennung von Alex’ Vornamen abgebrochenen Satz zu Beginn der
Szene - als eine eindeutig Alex zuzuschreibende Unterbrechung und damit als Un-
terrichtsstorung gerahmt, die nun in der Re-Etablierung des zentralen >Aktivi-
tatsvektors« als inhaltliches Unterrichtsgesprich beendet wurde.

Hinsichtlich der zweiten adressierungsanalytischen Dimension, der Normen-
und Wissensdimension, werden sprachlich und kérperlich vollzogene Formen
der Hervorbringung von Anerkennungsordnungen in den Blickpunkt geriickt,
die insbesondere die Differenzierung zwischen akzeptablen und inakzeptablen
Verhalten ermdoglichen und jeweils als dieses kenntlich machen. Davon ausge-
hend ldsst sich nach typischen Formen des Normbezugs wie auch nach Briichen
und Spannungslinien verschiedener, gleichzeitig etablierter Anerkennungsord-
nungen fragen.

Herrn Ulrichs Fragen an Alex rufen einen dichotom strukturierten Normho-
rizont auf, in dem zwischen einem >Innen< und einem >Auflen< unterschieden
wird. Uber die Verkniipfung von Alex mit Begriffen wie »wochenende«, »jacke«
und spiter auch »unkonzentriert« und »nicht zuhoéren« wird dieser als jemand
adressiert, der das »>Auf8en< von Schule in den Unterricht tragt. Darin wird eine
als bekannt vorausgesetzte normative Ordnung aufgerufen, in der ein Beteiligt-
sein nicht mafigeblich oder zumindest nicht ausschliefSlich iiber ein rein dufler-
liches Sich-Diszipliniert-Zeigen anerkennbar gemacht werden kann, sondern
vielmehr auch >inneres Engagement« — ein inneres Diszipliniertsein — eingefor-
dert wird. Dieser im Zugriff regulierende und auf den Bekenntnisdruck setzende
Normbezug wird im Verlauf des Geschehens zunehmend in einen dezidiert nor-
mierenden Modus der Disziplinierung iiberfiihrt. Diese Verschiebung kann als
Antwort darauf gelesen werden, dass Alex sich in seinen Antworten der Bekennt-
niserwartung entzieht.

Interessanterweise werden dem Schiiler dieses Sich-Entziehen-Kénnen und
die damit verbundenen Re-Positionierungen innerhalb der sozialen Ordnung
durch die Art und Weise der lehrerseitigen Adressierungen systematisch ermig-
licht. In den rhetorischen Fragen werden jeweils mehrere Situationsdefinitionen
und folglich unterschiedliche Antwortméglichkeiten vom Lehrer ins Spiel ge-
bracht, die es Alex erlauben, in seinen Re-Adressierungen die Schuldzuschrei-
bungen in der Ansprache des Lehrers zu umgehen. Auch die normierenden Dif-
ferenzmarkierungen, die in den Fragen durch die Verkettung von »unHEIMlich
KALT«, »daunenjacke« und »der einzige [...] hier im raum« sowie »nich ganz
gesund« vollzogen werden, stellen Alex’ Verhalten einerseits in Relation zur
Gruppe und zur Ordnung als abweichend dar, denn das Tragen einer Jacke ist in
der Regel nicht erlaubt und tiblich. Andererseits rufen diese Fragen eben auch
die Ausnahme von der Regel mit auf, d. h. im Fall von Frieren oder Krankheit,
ist eine warme Jacke akzeptiert, und geben somit Alex auch die Moglichkeit, sich
innerhalb der Ordnung zu re-positionieren.

Fir die Fragen des Lehrers kann daher festgehalten werden, dass diese sich -
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neben dem Aufrufen der dichotom-strukturierten Normhorizonte und der
Gleichzeitigkeit von Devianzmarkierung und Re-Verortungsmoglichkeit -
durch eine gewisse Doppelbidigkeit auszeichnen. Wiirde zumindest ein Teil die-
ser Fragen in einer Zweier-Konstellation (bspw. »was ist los«? oder »bist du nich
ganz gesund im moment?«) von einem pidagogischen Interesse an dem Schiiler
zeugen, zeichnen sie sich in diesem klassendffentlichen Kontext durch exponie-
rende Indiskretion aus. Die darin zum Ausdruck kommende Hinwendung zum
Schiiler erscheint dadurch eher wie eine zynische Inszenierung padagogischer
Sorge als einem ernstgemeinten Interesse an dessen Gesundheitszustand. Inte-
ressant ist, dass Alex Herrn Ulrichs Fragen aber als ernsthafte beantwortet,
wodurch er den von Herrn Ulrich nur uneigentlich ins Spiel gebrachte normati-
ven Horizont der padagogischen Sorge expliziert und an das Verhalten seines
Lehrers anlegt.

Der daran anschlieflende Konditionalsatz »OKAY. Wenn du die jacke anlas-
sen willst dann benimm dich aber [und sei jetzt ruhig]« verfdhrt dann vereindeu-
tigend. Indem Herr Ulrich das Tragen der Jacke im Unterricht, das eigentlich
nicht erlaubt ist, an die Bedingung, sich gut zu benehmen und ruhig zu sein
kntipft, zeigt er sich als jemand, der zwar im Sinne der von Alex explizierten pa-
dagogischen Sorge nicht darauf beharrt, dass er die Jacke im Falle von Krankheit
auszieht, aber weiterhin als derjenige, der sowohl die Situation als auch die spe-
zifischen Ausnahmen definieren kann.

Dass der Grund fiir die an Alex gerichteten Zurechtweisungen aber immer
noch nicht auf der Hand liegt, wird in der anschlieflenden Frage von Alex »[was
habe ich] jetzt falsch gemacht?« thematisch. Auch wenn sich Herr Ulrich zuvor
als jemand gezeigt hat, der Alex keine Rechenschaft schuldet, nimmt diese expli-
zite Einforderung einer Erlduterung Herrn Ulrich klassenéffentlich in die Be-
griindungspflicht, die in ihrer Explizitit kaum unbeantwortet bleiben kann, ohne
dass Herr Ulrich als >willkiirlich Herrschender erscheinen wiirde. Indem Herr
Ulrich mit den Zuschreibungen »du bist UNkonzentriert. du horst iiberhaupt
nicht zu.« antwortet, weist er Alex zwar als Schuldigen aus, doch in der Bezug-
nahme auf Alex« kognitive und auditive Wahrnehmung greift Herr Ulrich auf
etwas zu, was sich seinem Zugriff und seinem Blick entzieht.22

So tritt insbesondere in diesen Zuschreibungssequenzen deutlich hervor, dass
Herr Ulrich tiber diese vereindeutigenden Setzungen mafigeblich an der Herstel-
lung eines - fiir ihn nicht zu beobachtenden - abweichenden Verhaltens beteiligt
ist. Dass er aber nicht allein und fiir alle die Situation definieren kann, wird durch
die grundlegende Angewiesenheit auf Alex’ Bekenntnis zur Storung vor der Klas-

22 Und auch Alex kann Herrn Ulrich keinen Nachweis iiber seine Wahrnehmung und damit
seine Unschuld geben, sondern letztlich nur das Gegenteil behaupten, was ihm vorgewor-
fen wird.
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sendffentlichkeit deutlich. Dieses hier angedeutete spannungsvolle Positionen-
gefiige lasst sich hinsichtlich der so hervorgebrachten Machtbeziehungen kon-
kretisieren. Entlang der dritten Dimension, der Machtdimension, werden die
vollzogenen Re-Adressierungen hinsichtlich der so vorgenommen Positionie-
rungen und Relationierungen befragt, um in der Interaktion etablierte (tempo-
rire) Subjektpositionen in ihrem Verhéltnis zu Anderen sowie zu aufgerufenen
Anerkennungsordnungen herauszuarbeiten.

Die - wie in Bezug auf die Normhorizonte schon ausgefiithrten — hervorge-
brachten Dichotomien positionieren Alex auf unterschiedlichen Ebenen als ab-
weichend von der Gruppe (bspw.: »bei uns«, »unHEIMlich KALT<, »nicht ganz
gesund, »unkonzentriert«). Dabei wird der sprachlich markierte Ausschluss aus
der Gruppe schrittweise vollzogen: Wéhrend in der ersten Adressierung zwar
schon ein »Du« und ein »Wir« als zwei Pole konstruiert werden, steht es zumin-
dest noch in Frage, ob Alex »bei uns« ist, d. h. zu dem Wir gehort bzw. gehoren
will. Au3er Frage steht aber, dass Herr Ulrich sich selbst zum konstruierten »wir«
zahlt. Dass Alex auflerhalb dieses Biindnisses steht, wird dann iiber den Hinweis
darauf explizit, dass er als einziger im Raum (im Gegensatz zu allen anderen) eine
Jacke tragt. Herr Ulrich positioniert sich damit als derjenige, der iiber Ein- und
Ausschluss entscheiden kann und dafiir das Kriterium der addquaten Selbstfiih-
rung - Gedankenkontrolle, Aufmerksamkeit und Zuhoren - wiahlt. In dieser
Rahmung wird dem Schiiler fehlende Selbstdisziplin zugeschrieben und der Aus-
schluss aus der Gruppe erscheint in dieser Lesart als vom Schiiler selbst verschul-
detet bzw. sogar selbst gewdhlt. Entsprechend konnen die immer eindeutiger
werdenden Modi der Differenzmarkierung vonseiten Herrn Ulrichs als ein Ver-
such einer Fithrung der Selbstfithrung gelesen werden, die aber nur wirksam wer-
den kann, wenn sich Alex auch als Gefiihrter zeigt. Sowohl das Format der rhe-
torischen Frage als auch der Rekurs auf Gedanken und kérperliche Zustinde
konnen in dem Sinne als Angewiesenheitsmomente gelesen werden: Wahrend
Herr Ulrich Alex' Verhalten als abweichend mithervorbringt, thematisiert er
gleichsam indirekt mit, dass er darauf angewiesen ist, dass Alex die ihm zuge-
schriebene Devianz auch bestdtigt und sich einsichtig zeigt.

Je weiter Alex im Verlauf der Interaktion allerdings auf die Beantwortung der
Fragen des Lehrers beharrt, desto grofler wird der ihm zugeschriebene Grad der
Abweichung. Dies wird sprachlich insbesondere daran erkennbar, dass Herr
Ulrich den fragenden Modus verldsst und stattdessen Imperative und vereindeu-
tigende Zuschreibungsformate verwendet, die Alex eine deviante Position zu-
schreiben und den Raum der Re-Adressierungsmoglichkeiten fiir ihn deutlich
verkleinern. Doch auch Alex” Adressierungen fordern Herrn Ulrich aufgrund ih-
rer Beharrlichkeit heraus und verpflichten ihn zu einer Reaktion. Indem er die
oben herausgearbeitete Doppelbidigkeit bspw. in der Frage nach der Gesundheit
auf der Ebene der padagogisch inszenierten Sorge beantwortet und diese wortlich
nimmt, weist er die implizite Disziplinierung des Lehrers sowie die darin enthal-
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tende Schuldzuschreibung zuriick. So beansprucht er in seiner Antwort, dass er
erkiltet sei, eine Ausnahmeregel fiir sich, die Herr Ulrich bereits in seiner Frage
eingespielt hatte. Doch rekurriert er dabei nicht nur auf die Ausnahme fiir das
Tragen einer Jacke im Unterricht, er begrenzt nun auch die Re-Adressierungs-
mdoglichkeiten fiir Herrn Ulrich in dem Sinne, dass dieser nun Verstandnis fiir
das Tragen der Jacke signalisieren muss, insofern er weder als sich selbst wider-
sprechender noch als nicht um das gesundheitliche Wohl seiner Schiiler*innen
besorgter Lehrer vor der Klasse erscheinen mochte.

Die lachenden Schiiler*innen, insbesondere Fabian, nehmen nicht nur eine
Publikumsposition ein, vielmehr deuten sie auch darauf hin, dass hier etwas pas-
siert, was sie zum Lachen einladt. Diese lachenden Dritten bedeuten fiir Herrn
Ulrich und Alex, dass sie sich in einer (klassen-)o6ffentlichen Situation befinden
und entsprechend mehrfach - vor verschiedenen immer nur begrenzt von ihnen
antizipierbaren Anerkennungsordnungen - adressiert sind. Insgesamt spielt die
Présenz der Klasse sowohl fiir die Verlaufsdauer des Geschehens als auch fiir das
Ende dieser Disziplinierungsszene eine entscheidende Rolle. So nutzt Herr
Ulrich das Publikum, um Alex blof8zustellen, dieser wiederum nutzt die Anwe-
senheit der Peer-Group, indem er die rhetorischen Fragen als »echte« Fragen
beantwortet und sich somit dem Vorwurf von Herrn Ulrich entgegenstellt. Wah-
rend einerseits die Anwesenheit des Publikums den klassenoffentlichen Deu-
tungskampf tiber die Definition der Situation erst erméglicht und verlangert, ist
das Spiel vor der Offentlichkeit auch ein riskantes Unterfangen. Aus dem Grund,
dass die Prasenz Dritter auch unweigerlich die Funktion von Zeugen erfillt, ha-
ben sowohl Herr Ulrich als auch Alex ein Interesse daran, halbwegs unbeschadet
aus der Situation herauszukommen und ihr Gesicht im Rahmen der jeweiligen
miteinander konfligierenden Anerkennungsordnungen zu wahren. In diesem
Sinne begrenzt die Anwesenheit der anderen das weitere >Durchprozessierenc
des Tadelns und zwingt zur Wiederaufnahme des Unterrichtgesprachs.

In der vierten und letzten adressierungsanalytischen Dimension, der Selbst-
verhdltnisdimension, sind zentrale Fragen, wie sich die Subjekte gegenseitig als
Selbstbeziigliche adressieren und positionieren und auf welche Weise die Auf-
forderungen zur Arbeit am Selbst — in spezifischen Figuren der Selbstfiihrung -
artikuliert werden. Dabei ist insbesondere von Interesse, zu wem sich die Spre-
chenden vor dem Hintergrund der hervorgebrachten Ordnung machen bzw. zu
wem sie gemacht werden.

In dieser Perspektivierung wird deutlich, dass im untersuchten Adressie-
rungsgeschehen um die Anerkennung als moralisch-verantwortlich Handelnde
gerungen wird, da nicht nur die Verantwortung fiir die Unterrichtsstorung, son-
dern auch die grundsitzliche Angemessenheit und Legitimitat der Zurechtwei-
sung klassenoffentlich zur Verhandlung stehen. Zunichst wird Alex von Herrn
Ulrich als jemand adressiert, der sich als abgelenkt vom Unterrichtsgeschehen
zeigt und sich aktiv zu diesem Mangel an Selbstdisziplin bekennen soll. Auch
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wenn Alex iiber dieses Format der Bekenntnisforderung als fiir das eigene Tun
verantwortliches Selbst adressiert wird, erlaubt ihm der Modus - wenn er der
Aufforderung des Lehrers entsprechen will — nur ein Eingestehen des Schuldigs-
eins entlang der vom Lehrer gesetzten Normen und verwehrt ihm im Umkehr-
schluss den Raum der Rechtfertigung oder Aufkliarung. Alex wird somit als je-
mand positioniert, iiber den das Urteil bereits gesprochen ist und dem nun die
Aufgabe zukommt, diese moralische Verantwortlichkeit anzuerkennen.

Die so zugeschriebene Mutwilligkeit zeigt sich auch darin, dass die lehrersei-
tigen rhetorischen Fragen und spiteren Adressierungen im Modus der Grenz-
tiberschreitung in ihrer Deutlichkeit nur als Antwort auf einen unterstellten An-
griff zu verstehen sind. Konkret performiert Herr Ulrich damit einen Lehrer, der
die Intentionen (oder auch >Gedankenc) seines Schiilers durchschauen kann - sie
also deswegen nicht anhéren muss — und die schiilerseitige Provokation nicht
durchgehen lasst, sondern vielmehr mit denselben Mitteln beantwortet. In dieser
Positionierung als durchgreifender Lehrer zeigt er sich als jemand, der seine
»Pappenheimer« kennt und sich nicht scheut, das bereits gefillte Urteil in einem
eher peerkulturell genutzten Format des >Battles< vor der Klasse aufzufithren.

Fiir das gewéhlte Tadelformat des exponierenden Angriffs benétigt Herr Ul-
rich ein Gegeniiber, das sich als vom Lehrer durchschaut zu erkennen gibt und
damit das ihm zugeschriebene Verhéltnis zur Ordnung affirmiert. Dadurch, dass
sich Alex dieser Verhaltnissetzung aber entzieht und die grenziiberschreitenden
Adressierungen der Lehrperson nicht in Erwiderungen weiterfithrt, sondern auf
einer sachlichen Ebene bearbeitet, lasst der Schiiler Herrn Ulrich in seinen expo-
nierenden Zugriffen »auflaufen< und setzt ihn unter Druck, die ausgeteilten
»Schldge« klassenoffentlich zu legitimieren. Insbesondere die Sequenz, in der
Herr Ulrich Alex fragt, ob er »nich ganz gesund« sei »im moment« und Alex da-
rauf antwortet »nein bin ich wirklich nicht. also ich bin erkiltet« zeigt, wie Alex
die Frontalangriffe, in denen er als abweichender Schiiler markiert wird, dahin-
gehend umdeutet, dass er gegenteilig als schutz- und sorgebediirftiger Schiiler
erscheint, der die unterrichtliche Ordnung nur aufgrund triftiger Griinde wie ei-
ner Erkaltung - oder der Befriedigung von Grundbediirfnissen — verletzt habe.

Dadurch, dass Alex die Frage von Herrn Ulrich kontrafaktisch als Frage nach
seinem gesundheitlichen Wohlergehen beantwortet, re-adressiert er seinen Leh-
rer als jemanden, der um das Wohl seiner Schiiler besorgt ist — eine Positionie-
rung, die Herr Ulrich aus einer berufsethischen Perspektive kaum zuriickweisen
kann. Ahnlich verhilt es sich mit der expliziten Nachfrage vonseiten des Schii-
lers, was er »jetzt falsch gemacht« habe: In dieser Adressierung positioniert sich
Alex als jemand, dem der Lehrer eine Rechenschaft fir die Zurechtweisung
schuldet, wodurch der Lehrer klassenoffentlich unter Begriindungsdruck steht,
um nicht als willkiirlich Strafender zu erscheinen. Die Inszenierung als durch-
greifender, durchblickender und zugleich auf unterhaltsame Weise schlagfertiger
Lehrer wird also dadurch gebrochen, dass Alex normative Gegenentwiirfe des
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Lehrer*innen-Seins aufruft, die padagogische Sorge, Fairness und die Orientie-
rung an argumentativer Diskursivitat zur Grundlage haben.

Dass diese normativen Gegenentwiirfe fiir Herrn Ulrich nicht ohne Weiteres
zu libergehen sind, wird in dessen Reaktionen deutlich: So erlaubt er Alex zum
einen, die Jacke aufgrund seiner Erkiltung unter bestimmten Bedingungen wei-
terhin tragen zu diirfen und kommt zum anderen der Rechtfertigungsanfrage
nach und expliziert das unterstellte Fehlverhalten. Herr Ulrich schreibt Alex in
eindeutigen »Du«-Sitzen zu (»du bist Unkonzentriert«, »du horst iiberhaupt
nicht zu«), dass es ihm an einer inneren Diszipliniertheit fehle. In dieser Legiti-
mierung der Zurechtweisung aktualisiert Herr Ulrich dann seine Positionierung
als jemand, der seinen Schiiler eindeutig durchschauen kénne, wodurch er im-
plizit markiert, dass seine Entscheidungen genuin rechtmdfig seien und keiner
weiteren Legitimierung bediirfen.

Auch wenn Alex durch sein Nicken und den Griff nach einem Stift scheinbar
signalisiert, dass er sich dem formulierten Fithrungsanspruch von Herrn Ulrich
fugt, zeigt er sich andererseits weiterhin als Widerstdndiger (er zieht die Augen-
braun hoch, lehnt sich zuriick und steckt die Hiande in die Taschen). Der Schiiler
markiert, dass er es zwar an dieser Stelle auf sich bewenden lasst und den Tadel
hinnimmt, aber fiithrt zugleich auf, dass diese Hinnahme kein Einsehen und
schon gar kein vollstandiges Aufgehen in der Position des gestdndigen Diszipli-
nierten bedeutet.

Abgeschlossen wird die Szene dadurch, dass Herr Ulrich sich mimisch und
gestisch als ein von Alex genervter Lehrer zeigt. Dadurch markiert er nicht nur
retrospektiv, dass die Unterbrechung des inhaltlichen Unterrichtsgesprichs un-
notig war, vielmehr zeigt das performierte Genervtsein, dass erwartet wird, dass
Schiiler*innen diese innere Disziplinierung selbststindig vollziehen. In dieser Po-
sitionierung setzt sich Herr Ulrich in ein spannungsvolles Verhaltnis zur Praktik
des Disziplinierens: Einerseits wird sie als etwas dargestellt, was er ungern tut, da
sich Schiiler*innen selbststandig disziplinieren sollten; andererseits zeigt die
Deutlichkeit der Zurechtweisung, dass ein unterstellter Mangel an Selbstdisziplin
als Angriff gedeutet wird, auf den disziplinierend geantwortet werden muss.
Diese Selbstinszenierung als strenger und zugleich schlagfertiger Lehrer hat
jedoch in der Interaktion mit Alex deutliche Risse bekommen - nicht etwa
dadurch, dass der Schiiler in den Modus des >Battles< eingestiegen wire, sondern
dadurch, dass Alex die Legitimitat der Zurechtweisung klassenoffentlich in Frage
gestellt hat und damit der lehrerseitigen Grenziiberschreitung letztlich mit dem
impliziten Vorwurf der Willkiirherrschaft begegnet ist. Auch fiir Herrn Ulrich
ergibt sich daraus das Problem vor einem eventuell mit Alex solidarischen Peer-
Publikum das Gesicht zu wahren: Seine Adressierung im Modus des »>Battles«
lauft ins Leere und er bearbeitet dieses Ins-Leere-Laufen damit, dass er im kor-
perlichen Auffithren eines Genervtseins einen neuen Modus der individualisie-
renden Schuldzuschreibung wihlt.
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An dieser Stelle lasst sich zusammenfassen, dass die adressierungsanalytische
Interpretation dieser Sequenz zeigen konnte, wie in der klassenéffentlichen Dis-
ziplinierung verschiedene Anerkennungsordnungen, (temporire) Subjektpositi-
onen, Machtbeziehungen und Selbstverhdltnisse im situierten Re-Adressie-
rungsgeschehen hervorgebracht bzw. spannungsvoll gegeneinander verhandelt
werden. Dieses Ineinander von bisweilen konkurrierenden Normierungen und
Relationierungen zeigt, dass sich Disziplinierungspraktiken nicht darin erschép-
fen, dass Schiiler*innen-Verhalten von Lehrpersonen retrospektiv als inakzepta-
bel markiert und normierend in die unterrichtliche Ordnung - als ein inneres
und dufleres Diszipliniertsein — eingepasst wird. Auch wenn im analysierten Fall
der Fithrungs- und Normierungsanspruch des Lehrers sehr deutlich als dieser
sichtbar wird, zeigt sich zugleich, dass sich sein disziplinierender Zugrift auf den
Schiiler einer einfachen Herstellungslogik entzieht. Vielmehr wird in der Perfor-
manz des klassenoffentlichen >Battles< deutlich, dass die Frage, als wer die ta-
delnde und die getadelte Person vor dem Publikum der Klasse erscheinen, von
entscheidender Bedeutung fiir den Vollzug dieser Praktik ist.

In einem letzten Schritt wollen wir vor der Folie der geleisteten sequenzana-
Iytischen und entlang der Dimensionen biindelnden Interpretation dieses Falls
unterrichtlicher Disziplinierung mit Bezug auf weitere Fallanalysen zeigen, was
tiber die Spezifik dieser Szene hinausweist und sich als Subjektivierungslogik der
unterrichtlichen Disziplinierung fir die untersuchte Lernkultur darstellt.23

3 Subjektivierungslogiken der Disziplinierung

Auch wenn wir im Feld des untersuchten grofistadtischen Gymnasiums eine
Vielgestalt klassenoffentlicher Ermahnungen und Zurechtweisungen finden
konnten, zeigen sich geteilte Muster im Re-Adressierungsgeschehen, die wir im
Folgenden als fiir diese Praktik typische Subjektivierungslogik(en) herausarbeiten.
Unter dem Begriff der »Subjektivierungslogik« verstehen wir typische Formen von
Selbst-, Wissens- und Machtverhéltnissen, die in der fallvergleichenden Analyse
- z. B. in Bezug auf eine Praktik, aber auch eine Lern- oder Organisationskultur

23 Mit dem Begriff der »Lernkultur« beziehen wir uns auf die Lernkulturforschung, die insbe-
sondere von Fritz-Ulrich Kolbe, Sabine Reh, Bettina Fritzsche, Till-Sebastian Idel und
Kerstin Rabenstein (2008) entwickelt wurde. Unter dem Begriff wird eine »relative, empi-
risch zu bestimmende Einheit der pidagogischen Ordnung(en) einer Einzelschule, die in
padagogischen Praktiken der Bearbeitung der Differenz von Zeigen und Lernen in Lern-
gruppen hergestellt wird«, verstanden (Reh et al. 2015: S. 300). Auch wenn Disziplinie-
rungspraktiken nicht als Vermittlungspraktiken operieren, so zielen sie doch darauf, die
Aufmerksambkeit bzw. Bereitschaft fiir Lernen hervorzubringen. Vor diesem Hintergrund
konnen sie als konstitutiver Teil einer Lernkultur verstanden werden.
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- rekonstruiert werden konnen. Das Ziel der Analyse ist, »Subjektivierungsan-
forderungen an die beteiligten Akteure« herauszuarbeiten (Rose 2019: S. 80),
d. h. sichtbar zu machen, in welcher Weise bestimmte Praktiken spezifische For-
men des Norm-, Macht- und Selbstbezugs verlangen, um darin als »Mitspielende«
intelligibel werden zu konnen. Damit ist nicht gemeint, dass der Vollzug einer
bestimmten Praktik jedes Individuum notwendig in dieser und keiner anderen
Weise subjektiviert, sondern vielmehr, dass in den Praktiken bestimmte Raster
der Anerkennbarkeit hervorgebracht werden, die das untersuchte Feld im Sinne
von intelligibel verfiigbaren Subjektpositionen grundlegend strukturieren.

In Bezug auf Disziplinierungspraktiken konnten wir herausarbeiten, dass die
Anerkennbarkeit von tadelnder und getadelter Person in spannungsvoller Weise
miteinander verbunden sind - und das obwohl die Lehrperson tiber Ressourcen
der Situationsdefinition verfiigt (wie der zentralen Position in der Rederecht-
Verteilung sowie im Raum), die Schiiler*innen in dieser Weise nicht zuganglich
sind. Um eine falliibergreifende Subjektivierungslogik zu erarbeiten, gilt es zu-
néchst falliibergreifende Muster des Disziplinierens als Re-Adressierungsgesche-
hen herauszuarbeiten. Ausgehend davon kann das darin hervorgebrachte Posi-
tionengefiige hinsichtlich inhédrenter Subjektivierungsanforderungen sowie ab-
schlieflend vor dem Hintergrund autorisierungstheoretischer Forschung disku-
tiert werden.

3.1 Falliibergreifende Muster im Re-Adressierungsgeschehen

In der fallvergleichenden Analyse videographierter Szenen wurde deutlich, dass
sich Formen klassenoffentlicher Disziplinierungen in der untersuchten Lernkul-
tur dadurch auszeichnen, dass Lehrpersonen retrospektiv einen Mangel an inne-
rer und/oder dufSerer Selbstdisziplin bei einzelnen Schiiler*innen oder auch der
ganzen Klasse konstatieren und diesen Mangel iiber einen in Szene gesetzten
Bruch der unterrichtlichen Normerwartungen an die jeweiligen Schiiler*innen
adressieren.2* Dabei ist die inszenierte Normerwartung die selbststindige Dis-
ziplinierung. Insbesondere das Sprechen mit Sitznachbar*innen oder ein >Rum-
spielen< mit Gegenstinden wurden als ein Mangel an innerer Selbstdisziplin in
der Zuwendung zur Sache im Sinne eines Nicht-Aufpassens und Nicht-Kon-
zentriertseins markiert. Demgegeniiber wurden Zuspatkommen, das Tragen ei-
ner Jacke bzw. Miitze oder das Kippeln sowie >unangemessene« Sitzhaltungen

24 Vor dem Hintergrund der Suchheuristik unserer Fallauswahl ist natiirlich nicht tiberra-
schend, dass wir, da wir nach Szenen retrospektiver Ermahnung gesucht haben, genau
diese Szenen im Datenmaterial >gefunden< haben. Die Spezifik der Fille liegt aber darin,
dass die Selbstdisziplin der Schiiler*innen als selbstverstandlich gesetzt wurde und nicht
etwa als Lerngegenstand in einem padagogischen Zeigen thematisch wurde.
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wihrend des Unterrichts nicht im Verhiltnis zur Sache, sondern grundsétzlicher
als gefordertes (korperliches) Sich-Einfiigen in eine unterrichtliche Ordnung the-
matisch, deren Bruch an die Schiiler*innen adressiert wurde. Dabei ist bedeut-
sam zu markieren, dass diese Positionierung der Lehrpersonen auch als Antwort
auf Blicke und andere Zeigegesten auf Interaktionen und Verhaltensweisen von
anderen Schiiler*innen gelesen werden kann, die die Lehrperson entsprechend
adressieren, diese als Storung zu bearbeiten.

Der Bruch mit Erwartungsnormen wurde sprachlich und korperlich von den
beobachteten Lehrpersonen unterschiedlich in Szene gesetzt und reichte von
eher beildufigen Formen wie dem Abbruch eines inhaltlichen Satzes, einer adres-
sierten Pause bis hin zu die Grenzen des Schulischen iiberschreitenden Schuld-
zuschreibungen und Exponierungen Einzelner. Neben dem expliziten Adressie-
ren einer Person (iiber die Nennung des Namens, Aufforderungen oder
Imperative) wurden die Differenzmarkierungen sprachlich oftmals tiber Gegen-
satzpaare getroffen, die — wie auch im oben geschilderten Fall — entlang von Di-
chotomien wie auflen und innen, nah und fern, oder Arbeit und Freizeit verfah-
ren. Ebenfalls bedeutsam erscheint uns der Aspekt, dass ein grofSer Anteil der
disziplinierenden Adressierungen im Frageformat kommuniziert wurde. Insbe-
sondere die Rhetorizitat der Fragen scheint, wie auch im beschriebenen Fall, von
besonderer Bedeutung zu sein, insofern sich hier zeigt, dass obwohl die Frage
keine wortliche Beantwortung verlangt, die adressierte Person dennoch zur Re-
aktion verpflichtet ist. Dadurch wird deutlich, dass die Lehrperson grundsitzlich
mit der Kooperation der Schiiler*innen rechnet — wobei diese Kooperation da-
rauf beschrénkt wird, dass der von der Lehrperson festgestellte Mangel an Selbst-
disziplin von den Schiiler*innen selbsttitig eingestanden und das Verhalten
dementsprechend angepasst wird.25 Ahnlich operieren ironisierende Tadelfor-
mate, wie wir sie ebenfalls oft im Datenmaterial finden: Wihrend ironische
Adressierungen einerseits dazu neigen, die adressierte Person bloflzustellen,
konnen sie andererseits aber auch Antwortspielrdume fiir einen spielerischen
Schlagabtausch zwischen den Beteiligten eréffnen (vgl. ausfiihrlicher den Beitrag
von Otzen in diesem Band).

Ungeachtet dieser Unterschiede inszenierten sich alle erhobenen lehrer*in-
nen-seitigen Adressierungen dezidiert als angemessene Antwort auf ein bestimm-
tes Schiiler*innen-Verhalten, welches dadurch erst als ein bestimmtes klassenof-
fentlich erscheinen konnte - als ein Abgelenktsein, ein kurzes Nicht- Aufpassen
oder auch als provozierender Angriff. In diesen unterschiedlichen Adressie-
rungsfiguren wurden mal mehr mal weniger starke Deutungsanspriiche in Bezug

25 Anders formuliert: Wiirde die Lehrperson nicht damit rechnen, dass die Schiiler*innen
sich seinem Deutungsanspruch ohne Widerspruch unterwerfen, wiirde er den klassenof-
fentlichen Tadel sehr wahrscheinlich nicht als Frage formulieren, da sonst eine Koordina-
tionskrise auf Dauer gestellt sein kénnte.
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auf die Intentionen der Adressat*innen erhoben, wodurch verschiedene Ant-
wort- und Rekursivititsspielraume — von Erkldrungsoption bis hin zur Bekennt-
nisnotwendigkeit — er6ffnet wurden und die Lehrperson als je bestimmte — bspw.
als die Schiler*innen-Durchschauende und >Alle-im-Blick-Habende< - positio-
niert waren. Auch wenn die Legitimitdt bspw. des eigenen Lautwerdens durchaus
von Lehrpersonen implizit dadurch in Frage gestellt wurde, dass zum Teil deut-
liche Distanzsignale zum Disziplinieren gesetzt wurden, wurde diese Distanz
nicht zum Anlass einer Entschuldigung, sondern im Sinne eines »Du machst, dass
ich Dinge tun muss, die ich eigentlich lieber nicht tun wiirde« den Schiiler*innen
selbst angelastet.26 Dadurch wurde den Schiiler*innen nicht nur die Verantwor-
tung fiir das eigene Nicht-Diszipliniert-Sein, sondern auch fiir die lehrer*innen-
seitigen, als fiir alle lastig markierten klassenoffentlichen Disziplinierungen tiber-
tragen.?’

Diese Schuldzuschreibungen wurden in den meisten von uns erhobenen Fal-
len durch die Schiiler*innen angenommen, indem sie kaum sichtlich nickten, sich
kurz entschuldigten oder sich im Moment der Ansprache aufrecht hinsetzten,
wodurch sie ihr (korperliches) Diszipliniertsein anzeigten. In diesen schiiler*in-
nenseitigen Re-Adressierungen wurde dem Deutungs- und Fithrungsanspruch
der Lehrpersonen also dadurch nachgekommen, dass der zugeschriebene Man-
gel an Selbstdisziplin anerkannt und der Wille zur Arbeit am Selbst sprachlich
und/oder korperlich performiert wurde.

Vor diesem Hintergrund sind insbesondere die Falle interessant, in denen sich
Schiiler*innen dieses Bekenntnisses zur Stérung — zumindest in ihrer ersten Re-
Adressierung - verweigerten. Wir konnten drei (nicht trennscharfe) Formen dieser
Zuriickweisung beobachten, die wir unter den Begriften Abstreiten, Peer-Verweis

26 Hier sei auf die Beobachtung im Rahmen der Feldforschung verwiesen, dass Lehrpersonen,
entweder nachdem sie mit der Klasse auf laute Art und Weise geschimpft hatten, ihr Ver-
halten nachtraglich rechtfertigten oder entschuldigten. Dabei wurden die >Ausraster< in
diesen Nachtragen als ein Verhalten markiert, was die Lehrperson selbst eigentlich nicht
mogen wiirde und zu dem sie durch die Unruhe in der Klasse gebracht wurden. So zeigt
sich in der in einer fiinften Klasse aufgezeichneten Begriindungsfigur »das das nu:r funkti-
oniert; (1.0) wenn ich hier so IAUT werde wie ich eigentlich gar nicht werden méchte« wie
gleichsam eine Distanzierung zur Disziplinierungspraktik mit einer Delegation der Schuld
an die (undisziplinierten) Schiiler*innen verkniipft wird. Diese videographierte Szene ist
von besonderer Brisanz, da die Schulleiterin nach dem lauten Ausruf des Lehrers herein-
kommt und fragt, ob alles in Ordnung sei. So wird der Lehrer als jemand positioniert, der
nicht nur vor der Klasse sein Verhalten rechtfertigen muss, sondern auch vor seiner Dienst-
vorgesetzten.

27 Selbst in der untersuchten 5. Klasse, in der die Klassenregeln im Unterricht erarbeitet und
als »Merkblatt« im Klassenraum aufgehingt wurden, wurde vom Klassenlehrer die Selbst-
disziplin der Schiiler*innen nicht als Lerngegenstand, sondern ausschlieSlich als Lernvor-
aussetzung thematisiert, deren Mangel den Schiiler*innen zuzurechnen ist.
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und Gegenvorwurf typisiert haben. In der ersten Form des Abstreitens wurde die
aufgerufene Normerwartung der schiiler*innen-seitigen Selbstdisziplinierung
grundsitzlich anerkannt, aber markiert, dass der unterstellte >Fehltritt« gar nicht
oder nur zum Teil begangen wurde. Es wurde also eine Re-Positionierung in der
unterrichtlichen Ordnung unternommen. Im Modus des Peer-Verweises, den wir
fast ausschlief3lich in der untersuchten fiinften Klasse?® beobachten konnten, zeig-
ten Schiiler*innen - implizit oder explizit - auf Mitschiiler*innen, die die T4tigkeit,
die die Lehrperson als inakzeptabel ausgewiesen hat, entweder alleine oder eben-
falls begangen hétten.2? Auch hier wird der von der Lehrperson aufgerufene Norm-
horizont anerkannt, aber eingefordert, dass die >Richtigen« zur Rechenschaft gezo-
gen bzw. alle gleichermafSen bestraft werden. Auch, wenn in diesen ersten beiden
Formen der schiiler*innen-seitigen Re-Adressierung ebenfalls ein Vorwurf an die
Lehrperson erhoben wird - falsche Zuschreibungen gemacht oder nicht alle »T4-
ter*innen« gleich behandelt zu haben -, wird im dritten Typus der Gegenvorwurf
deutlich expliziter vollzogen. In diesen Szenen wurde das Verhalten der Lehrper-
son von den Schiiler*innen als unangemessen ausgewiesen oder der Grund fiir die
Stérung bei der Lehrperson selbst verortet. Allen drei Formen ist gemein, dass in
ihnen grundsitzlich die Legitimierungsbediirftigkeit der klassendffentlichen Dis-
ziplinierung explizit gemacht wird: So wird nicht nur eine Beweispflicht iiber den
»Tathergang«bei der Lehrperson verortet, es wird zudem erwartet, dass alle poten-
tiell rundisziplinierten« Schiiler*innen gleichermaflen gesehen und gleichermaflen
diszipliniert werden, wodurch die Norm der universellen Gleichbehandlung geltend
gemacht und von der Lehrperson eine Position des Allessehenden (und -sanktio-
nierenden) erwartet wird. Wie im analysierten Fall zwischen Herrn Ulrich und
Alex deutlich wurde, werden zudem Erwartungen hinsichtlich einer Angemessen-
heit und Explizitheit von Zurechtweisungen von Schiiler*innen markiert, in denen
weitere normative Gegenhorizonte des Lehrer*innenseins — wie einer Orientierung

28 Es ist ein Ergebnis unserer Analysen, dass sich die schiiler*innen-seitigen Antworten auf
Zurechtweisungen insbesondere vor jeweilig geltenden peerkulturellen Anerkennungsord-
nungen bewihren miissen. Wihrend die Peerordnung in der fiinften Klasse noch mit der
Unterrichtsordnung konvergiert bzw. dieser bisweilen sogar untergeordnet ist, konnten
wir in der Mittelstufe viel deutlicher peerkulturelle Solidaritit bzw. ein implizites Verbot
eines »Verpetzens« beobachten.

29 So wurde bspw. der Tadel an einen Fuinftklassler, dass er schon deutlich vor Stundenende
seine Jacke angezogen habe, vom Schiiler damit beantwortet, dass er auf einen Mitschiiler
zeigte und sich dartiber beschwerte, dass dieser auch schon seine Jacke angezogen habe,
aber nicht bestraft wiirde. Zudem wurde in der Klasse beobachtet, wie von einem Schiiler
gefragt wurde, ob es eigentlich erlaubt sei, eine Miitze zu tragen, was der Lehrer verneinte
und zugleich fiir alle sichtbar war, dass ein anderer Schiiler eine Miitze trug. Hier wurde
also die Lehrperson dezidiert als Vollstrecker der unterrichtlichen Ordnung adressiert und
dafiir getadelt, dieser Aufgabe nicht nachgekommen zu sein.
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an einem sachlichen Diskurs oder dem Wohlergehen von Schiiler*innen - aufge-
rufen werden.

Es sind insbesondere die sequenzanalytischen Interpretationen dieser Kri-
senfille, die deutlich machen, dass die von den Schiiler*innen markierte Legiti-
mierungsbediirftigkeit der Zurechtweisung von den Lehrpersonen nicht ohne
Weiteres iibergangen und zur Unterrichtssache zuriickgekehrt werden kann -
wenngleich der Umgang mit dieser Legitimierungsbediirftigkeit unterschiedlich
ausfiel. So konnen die kurzen und expliziten >Du«-Ansprachen, die Schiiler*in-
nen einen Fehltritt zuschreiben, der in dieser Form kaum mehr zuriickweisbar
ist, als vereindeutigendes Nachtadeln verstanden werden, welches der Legitimie-
rungsanfrage zwar nachkommt, aber weitere Aushandlungsrdaume verschlief3t.30
Auch die Explikation der erwarteten Arbeit am Selbst im Sinne eines Zuhoren-
und Sich-der-Sache-Zuwenden-Sollens erfiillt die Funktion dieser Vereindeuti-
gung.

Dagegen sind lehrer*innen-seitige Ausfithrungen wie »Dann fiihle ich mich
EHRlich gesagt von dir verappelt (1) kannste verstehen oder?« — zumindest ex-
plizit - auf ein Einsehen der adressierten Schiiler*innen angelegt, wenngleich die
Einsicht im Sprechakt selbst vorweggenommen wird. In Antworten wie »Mach
doch EINfach was ich sage.« wird dagegen die von Schiiler*innen geltend ge-
machte Rechtfertigungspflicht der Lehrperson grundsdtzlich zuriickgewiesen und
deutlich gemacht, dass auch das fraglose Annehmen und Anerkennen des Fiih-
rungsanspruchs der Lehrperson eine Normerwartung an Schiiler*innen darstellt,
deren Nichteinhaltung zum Gegenstand von Tadel werden kann. Der Verweis
auf die mitschuldigen Peers wurde in einem Fall dadurch kommentiert, dass es
der Mitschiiler »wohl SCHLAUer« gemacht habe, wodurch auch das >Erwischt-
werden< neben dem sich Undiszipliniert-Zeigen dem Schiiler zugeschrieben
wurde. Nichtsdestotrotz wurde daran anschlieflend auch der andere Schiiler er-
mahnt und dadurch die vom Schiiler aufgerufene Legitimitit der Gleichbehand-
lungsmaxime anerkannt.

Ungeachtet des jeweiligen Umgangs mit der Legitimierungserwartung ist in-
teressant, dass in allen von uns erhobenen Fillen erst wieder von der Lehrperson
zur unterrichtlichen Sache {ibergeleitet wurde, wenn die adressierten Schiiler*in-
nen sich entweder als »Gelduterte« klassendffentlich gezeigt oder anderweitig mar-
kiert hatten, dass sie das als unangemessen markierte Verhalten nun unterlassen
werden oder wollen. Offenkundig waren die Lehrpersonen auf diese Anerken-
nung angewiesen, damit ihr erhobener Fithrungsanspruch letztendlich vor der
Klasse Bestand hatte. Dabei sagt das wenig dariiber aus, ob die Legitimitdt dieses
Anspruchs von den Schiiler*innen auch »tatsichlich« anerkannt wurde, denn

30 Wie bspw. »Ja (-) du storst (--) DAS stort.«, »Du QUATSCHT wihrend Kira erlautert was
sie gefunden hat«, »du machst GAR nichts.«
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auch eine gebrochene Performanz der Akzeptanz von Schiiler*innen gaben An-
ldsse zum Unterrichtsgesprich zuriickzukehren. Die Modi des von der Lehrper-
son markierten Ubergangs zur Sache des Unterrichts zeichneten sich in vielen
von uns erhobenen Szenen - wie auch in der Interaktion zwischen Herrn Ulrich
und Alex - durch deutliche Distanzsignale im Sinne eines performierten Ge-
nervtseins aus. Interessant ist, dass daran anschlieflend die ersten inhaltlichen
Sétze oft in einer betont freundlichen Intonierung gesprochen wurden, als wiirde
nicht nur markiert werden, dass es jetzt wieder um etwas anderes geht, sondern
dass die Lehrperson nun auch wieder eine andere ist.

3.2 Subjektivierungslogiken der unterrichtlichen Disziplinierung

Vor dem Hintergrund der durch den Fallvergleich sichtbar gewordenen Muster,
die das klassenoéffentliche Disziplinieren als je bestimmtes Re-Adressierungsge-
schehen in der untersuchten Lernkultur auszeichnen und dadurch als Praktik in-
telligibel machen, kénnen nun die Subjektivierungslogik bzw. die ineinander-
greifenden Subjektivierungslogiken konkretisiert werden. In der analysierten
Praktik werden die temporiren Subjektpositionen des*der Tadelnden und
des*der Getadelten hervorgebracht, wobei die erste Position in den allermeisten
Fillen von Lehrpersonen und die zweite von Schiiler*innen eingenommen
wurde.3! Zudem werden den implizit mitangesprochenen Mitschiiler*innen in
die Position des Tadel-Publikums gesetzt bzw. positionieren sich selbst als dieses
und sind damit als Zeug*innen, Schiedsrichter*innen, Schadenfreudige oder So-
lidarische - und damit als Dritte — antizipiert und positioniert.

Die Position des*der Tadelnden zeichnet sich in der untersuchten Lernkultur
dadurch aus, dass ein Anspruch der Situationsdefinition und Fithrung gegeniiber
des*der Getadelten erhoben wird. Darin wird eine angestrebte normierende Ein-
passung in die Unterrichtsordnung im Sinne eines inneren Sich-Diszipliniert-
Zeigens zur Sache — Aufmerksambkeit, Konzentration etc. - und dufleren Sich-Dis-
zipliniert-Zeigens zum schulischen Korper- und Zeitregime - Korperhaltung,
Piinktlichkeit etc. — deutlich. Dass dieses Diszipliniertsein nicht als Lerngegen-
stand, sondern als den Schiiler*innen zuzuschreibende Verfehlung inszeniert wird,
zeigt, dass die Lehrperson sich dezidiert nicht als Disziplinierende bzw. Erziehende

31 Wir haben auch wenige Ermahnungen der Lehrperson vonseiten der Schiiler*innen be-
obachten kénnen: So meldete sich bspw. ein Finftkldssler zu Beginn einer Klassenarbeit,
um den Lehrer zu bitten, ob dieser nicht vielleicht rumgehen konnte, um Fragen zu beant-
worten, um die anderen Schiiler*innen bei ihrer Bearbeitung der Klassenarbeit nicht zu
storen (vgl. hierzu den Beitrag von Ricken und Otzen in diesem Band). Gleichzeitig wird
in der Modalisierung des Sprechakts durch die Markierung der eigenen Zuriicknahme
deutlich, dass diese Position Schiiler*innen eigentlich nicht zusteht.
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versteht und die Differenz pddagogisch bearbeitet; vielmehr wird deutlich gemacht,
dass die Aufgabe nur phasenweise und zur Not iibernommen wird. Die Getadelten
sind somit nicht nur als diejenigen positioniert, die sich hatten selbst disziplinieren
sollen, sondern zudem als jene, die dafiir verantwortlich sind, dass die Lehrperson
sich als jemand zeigen muss, der*die er*sie ungern sein will. In dieser Differenz-
markierung zwischen dem eigentlichen Selbstverstindnis und dem notwendigen
Ubel, wie sie im Genervtsein aber auch in der betont freundlichen Zuwendung
nach dem Tadel deutlich wird, zeigt sich, dass auch die anderen Schiiler*innen als
diejenigen mitadressiert sind, die sehen sollen, dass »ihre« Lehrperson eigentlich
eine andere — nettere, zugewandtere — ist. Gleichzeitig sagt diese Doppeladressie-
rung auch >Diszipliniert ihr euch wie erwartet selbst, so muss ich euch nicht diszipli-
nieren und darin meinen Fiihrungsanspruch explizit werden lassen«. Dass dann die
Anerkennung des geltend gemachten Fithrungsanspruchs durch die Getadelten
selbst tiberaus bedeutsam fiir die Lehrperson ist, wird sowohl in den so hdufig be-
obachteten rhetorischen Frageformaten deutlich, die letztlich ein Bekenntnis not-
wendig machen, als auch in den Schleifen des >vereindeutigenden Nachtadelnsy,
die erst beendet werden, wenn sich ein (wenn auch z. T. deutlich gebrochen per-
formiertes) Hin- und Annehmen durch die Schiiler*innen vollzogen hatte. In der
Situation der klassenoéffentlichen Disziplinierung wird also ein Feld der Bewdhrung
aufgespannt, das den Deutungs- und Fiihrungsanspruch der Lehrperson klassen-
offentlich - je nach Form der Disziplinierung mal mehr mal weniger explizit — auf
die Probe stellt.32 Umgekehrt heif3t das nicht, dass ein Nichtstun fiir die Lehrer*in-
nen nicht auch prekir werden kénnte, wenn dieses als intendiertes »Durchgehen-
lassen« von den Schiiler*innen gelesen wird.

Die hier deutlich werdende Angewiesenheit der Lehrperson auf die Anerken-
nung durch die Schiiler*innen — so lasst sich zusammenfassen — zeigt sich also auf
zwei Ebenen: Zum einen muss der im Tadel selbst formulierte fithrende Zugriff
von den adressierten Schiiler*innen angenommen werden, um als Lehrperson
nicht als jemand dazustehen, der*die die Situation nicht >im Griff< hat; zum an-
deren wird mitaufgefiihrt, wie wichtig es dabei ist, als wer die tadelnde Lehrper-
son vor der Klasse erscheint - als schlagfertiger Kumpeltyp, als faire Schiedsrich-
terin oder auch als willkiirlich-herrschender Despot. Dass diese Positionierung
als je bestimmte Lehrperson nicht allein von ihr selbst festgelegt werden kann,
sondern (umkémpfter) Gegenstand des Re-Adressierungsgeschehens ist, wurde
sowohl im untersuchten Fall als auch in den fallvergleichenden Mustern deutlich.
Dabei fungierte die zentrale Position im Klassenraum, die die Lehrpersonen in
der untersuchten Lernkultur fiir gew6hnlich einnahmen, sowohl als Deutungs-

32 Wenngleich hier zu betonen ist, dass das so hiufig beobachtete Frageformat des Tadels
auch anzeigt, dass von den Lehrpersonen damit gerechnet wird, dass die Schiiler*innen sich
in unproblematischer Weise zur Stérung bekennen - andernfalls wiirde diese Form eine
stindige, selbst-initiierte Bewahrung vor der Klasse bedeuten.
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ressource wie auch als Angriffsfliche von Schiiler*innen: So nahmen die beo-
bachteten Lehrpersonen fiir sich in Anspruch, Schiiler*innen in ihrem Tun sehen
und bisweilen auch in ihren Intentionen durchschauen zu konnen und sie davon
ausgehend normalisierend im Verhiltnis zum fiir sie ebenfalls sichtbaren Rest
der Klasse setzen zu konnen. Gleichzeitig wurde dieser weitreichende Deutungs-
anspruch in Re-Adressierungen von Schiiler*innen z. T. zuriickgewiesen und er-
wartet, dass die Lehrperson die Situation — nicht zuletzt aufgrund der zentralen
Position im Raum - besser hitte einschétzen und davon ausgehend angemessener
und gerechter (im Sinne der Gleichbehandlung) hitte handeln miissen.

Die temporire Subjektposition der getadelten Schiiler*innen geht - so wird vor
diesem Hintergrund nochmals deutlich - also nicht darin auf, sich dem Fiihrungs-
und Strukturierungsanspruch der Lehrperson schlicht zu unterwerfen und sich da-
mit in die unterrichtliche Ordnung normierend einfiigen zu lassen. Vielmehr ent-
steht auch fiir sie ein Feld der Bewdhrung, in dem sie als je bestimmte Subjekte
sowohl fiir die Lehrperson als auch fiir die Peers erscheinen kénnen. So miissen sie
sowohl auf die infrage gestellte Anerkennung als selbstdisziplinierte Schiiler*innen
antworten und zugleich das Gesicht vor den Peers — und vielleicht auch vor sich
selbst — wahren. Insbesondere, wenn der Deutungsanspruch der Lehrperson in Be-
zug auf das Selbstverhiltnis der adressierten Schiiler*innen weitgehend war - im
Sinne von zugeschriebenen Absichten —, konnten wir beobachten, wie Schiiler*in-
nen eine Positionierung vornahmen, die von der der Lehrperson abwich. Darin
wird deutlich, dass der absolute Deutungsanspruch der Lehrpersonen dadurch
zurtickgewiesen wurde, dass auch Schiiler*innen sich als Subjekte mit Selbstver-
hiltnis positioniert haben, das nicht einfach durchschaut oder ebenso wenig in
grenziiberschreitenden Disziplinierungen iibergangen werden kann. Auch wenn
bedeutsam ist, dass die Fille der expliziten und impliziten Zuriickweisung des Ta-
dels im Vergleich zum unproblematischen Annehmen deutlich seltener zu be-
obachten waren, so haben sie doch sichtbar werden lassen, dass die Fithrung der
Schiiler*innen durch die Lehrperson nicht einfach linear »vollstreckt« werden kann,
sondern hinsichtlich ihrer Legitimitit und Angemessenheit von den Schiiler*innen
anerkannt werden miissen. Dieses Verschranktsein von Bewdhrungsraumen fiir
Disziplinierende*n und Disziplinierte*n werden wir abschlieflend als Angewiesen-
heitsmomente péddagogischer Autoritit ausbuchstabieren.

4 Disziplinierungen als (De-)Stabilisierungen
padagogischer Autoritat

Vor dem Hintergrund unserer theoretischen Annahmen wie empirischen Analy-
sen wurde deutlich, dass das Verstindnis von Schule als eine auf Schiiler*innen
gerichtete Disziplinaranstalt und der damit einhergehenden Vorstellung von
Lehrpersonen als unidirektional Disziplinierende deutlich zu kurz greift. In dieser
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Perspektive wird Schule ausschlief3lich in ihrer so konstatierten gesellschaftlichen
Funktionalitdit als disziplinierend-subjektivierende Institution verstanden,
wodurch der Blick fiir die schulischen und unterrichtlichen, in bestimmter Weise
subjektivierenden Eigenlogiken verstellt wird. Dabei zeichnen sich diese Eigen-
logiken - wie unsere Analysen zeigen - nicht nur dadurch aus, dass Disziplinie-
rungspraktiken angesichts konfligierender Anerkennungsordnungen und viel-
stimmiger Relationierungen immer auch mit impliziter und expliziter Widerstan-
digkeit zu rechnen haben. Vielmehr wurde grundlegend sichtbar, dass die
Subjektivierungslogiken der disziplinierenden und zu-disziplinierenden Ak-
teur*innen (angesichts einer Klassenoffentlichkeit) in engster Weise miteinander
verzahnt sind. Das fithrt uns zu der vielleicht naheliegenden, aber selten explizit
gemachten Einsicht, dass eine unterrichtliche Disziplinierung nicht nur auf die
adressierten Schiiler*innen subjektivierend wirkt, sondern auch das (perfor-
mierte) Selbstverhdltnis von Lehrpersonen (trans-)formiert. So konnten wir her-
ausarbeiten, dass Lehrpersonen sowohl in ihrem Fithrungsanspruch als auch in
ihrer Selbstpositionierung als je bestimmte Lehrpersonen auf die Anerkennung
der Schiiler*innen angewiesen sind. Dabei zeigen insbesondere die lehrer*innen-
seitigen Distanzierungsbewegungen von der Praktik des klassenoffentlichen Dis-
ziplinierens, dass es fiir Lehrpersonen offenbar bedeutsam ist, nicht in der Position
des*der Tadelnden aufzugehen — sei es in der Inszenierung von Peer-Néhe und
Schlagfertigkeit, der betont freundlichen Zuwendung zur Klasse oder in (non-)
verbalen Markierungen des Genervtseins. Diese Distanzsignale und teils aufwan-
dig vollzogenen Verantwortungsdelegationen weisen darauf hin, dass die unter-
suchte Disziplinierungspraktik im Feld trotz ihrer Haufig- und Bedeutsamkeit
grundsdtzlich legitimierungsbediirftig ist und somit die Legitimitdt ihres Vollzugs
im Vollzug her- und sichergestellt werden muss. Anschlieflend an eine anerken-
nungstheoretische Autorisierungsforschung wollen wir vorschlagen, diese Bewe-
gungen der (immer auch prekiren) Hervorbringung von legitimen Fithrungsan-
spriichen als interaktive Herstellung pddagogischer Autoritit zu verstehen.
Wihrend padagogische Autoritit — dhnlich wie das Konzept der Macht - in
der sowohl programmatischen als auch bisweilen erziehungswissenschaftlichen
Literatur haufig als Substanz oder Ressource gedacht wird, die von péadagogi-
schen Handelnden besessen wird (vgl. kritisch Bingham 2008)*, pladieren Alfred

33 Diese Fassung schliefit an Max Webers Theorie legitimer Herrschaft an und unterscheidet
Autoritit von anderen Formen der Machtausiibung dadurch, dass sie Einfluss ausiiben
kann »ohne dass sie auf Zwang oder Gewalt zuriickgreifen muss« (Foray 2019: S. 70). Auch
wenn in dieser Bestimmung bereits deutlich wird, dass Autoritit sich gerade dadurch aus-
zeichnet, dass kooperativ auf einen Fithrungsanspruch geantwortet wird und damit eine
Autoritétsbeziehung in den Blickpunkt riickt, verbleibt das Verstdndnis von padagogischer
Autoritét iiblicherweise auf eine personale oder qua Position verlichene Machtressource
beschrankt.
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Schéfer, Christiane Thompson und Kerstin Jergus dafiir, Autoritat grundsatzlich
relational als eine machtvolle Anerkennungsbeziehung zu denken (vgl. Schifer/
Thompson 2009; Schifer 2014; Jergus/Thompson 2017a). Deutungs- und Struk-
turierungsanspriiche werden vor dieser Folie nur dann als Hervorbringung von
Autoritit verstanden, wenn diese von den so Adressierten anerkannt werden
(vgl. auch Sofsky/Paris 1994). In dieser Wendung werden fiir das Verstdndnis
der Performativitit unterrichtlicher Disziplinierung mindestens zwei zentrale
Weichenstellungen vorgenommen: Zum einen wird Macht im Anschluss an
Foucault nicht mehr als Unterdriickungsressource, sondern als Einwirkung auf
und Strukturierung von Handlungsfeldern verstanden, wodurch die Multidirek-
tionalitit von Machtbeziehungen in Autorititsverhaltnissen in den Blick riickt.
So konnten wir in unseren Analysen zeigen, dass nicht nur die Adressierung der
Lehrpersonen das Moglichkeitsfeld der Schiiler*innen strukturiert, sondern auch
die Blicke, Gesten und Sprechakte der Schiiler*innen grundsitzlich das bedin-
gen, was fiir die Lehrperson mach- und sagbar ist bzw. als wer sie erscheinen
kann. In dieser theoretischen Perspektivierung wird also die im Begriff der Dis-
ziplinierung angelegte Unidirektionalitdt — Lehrperson diszipliniert Schiiler*in -
zugunsten eines die Komplexitdt und Vielgerichtetheit von Machtbeziehungen
in den Vordergrund riickenden Zugriffs verschoben, wodurch die Verschréin-
kung von Subjektivierungslogiken erst rekonstruierbar wird.

Zum anderen wird in einer an Judith Butler anschlieenden Wendung nicht
linger davon ausgegangen, dass ein Feld bestimmten Personen Autoritit ver-
leiht — also dass Lehrpersonen im Kontext von Schule notwendig Autoritit besit-
zen** -, sondern stattdessen werden die Praktiken der Hervorbringung dieser
Autoritatsbeziehungen und damit Modi der Autorisierung Gegenstand der Ana-
lyse (vgl. Jergus/Thompson 2017a). Darin riickt das situierte, immer auch span-
nungsvolle Re-Adressierungsgeschehen in den Blickpunkt, in dem Geltungs-,
Deutungs- und Fithrungsanspriiche mit Bezug auf Norm- und Wissensordnun-
gen er6ffnet und legitimiert, aber auch problematisiert werden. Zugleich weisen
Autoritdtsbeziehungen — wie mit Butlers Konzept der >Raster der Anerkennbar-
keit< deutlich wird (vgl. Butler 2010) - notwendig tiber konkrete interpersonale
Beziehungen und Situationen hinaus, da die Normen der Anerkennbarkeit, d. h.
wer oder was iiberhaupt als Autoritit in Erscheinung treten kann, diskursiv vor-
strukturiert sind (Jergus et al. 2012: S. 212). Dieses fiir den autorisierungstheore-
tischen Zugang typische Ineinander von situativer Emergenz und machtvoller
Vorstrukturierung wird im Konzept des »padagogischen Selbst« von Jergus und
Thompson (2017b) greifbar: Es wird argumentiert, dass padagogisch Handelnde
darauf angewiesen sind, ein anerkennbares padagogisches Selbst zur Auffithrung

34 Butler grenzt sich darin von Pierre Bourdieus habitus- und feldtheoretischen Konzeptio-
nen von Autoritit ab, vgl. Butler 2006: S. 221ff.
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zu bringen, in dem »sowohl das Selbst als auch das Pddagogische dieses Selbst
praktisch zur Geltung« gebracht werden (ebd.: S. 21).* In der historisch immer
dominanter gewordenen Problematisierung von Droh- und Strafpraktiken wird
die Position des*der Disziplinierenden padagogisch zunehmend legitimierungs-
bediirftig (vgl. Richter 2019), sodass ein »padagogisches Selbst« nur in expliziter
oder impliziter Distanz zum Disziplinieren anerkennbar werden kann. Vor die-
sem Hintergrund wird die von Langer und Richter herausgearbeitete Figur der
»Disziplin ohne Disziplinierung« als strukturierende Struktur des Anerkennungs-
raum des Pidagogischen verstindlich.® So verweisen, wie bereits ausgefiihrt,
auch historische Studien darauf, dass Anerkennungsordnungen fiir Lehrer*in-
nen spitestens seit dem frithen 20. Jahrhundert zwischen der Disziplinierungs-
erwartung und pastoraler Zuwendung changieren bzw. in dieser Gleichzeitigkeit
die typische Spannung hervorbringen, sowohl Disziplin hervorbringen zu sollen,
ohne dabei aber als Disziplinierende*r erscheinen zu sollen (vgl. Hunter 1994;
Caruso 2003).

Dass die Hervorbringung eines anerkennbaren pddagogischen Selbst in der
Praktik der klassenoffentlichen Disziplinierung iiberaus prekdr werden kann,
konnten wir in unseren adressierungsanalytischen Interpretationen zeigen. Da-
bei machen nicht nur die Distanzsignale der Lehrpersonen die Legitimierungs-
bediirftigkeit der Praktik deutlich; auch die Adressierungsformen verweisen da-
rauf, dass die Legitimitit der Zurechtweisung von den Schiiler*innen interaktiv
bestditigt werden muss. So prifiguriert bspw. das Format der rhetorischen Frage
einen Re-Adressierungsraum, in dem sich Schiiler*innen zur vorgeworfenen Sto-
rung bekennen sollen, was zugleich die RechtmafSigkeit der Disziplinierung klas-
senoffentlich bestdtigt.”” Vor diesem Hintergrund wird die rekonstruierte Figur
der Verantwortungsdelegation im Sinne einer erwarteten, selbststandigen Selbst-
disziplinierung als Autorisierungs- und Immunisierungsbewegung lesbar, da da-
rin die Legitimierungsbediirftigkeit der Praktik letztlich den Schiiler*innen iiber-
antwortet wird. Dass aber auch diese Autorisierung auf die Anerkennung der
Schiiler*innen angewiesen ist, wurde in den analysierten Szenen deutlich: Im Zu-

35 Die Kernfrage erziehungswissenschaftlicher Autorisierungsforschung ist daher: »Wie au-
torisiert sich ein Sprechen als piddagogisches Sprechen und wird als solches (an)erkenn-
bar?« (Jergus et al. 2012: S. 214f.).

36 Diese von Bourdieu (1993: S. 99) aufgegriffene Formulierung verweist darauf, dass Dis-
kurse als generative Prinzipien zu verstehen sind, die zum einen in ihrer Struktur und zum
anderen in ihrer strukturierenden Wirkung analysiert werden kénnen.

37 Aus einer konversationsanalytischen Perspektive hat Mika Ishino die soziale Funktionalitit
von ermahnenden Fragen untersucht und herausgestellt, dass sie den handlungsprakti-
schen Vorteil fiir Lehrpersonen bieten, dass in gesichtswahrender Weise gepriift werden
kann, ob Schiiler*innen dem zentralen > Aktivitdtsvektor« weiterhin gefolgt sind. Wird diese
Frage falsch beantwortet, so wurde gewissermafien der Beweis einer Storung erbracht und
damit eine Schuldzuschreibung an den*die Schiiler*in vollzogen (vgl. Ishino 2017: S. 54).
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riickweisen von Vorwiirfen, dem Einfordern von Erkldrungen oder durch Ge-
genvorwiirfe zeigten Schiiler*innen an, dass ihre Anerkennung des lehrer*innen-
seitigen Fithrungsanspruchs immer nur als eine bedingte zu verstehen ist. Der
von ihnen erhobene Vorwurf der Willkiirherrschaft - im Sinne von Grundlosig-
keit, Ungerechtigkeit und Unangemessenheit - stellt die Legitimitit des padago-
gischen Fithrungsanspruchs und damit grundsétzlich die pddagogische Autoritit
der Lehrperson in Frage. Es sind die im Raum stehenden - in jhrer Bedeutsam-
keit kaum zuriickweisbaren — normativen Gegenentwiirfe des »padagogischen
Selbst« (sorgende Zuwendung, faire Gleichbehandlung), welche die Hervorbrin-
gung eines anerkennbaren pidagogischen Selbst fiir die Lehrpersonen prekar
werden lésst.

Dariiber hinaus wurde anhand der Rekonstruktion ineinandergreifender
Subjektivierungslogiken herausgearbeitet, dass die spezifische Performanz von
Disziplinierungspraktiken auch nicht in der Bearbeitung von feldtypischen
Handlungsproblemen aufgeht, wie sie die Ethnomethodologie in der Koordinie-
rung verschiedener Aktivititsvektoren oder dem Aufrechterhalten eines geteil-
ten Aufmerksamkeitsfokus bestimmt. Es sind insbesondere die beobachteten
Grenziiberschreitungen und langanhaltenden Moralisierungen (im Sinne von
»Standpauken«), die sich dieser Erklarung sperren, da sie offenkundig das Prob-
lem der >Storung« eher verldngern als abschlieflend bearbeiten. Vielmehr wird
vor einer autorisierungstheoretischen Folie sichtbar, dass im situierten Vollzug
die diskursiv hervorgebrachte Legitimierungsbediirftigkeit des Tadelns, Ermah-
nens und Strafens in lernkulturtypischer Weise bearbeitet wird. In der Positionie-
rung, dass Erziehen und Disziplinieren eigentlich nicht zum eigenen Berufsver-
staindnis gehort — im Sinne einer anders gelagerten >Disziplin ohne Diszipli-
nierung« —, markieren Lehrpersonen, dass sie mangelnde Selbstdisziplin nicht als
Lerngegenstand inszenieren, sondern den Schiiler*innen als individuelles Prob-
lem in teils aufwindigen Formen zuschreiben.”® In dieser Zuschreibung sind sie
aber grundlegend auf die Anerkennung durch die Schiiler*innen angewiesen.
Wenn Schiiler*innen aber implizit und explizit infrage stellen, dass diese Zu-
schreibung pddagogisch legitim ist, wird diese Autorisierungsbewegung, die sich
der Legitimierungsbediirftigkeit der Disziplinierung schlicht entledigt, grundle-
gend briichig. Die implizite und explizite Widerstindigkeit macht nicht nur die
prekire Position des*der Tadelnden deutlich; sie lisst zudem aufscheinen, dass
letztlich jede (padagogische) Autoritdt in jhrem Geltungs- und Fiihrungsan-

38 Inihre Rekonstruktion der Lernkultur eines Gymnasiums mit Ganztag kommt Isabel Neto
Carvalho (2017) zu einer dhnlichen Disziplinierungslogik im Sinne der erwarteten selbst-
stindigen Selbstdisziplinierung. Interessant ist, dass in ihrer Fallstudie die Lehrpersonen
fast ausschliefllich mit Bezug auf die Sache tadelten (indem bspw. inhaltliche Fragen gestellt
wurden). Hier kdnnten weitere schulformspezifische Vergleiche hilfreich sein, um Typiken
zu identifizieren.
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spruch grundlos ist (vgl. Wimmer 2009). Es ist aber diese Grundlosigkeit, die eine
Autoritat im Modus der Autorisierung vergessen machen muss. Die Praktik der
Disziplinierung bewegt sich folglich im Zwischen von Stabilisierung und Destabi-
lisierung padagogischer Autoritdt, insofern sie zwar im Modus des Vergessenma-
chens operiert, aber gleichsam in der Anwesenheit Dritter immer auch mit dem
Offenkundigwerden ihrer Grundlosigkeit rechnen muss.
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2.4 Die Ambivalenz des Lobens

Skizzen zu einer Praktik

Anne Sophie Otzen und Nele Kuhlmann

Denken wir alltagsweltlich an anerkennende Zuwendungen, so kommen uns lo-
bende und wertschitzende Sprechakte in den Sinn, in denen Komplimente ge-
macht oder besondere Leistungen hervorgehoben werden. Aber nicht nur all-
tagsweltlich ist Anerkennung eng mit der Praktik des Lobens verkniipft, auch in
soziologischen und erziehungswissenschaftlichen Studien wird Anerkennung
zumeist »als Wiirdigung und Lob« (Meyer 2021: S. 6) konzeptioniert. Dabei wird
Loben verstanden als ein Sprechakt, der »haufig in Gegenwart Dritter« ausge-
sprochen wird (Paris 2015a: S. 74) und der »aulergewohnliche, zumindest {iber
das Maf} des normal Erwartbaren hinausgehende Leistungen« (ebd.) als diese be-
nennt. Dadurch verleiht ein Lob - so Thomas Meyer (2021: S. 6) - einer Leistung
»einen gewissen objektiven Status, d. h. die Leistung wird durch ein Lob immer
auch erst als diese hervorgebracht.

In dieser Funktion ist die Praktik des Lobens insbesondere im schulischen
Kontext iiberaus bedeutsam. Als evaluativer Sprechakt von Lehrpersonen versi-
chert das Lob Schiiler*innen, dass ihre Antwort richtig, ihre Klassenarbeit besser
als beim letzten Mal ausgefallen ist, oder dass sie in dieser Stunde konzentriert
gearbeitet haben. Wertschatzende Anerkennung individueller Leistungen wird
nicht nur in Ansétzen inklusiver Pddagogik als Schliissel zur Teilhabe und Auto-
nomieentwicklung aller entworfen (vgl. bspw. Prengel 2013); auch in Studien der
Lehr-Lern-Forschung gilt lobendes Feedback als wichtige Dimension zur Forde-
rung der Motivation und des Interesses von Schiiler*innen (Lipowsky/Bleck
2019: S. 223). Dabei wird allerdings darauf hingewiesen, dass ein Lob als »pau-
schale, bewertende und personenbezogene Riickmeldung« (Grabbe 2001: S. 40)
auch paradoxe oder sogar gegenteilige Effekte haben kann — wenn dadurch bspw.
vermittelt wird, dass schon die Bearbeitung einer leichten Aufgabe als besondere
Leistung einzelner Lernender gesehen wird, da andere fiir die Erledigung dersel-
ben Aufgabe nicht gelobt werden (vgl. Binser/Forsterling 2004). Wie an diesem
Beispiel bereits deutlich wird, ist der Vollzug eines Lobs im Unterricht - insbe-
sondere ein klassenoffentliches — keineswegs so simpel, wie es vielleicht auf den
ersten Blick erscheinen mag. Vielmehr handelt es sich um ein komplexes soziales
Geschehen, in dem - wie Rainer Paris (2015a: S. 76) es formuliert — »eine Figu-
ration« konstruiert wird: »Es definiert nicht nur Lobende und Gelobte, sondern
auch solche, denen das Lob nicht zuteil wird [...]. Die Belobigung des einen ist
die Nicht-Belobigung der vielen« (ebd.).
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Es ist dieses Ineinander der Hervorbringung sozialer Relationen und norma-
tiver Ordnungen, die das Loben auch fiir die Frage nach der Subjektivierung von
Schiiler*innen in Schule und Unterricht so interessant macht. Loben ist nicht nur
zentraler Bestandteil im Vollzug von Priifungspraktiken — wenn etwa im klassi-
schen I-R-E Muster (vgl. Mehan 1979) eine Antwort als richtig gelobt oder eine
Klausur als herausragend bezeichnet wird. Ein Lob kann zudem auch als >Riick-
seite« tadelnder Adressierungen gelesen werden, da mit einer Wertschitzung ei-
nes bestimmten Verhaltens gleichermafien normierend und disziplinierend auf
die explizit und implizit Adressierten eingewirkt werden soll - wenn auch mit
anderen Vorzeichen. Trotz dieser offenkundigen Prominenz und Omniprésenz
in Schule und Unterricht, stand die Praktik des Lobens im Rahmen unseres Pro-
jekts Sprachlichkeit der Anerkennung zunichst nicht im Fokus der Betrachtung,
da sie zum einen — wie erldutert — als Bestandteil von den von uns untersuchten
Priifungspraktiken verstanden werden kann (vgl. Ricken/Otzen in diesem Band).
Zum anderen wurde zunichst auf Interaktionen scharf gestellt, die gemeinhin
nicht als anerkennende Sprechakte im Sinne von Wertschiatzung verstanden wer-
den, um das Konzept der Anerkennung in seiner analytischen Funktion auszu-
scharfen (vgl. Ricken/Rose in diesem Band). Blicken wir nun aber ausgehend von
unseren Analysen auf die Praktik des Lobens, so erscheint eine machttheoreti-
sche Erkundung und konzeptionelle Re-Justierung iiberaus lohnend - ein Vor-
haben, das wir im Rahmen des Projekts aber nicht mehr leisten konnten. Den-
noch wollen wir an dieser Stelle empirische Beobachtungen und theoretische
Uberlegungen skizzieren, die die subjektivierungstheoretische Bedeutsamkeit
des unterrichtlichen Lobens erkunden (vgl. auch Strauf} 2014). Dafiir werden wir
in einem ersten Schritt einzelne padagogische Versprechen hinter dem Loben
herausgreifen, um davon ausgehend in einem zweiten Schritt eine machttheore-
tische Perspektivierung in Anlehnung an Rainer Paris’ Uberlegungen zum Loben
vorzunehmen. In einem dritten Schritt werden wir zwei videographierte Szenen
unterrichtlich vollzogenen Lobs adressierungsanalytisch betrachten. Abschlie-
3end sollen die Skizzen in einem ausblickenden Fazit gebiindelt werden.

1 Padagogische Versprechen des Lobs

Einem Lob wohnt schon alltagssprachlich etwas genuin Padagogisches inne, be-
zeichnen wir doch eine explizite Wertschitzung unter (gleichgestellten) Erwachse-
nen eher als Kompliment denn als Lob. Wird unter Erwachsenen dennoch gelobt,
scheint eine hierarchische und bisweilen padagogisierte Beziehung auf, in der die
lobende Person bspw. tiber mehr Wissen verfiigt und dieses zu vermitteln sucht.
Dieses grundsitzlich Padagogische des Lobens stellen auch Klaus Prange und Gab-
riele Strobel-Eisele (2015: S. 88) heraus, wenn sie es als eine Hauptform des »reak-
tiven Zeigens« bezeichnen, in dessen Vollzug »dem Lernenden [gezeigt wird,
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d. A.], wie er sich uns zeigt« (ebd.) — »anerkennend im Lob, missbilligend im Ta-
del« (ebd.). Die Praktik des Lobens ist demnach ein reaktives Zeigen, das darauf
zielt, durch die explizite Evaluation eines Tuns der Bezeigten dessen Lernen zu er-
moglichen.' Dass Lob sowie andere positive und wertschitzende Bewertungen —
anders als schlechte Bewertungen und Disziplinierungen - nicht stérend und
machtvoll, sondern positiv erscheinen, liegt im padagogischen Setting begriindet.
Wihrend Zoglinge angesprochen werden, etwas zu lernen, richtig zu l6sen oder
gut zu machen, ist andersherum fiir pidagogisches Handeln normativ leitend, dem
Gegendiber die gute Absicht in dem, was man wie tut und zeigt, zu kommunizieren.
Gleichzeitig wird in programmatischen Diskursen immer wieder darauf hingewie-
sen, dass ein Lob, wenn es undifferenziert und auf die ganze Person, anstatt auf die
erbrachte Leistung zielt, als pddagogische Praktik abzulehnen ist (vgl. bspw. Grabbe
2001), weil es die Schiiler*innen unter Druck setze und aus der Klassengemein-
schaft heraushebe. So stellt Osterwalder (2004) fest, dass das Lob in jiingerer Zeit
»[v]om Allheilmittel zum Tabu« avancierte.

Auch in der Lehr-Lern-Forschung gibt es eine lange Tradition der Erfor-
schung von lobenden Riickmeldungen hinsichtlich ihrer Effekte auf das Lernen
und das Selbstkonzept von Schiiler*innen (vgl. bspw. Martin 1977; Brophy 1981).
Dabei werden die lehrer*innen-seitigen Sprechakte dahingehend unterschieden,
ob sie »effort-focused« oder »ability-focused« sind (Kakinuma et al. 2020: S. 634),
d. h. ob sie die Adressat*innen dafiir loben, sich in besonderem Mafle ange-
strengt zu haben oder dafiir, dass sie eine besondere Fahigkeit oder Intelligenz
besitzen. Wahrend anstrengungsbezogene Wertschitzung die Motivation stei-
gern soll, sollen fahigkeitsbezogene Riickmeldungen den gegenteiligen Effekt ha-
ben (vgl. bspw. Brummelman et al. 2014). In anderen Studien wird Lob als emo-
tionale, im Unterschied zur kognitiven, Unterstiitzung verstanden (Kleickmann
et al. 2020), welche das Interesse der Schiiler*innen positiv beeinflussen soll. Al-
lerdings wird auch darauf verwiesen, dass Loben durchaus paradoxe Effekte ha-
ben kann, wenn bspw. ein Lob fiir etwas ohnehin einfach zu Losendes eben auch
vermittelt, dass der gelobten Person eigentlich wenig zugetraut wird oder, dass
andersherum einer getadelten Person indirekt — gar wertschdtzend — mitgeteilt
wird, dass ihr eigentlich mehr zugetraut wird (vgl. Hofer 1985; Rheinberg/Voll-
meyer 2018). In einer Zusammenfiithrung von Studienergebnissen argumentiert
Lipowsky (2020: S. 84), dass »[b]lofle Bekraftigungen (Belohnungen, Lob, Tadel)
ohne Bezug auf die erbrachte Leistung« nicht als lernbezogenes Feedback ver-
standen werden konnen. Lehrpersonen verschenkten haufig das Potenzial von
elaboriertem Feedback, weil sie »vergleichsweise haufig unspezifische Riickmel-
dungen [geben, d. A.] und loben, ohne auf die Besonderheiten der Aufgabenbe-
arbeitung oder auf individuelle Lernfortschritte Bezug zu nehmen« (ebd.: S. 85).

1  Fiir eine bildungshistorische Perspektivierung vgl. Naumann 2021.
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Insgesamt zeigt sich, dass Loben aus der Perspektive der Lehr-Lern-Forschung
als eine zu professionalisierende Praxis verstanden wird, die das Lernen, die Mo-
tivation und das Interesse von Schiiler*innen férdern kann - wenn sie denn pro-
fessionell vollzogen wird. Dagegen fokussiert eine mikro-soziologische Perspek-
tive, die im Folgenden zum Ausgang einer subjektivierungstheoretischen
Justierung gemacht werden soll, wie der Vollzug eines Lobs die Beteiligten zuei-
nander und zur normativen Ordnung positioniert.

2 Die Macht des Lobs

In seinem Beitrag »Politik des Lobs« argumentiert Rainer Paris (2015a: S. 73),
dass Loben als »universeller Mechanismus der Vergesellschaftung« verstanden
werden kann, da in dessen Vollzug die Adressat*innen auf Werte verpflichtet
werden, die wiederum Gemeinschaft und gesellschaftlichen Zusammenhalt stif-
ten: »Das Lob verbindet und erzeugt Verbundenheit« (ebd.). Die Spezifik des
Lobs als Vergesellschaftungs- und Vergemeinschaftungsmechanismus ist dabei,
dass die lobende Person die zentrale Rolle in der Normierung des Verhaltens der
gelobten Person {ibernimmt, da sie sich »zum Herrn iiber die Geltung und Inter-
pretation der Norm« macht (ebd.: S. 73) und die gelobte Person an dieser Inter-
pretation misst. Dem Weber’schen Machtbegriff folgend (Paris 2015b: S. 14) ar-
gumentiert Paris, dass es sich beim Loben um eine »subtile Methode« sozialer
Machtausiibung (Paris 2015a: S. 73) handelt, weil ein Lob dazu fithren kénne,
dass der Gelobte »einen fremden Willen in seinem eigenen Handeln realisiert«
(Paris 2015b: S. 14). Anders formuliert, besitzt die lobende Person zum einen die
Deutungsmacht iiber geltende Werte und Normen und zum anderen die Macht,
den eigenen Willen — zumindest potenziell - in das Tun der Adressat*innen zu
tibersetzen. Im Vollzug des Lobs wird demnach eine Machtasymmetrie erzeugt
bzw. aktualisiert: die lobende Person setzt sich iiber den*die Gelobte. Zugleich
weist Paris darauf hin, dass es sich bei der Praktik des Lobens nicht um eine dya-
dische Interaktion handele; vielmehr werde eine soziale »Figuration« hervorge-
bracht (Paris 2015a: S. 76): Insbesondere dadurch, dass ein Lob hiufig vor Pub-
likum geduflert wird, entstehen im Vollzug Relationen zwischen lobenden,
gelobten und nicht-gelobten Personen. Der*die Gelobte wird zur stellvertreten-
den Verkorperung der Norm, der diejenigen, die vom Lob ausgeschlossen wur-
den, nacheifern sollen. Im Vergleich zu anderen Methoden der Machtausiibung
ist das Lob nach Paris sozial »ungefahrlichers, da es — anders als bspw. eine Dro-
hung - kaum interaktive Zugzwiange erzeugt und dadurch die Gefahr des Ge-
sichtsverlusts fiir die lobende Person gering ausfallt (ebd.: S. 82). Selbst wenn ein
Lob dezidiert zuriickgewiesen wird, halt sich nach Paris (ebd.: S. 85) »der Ge-
sichtsverlust [fiir die lobende Person, d. A.] in Grenzen«. Dagegen wird die adres-
sierte Person in Zugzwang gebracht, da in der Antwort ein sozial sanktioniertes
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»Selbstlob« droht (vgl. auch Golato 2002): Ein Lob verlangt eine »geddmpfte, tem-
perierte Reaktion« (Paris 2015a: S. 90). Gerade dadurch, dass die Praktik des Lo-
bens den Handlungsspielraum der Adressat*innen in einer Weise préfiguriert,
dass diese kaum anders koénnen als sich affirmativ zu den aufgerufenen Werten
zu verhalten, erscheint sie als sozialisatorisch wirksame Praktik.

Diese mikro-soziologisch argumentierte Perspektivierung des Lobs ist auch
fiir eine anerkennungs- und subjektivierungstheoretische Lesart und daran an-
schlieffende empirische Erkundungen der Praktik aufschlussreich (vgl. auch
Straufd 2014). Insbesondere das Argument, dass ein Lob ein machtvoller Akt ist,
der hierarchische Beziehungen und die gelobte Leistung stiftet und nicht blof}
wertschitzend anerkennt, ist instruktiv, um der subjektivierenden Logik dieser
Praktik nachzugehen. Anders als Paris gehen wir jedoch nicht davon aus, dass
einzelne Akteur*innen {iber mehr Macht verfiigen, die sie dann im Loben gezielt
einsetzen (konnen). Stattdessen fokussieren wir mit einem an Foucault anschlie-
Benden produktiven und relationalen Machtbegriff die Hervorbringung von
Machtbeziehungen, die als diese von den beteiligten Akteur*innen anerkannt
werden miissen (vgl. Schifer/Thompson 2009: S. 19). Anstatt eine Asymmetrie
der Ressourcen zu setzen, die dann im Vollzug des Lobs aktualisiert wird, muss
der Prozess der Hervorbringung dieser Relationen selbst in den Blick kommen.
Anders als aus einer klassisch sozialisationstheoretischen Perspektive werden in
dieser Verschiebung nicht nur interaktive Spannungen und Uberlagerungen von
Machtbeziehungen und normativen Ordnungen sichtbar (vgl. Ricken/Wittpoth
2017); auch die Frage, wie Akteur*innen in ein Verhdltnis zu sich selbst gesetzt
werden, wird subjektivierungstheoretisch bearbeitbar. Wie die folgenden empi-
rischen Erkundungen zeigen, kann ein in dieser Weise gescharfter Begriff des
Lobens als sensibilisierendes Konzept interaktive Spannungen, konkurrierende
normative Ordnungen und die Vielstimmigkeit der Praktik zuginglich machen
- wenngleich es sich bei diesen Erkundungen nur um erste Skizzen handelt.

3 Adressierungsanalytische Erkundungen

Die im Folgenden présentierten Szenen sind - wie auch die der anderen Studien
- im Rahmen des DFG-geforderten Forschungsprojekts a:spect »Die Sprachlich-
keit der Anerkennung« an einem grofistidtischen Gymnasium gefilmt und auf
der Grundlage von Videos transkribiert worden. Wir konnten im Rahmen unse-
res Feldaufenthalts vielféltige Spielarten und auch subversiv gebrochene Formen
des Lobens beobachten. So wurden bspw. vergessene Hausaufgaben ironisch von
der Lehrperson mit einem »prima« kommentiert oder ein Schiiler lobte einen an-
deren Schiiler mit dem Satz >Braver Junge, du hast dir deine sechs verdient!« (vgl.
Otzen in diesem Band). In einer Stunde, in der eine Lehrperson explizit Feedback
von den Schiiler*innen einholte, konnten wir zudem schiiler*innen-seitige
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Adressierungen an den Lehrer videografieren, in denen dieser bspw. fiir »interes-
sante Themen« oder >abwechslungsreiche Methoden« gelobt wurde (vgl. Kuhl-
mann/Sotzek 2019). Um aber die Typik des von uns untersuchten Unterrichts
und damit einhergehend subjektivierende Logiken des Lobens herauszuarbeiten,
werden wir im Folgenden zwei Szenen adressierungsanalytisch erkunden, die
exemplarisch fiir eine Vielzahl von beobachteten Interaktionen stehen kénnen:
eine Lehrperson lobt ausgewihlte Schiiler*innen klassenoffentlich fiir eine be-
sondere Leistung. In der Erkundung der Szenen interessieren wir uns dafiir, wie
wer vor wem jemanden lobt, worauf ein Lob antwortet bzw. woran ein Lob an-
schliefit oder in welchen Zusammenhingen ein Lob ausgesprochen wird, und
wie die Beteiligten im Loben zu normativen Ordnungen, zu sich selbst und zu
anderen positioniert werden.

Szene 1: Hast du dafiir noch recherchiert?:

Die erste von uns ausgewdahlte Szene wurde im Geschichtsunterricht der neunten
Klasse aufgenommen. Sie zeigt einen Ausschnitt zum Beginn der Stunde. Viele
Schiiler*innen haben die Hausaufgaben nicht gemacht und der Lehrer Herr Ul-
rich zeigt sich verdrgert. Er fordert, dass die Hausaufgaben in der nichsten Ge-
schichtsstunde nachtraglich vorgezeigt werden. Jannik ist zu diesem Zeitpunkt
der Einzige, der sich meldet, um seine Hausaufgaben vorzulesen. Das Transkript
setzt an der Stelle ein, als Herr Ulrich ihn aufruft.

HU: Jannik.

Jannik: ja (rauspern) also aufgabe eins die
europaischen grofmachte [..] (liest eigene
Beantwortung der Aufgabenstellung vor)

HU: hmhm (.) ok (--) ne z ne zweite version, = wir

sprechen da spater driber Jannik.

Jannik: ja

HU: (--)Anjing

Anjing: (.)em die groR & britannier, die groRbritannier
[..] (l1iest liest eigene Beantwortung der
Aufgabenstellung vor) (--)

(Jannik dreht sich zu Anjing um)

HU: hervorragend (es wird Klopfen initiiert, es ist
unklar von wem, ungefdhr die Halfte der
Schiler*innen klopfen
Jannik wendet sich zu Anjing um und
zieht kurz die linke augenbraue hoch, er klopft
nicht mit) (--)

HU: hast du dafir noch recherchiert irgendwie, das
stand hier nicht alles auf den beiden seiten

Anjing: doch

HU: ja?

Schiiller: [ (glaub ich nicht)]

[(HU blattert die beiden seiten im Schulbuch
hin und her)]

HU: sehr gruindlich (.) toll (--) ok (.)
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Schon die Ausgangssituation, dass die Klasse nahezu kollektiv dafiir getadelt
wird, dass die Hausaufgaben vergessen wurden, setzt Jannik, der seine Hausauf-
gaben nicht nur gemacht hat, sondern auch vorlesen moéchte, gegeniiber seinen
Peers in eine herausgehobene Stellung. Er positioniert sich mit seiner Meldung
als fleiffiger Schiiler, der es dem Lehrer kooperativ erméglicht, den Unterricht
weiterzufithren, obwohl eine Vielzahl seiner Mitschiiler*innen unvorbereitet ist.
Peerkulturell konnte diese Positionierung als unsolidarisch verstanden werden.
Anstatt sich aber fiir diese Kooperationsbereitschaft in seiner Re-Adressierung
erkenntlich zu zeigen, antwortet die Lehrperson auf die vorgelesene Hausaufgabe
mit einem abwégenden »hmhm« und einem auf der Vorderbithne neutral zu
kenntnisnehmenden »ok«. Dass diese Riickmeldung vor dem Hintergrund einer
erwartbaren Bewertung der Hausaufgabe bereits eine Abwertung darstellt, wird
spatestens in der Forderung deutlich, dass eine »zweite version« vorgelesen wer-
den soll. Der gewidhlte Begriff »Version« mildert die implizite Abwertung der
Hausaufgabenbearbeitung von Jannik zum einen dadurch ab, dass verschiedene
Versionen grundsitzlich dhnlich sind und zum anderen dadurch, dass diese mi-
nimalen Abweichungen zu einer >besseren Version« nicht Jannik als Person zu-
geschrieben werden — wie es der Fall wire, wenn der Lehrer gefordert hitte, dass
jemand anderes vorlesen soll. Diese implizite Abmilderung der Abwertung wird
aber im nichsten Satz der Lehrperson, in der sie Jannik ankiindigt, dass sie »spa-
ter dariiber sprechen< werden, wieder zuriickgenommen. Die Riickmeldung zur
Hausaufgabe wird in dieser Adressierung in ein dyadisches Gesprach nach der
Stunde verlagert und damit explizit als etwas hervorgebracht, das nicht fiir die
Klassenoffentlichkeit gedacht ist. Diese »Privatisierung« ist im von uns beobach-
teten unterrichtlichen Geschehen sonst nur iiblich, wenn bspw. private Angele-
genheiten oder moralische Fehltritte von Schiiler*innen verhandelt werden sol-
len. Offenbar erwartet die Lehrperson, dass eine klassenoffentliche Bewertung
der Hausaufgabenbearbeitung unangenehm fiir Jannik (und ggf. auch fir die
Lehrperson selbst) sein kdnnte, womit — anders als in der Formulierung der»Ver-
sion« angelegt - eine enge Verquickung von Jannik als Person und seiner Leis-
tung hervorgebracht wird. Diese enge Verbindung ist insbesondere fiir das
Selbstverhiltnis von Jannik bedeutsam, da er als Person und nicht (nur) seine
Hausaufgaben problematisiert werden.

Nachdem dann der Schiiler Anjing seine Hausaufgaben - als >zweite Version«
- vorgelesen hat, lobt ihn der Lehrer explizit mit einem »hervorragend« und der
daran anschlieflenden Frage, ob Anjing dafiir noch extra »recherchiert« habe. In
dieser Bewertung wird der Schiiler vor seinen Peers wortwortlich als jemand
adressiert, der >hervor ragt« und die gegebene Aufgabe nicht mit den gegebenen
Mitteln - den entsprechenden Seiten im Schulbuch - geldst hat. Damit wird die
Leistung des Schiilers als eine hervorgebracht, die iiber das erwartete und letzt-
lich legitim erwartbare Leistungsspektrum hinausgeht. Die implizite Mitadres-
sierung an die Mitschiiler*innen ist >Dieses Hervorragen ist auf ein éiberdurch-
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schnittliches Maf§ an Engagement zuriickzufithren«. Vor dem Hintergrund, dass
viele der anderen Schiiler*innen bereits fiir die Nicht-Bearbeitung der Aufgabe
getadelt wurden sowie Janniks Bearbeitung implizit als unzureichend bewertet
wurde, wird Anjing in dieser Adressierung als herausragend engagierter Schiiler
vereinzelt. Zugleich schriankt das Lob die Re-Adressierungsmaglichkeiten Anji-
ngs ein: Nimmt er das Lob sozial erwartbar bescheiden an, muss er sich zum
tiberméfligen Engagement bekennen und riskiert darin, von seinen Peers als
»Streber« markiert zu werden. Weist er das Engagement zuriick, ist er in der Be-
weispflicht. Wenn aber letztlich die Antwortmdéglichkeiten nur Bekenntnis oder
Widerspruch mit Beweispflicht sind, zeigt sich spétestens hier, dass das Lob des
Lehrers in der Performanz vor der Klassenéffentlichkeit implizit ein Vorwurf
war bzw. als dieser gelesen werden kann. Ein Vorwurf, der insbesondere vor po-
tenziell konfligierenden Anerkennungsordnungen zwischen Peerordnung und
Leistungsordnung prekar ist. Anjing antwortet augenblicklich mit einem »doch«
und bestatigt darin die Lesart des impliziten Vorwurfs. Damit re-positioniert er
sich im legitimen Leistungsspektrum.

Dass diese Zuriickweisung durch den gesiten Zweifel der Lehrperson von
den Peers in Frage steht, wird dann in dem leisen, aber doch fiir alle deutlich
wahrnehmbaren Zwischenkommentars eines Mitschiilers »glaub ich nich« deut-
lich. Anjings Leistung wird darin von seinen Mitschiiler*innen zumindest ange-
zweifelt, wenn nicht auch delegitimiert. Wie spannungsvoll das in dieser Inter-
aktion hervorgebrachte Positionengefiige ist, wird zudem im Verhalten von
Jannik deutlich, der durch das tiberschwéngliche Lob von Anjing im direkten
Vergleich erneut klassenoffentlich abgewertet wird. In seinen Blicken und dem
Heben seiner Augenbraue adressiert Jannik Anjing als jemanden, der das Lob
und das Klatschen der Mitschiiler*innen nicht verdient hat. Auch in der nachs-
ten Szene zeigt sich, wie im Vollzug eines lehrerseitigen Lobs eine Leistungsord-
nung, spannungsvolle Beziehungsgefiige sowie leistungsbezogene Selbstverhalt-
nisse hervorgebracht werden.

Szene 2:,Sehr reflektiert und ohne Probleme:

Im Grundkurs Deutsch in der Oberstufe hat der inzwischen bekannte Lehrer
Herr Ulrich im Rahmen einer Klausurbesprechung zum Thema »Macht und
Ohnmacht in der Moderne« seinen Arger und die Enttduschung dariiber zum
Ausdruck gebracht, dass die Schiiler*innen eine Aufgabe, in der es um eine ei-
gene Meinung im Hinblick auf Ohnmachtsgefiihle beziiglich aktueller gesell-
schaftlicher Verhiltnisse ging, nicht kritisch und reflektiert genug, sondern - wie
er sagt — viel zu »oberflachlich« bearbeitet hatten. Wahrend Herr Ulrich seinen
Arger kund tut, ereignet sich folgendes Lob:

Herr Ulrich: also einige haben sehr kritisch, sehr gut das gemacht.
klara sehr gut, ((zeigt auf und blickt zu klara)) sehr reflektiert und
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andere haben UberHAUPT keine probleme ((groRe ausschweifende Bewegung
mit linkem und rechtem Arm)) da habe ich den eindruck, ((..)) der kiuhl-
schrank ist geftllt

((.))

Herr Ulrich: aber das kann doch nicht euer tellerrand sein, Uber den

ihr nicht hinweg gucken kénnt .2

Klara wird in dieser Sequenz von Herrn Ulrich dafiir gelobt, dass sie die Aufgabe
sehr gut bearbeitet hat; damit teilt er ihr und den anderen Anwesenden auch
gleichzeitig die Bewertung mit, da »sehr gut« — wie allen bekannt - der Schulnote
1 entspricht. Klaras Leistung wird aber nicht nur als sehr gut bewertet, der Zusatz
»sehr reflektiert« stellt zwei weitere Lesarten in den Raum: die Aufgabe ist sehr
gut und sehr reflektiert oder sehr gut, weil sie reflektiert ist. Abgesehen davon,
dass das Hervorheben von Klaras Leistung eine wertschitzende und - im Hin-
blick auf den Wert guter Schulnoten am Ende der Schulzeit - eine wichtige An-
erkennung darstellen kann, ist dieses Lob in einer Situation artikuliert, in der der
Lehrer eigentlich seine Unzufriedenheit mit den Leistungen vieler anderer 4u-
Bert. Als Unterscheidungspraxis teilt das Lob — wie in der ersten Szene — im Sinne
einer positiven Bewertung die Lerngruppe in »einige, die das gut gemacht haben
und »andere«, die im Folgenden als Personen entworfen werden, die um sich
kreisen und nicht tiber ihren »tellerrand« blicken kénnen (vgl. fiir eine ausfiihr-
lichere Besprechung der Szene den Beitrag von Ricken/Otzen in diesem Band).
Dabei ist es — wie auch im ersten Ausschnitt - die Offentlichkeit der Situation,
die eine Kehrseite dieses Lobens markiert, insofern alle horen und sehen kénnen,
dass Herr Ulrich Klara anspricht und anschaut. Klara gehort zu »einige[n]«, die
die Aufgabe sehr gut gemacht haben, allerdings wird sie durch die explizite Nen-
nung namentlich aus dieser Gruppe hervorgehoben und somit auf3erhalb dieser
Dichotomie positioniert. Gerade dieses Exponieren hebt sie von denjenigen ab,
die die Aufgabe ebenfalls sehr gut gemacht haben, und verstarkt gleichzeitig die
Differenz zu den anderen, die die Aufgabe nicht gut gelost haben oder, wie Herr
Ulrich sagt, »keine probleme« haben. Genau dieser Zusatz »keine probleme«
macht in diesem Fall eine weitere Facette des Lobens sichtbar, zumal Probleme
und gute Leistungen im semantischen Feld der Priifung sich eher widersprechen,
da sie mit Schwierigkeiten und schlechten Leistungen assoziiert werden. In die-
sem Fall ist es anders: »keine Probleme« werden mit einer negativen Leistung
verkettet, da es hier darum geht, dass — wie im Verlauf der Sequenz deutlich wird
- keine gesellschaftlichen Probleme aufgrund eines begrenzten » Tellerandes« er-
kannt wurden. Wiéhrend einerseits in dieser Adressierung Reflexion und Prob-
lembewusstsein und damit interessanterweise auch eine kritische Subjektivitit

2 Fiir eine Fortsetzung und ausfithrlichere Darstellung der Szene sowie weitere Gedanken zu
diesem Material vgl. den Beitrag von Ricken/Otzen in diesem Band.
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als Normhorizont hervorgebracht werden, wird andererseits auch vor der Riick-
gabe der Klausur verraten, dass einige nicht nur an der Aufgabe scheitern, son-
dern auch - personlich - den grundlegenderen Anforderungen an eine kritische
und reflektierte Subjektivitit nicht entsprechen.

Bereits dieser kurze Blick auf die beiden Szenen zeigt, dass die Funktion des
Lobens nicht in einer — im Kontext Schule wichtigen - Wertschétzung fiir gute
Leistungen aufgeht, sondern dariiber Gelobte eben auch vor anderen exponiert
werden (konnen). Insbesondere dadurch, dass durch das Loben der einen Person
die anderen Schiiler*innen implizit gerade nicht gelobt werden oder - wie in den
beiden hier besprochenen Szenen - sogar explizit fiir schlechte Leistungen geta-
delt werden, werden die lehrerseitig gelobten Schiiler*innen als besonders Leis-
tungsorientierte adressiert und vor den Peers - in einer peerkulturell eher preka-
ren Stellung - positioniert. Dieses Hervorheben oder >Herausragen« ist fiir
Schiiler*innen bisweilen schamvoll erfahrbar, wenn zudem unterstellt wird, dass
ein iiber die Erwartungen hinausgehendes Engagement zu diesem Erfolg gefiihrt
habe oder die Lehrperson fiir etwas lobt, das eigentlich leicht von der Hand geht
und so im Lob transportiert wird, dass dem Gegendiiber eigentlich bestimmte Fa-
higkeiten nicht so richtig zugetraut wurden (vgl. auch Fritzsche 2014: S. 337).
Besonders schulische Situationen zeigen daher die Ambivalenz und die »Politik«
des Lobens (Paris 2015a), da mit dem Vollzug auch eine Blof3stellung oder eine
Geringschatzung der Fahigkeiten verbunden sein kann. Abschlieflend wollen wir
vor dem Hintergrund des skizzierten Forschungsstands zum Loben sowie der
heuristischen Kernfragen der Adressierungsanalyse (vgl. Kuhlmann et al. 2017)
ausloten, welche subjektivierenden Logiken sich in diesen ersten empirischen Er-
kundungen der Praktik des Lobens ausmachen lassen.

4 Fazit

Im Einklang mit Studien der Lehr-Lern-Forschung (vgl. Lipowsky 2020: S. 85)
konnten wir im Rahmen unserer Beobachtungen feststellen, dass lehrer*innen-
seitige lobende Adressierungen in den meisten Fillen eher pauschal, nur selten
differenziert auf die jeweilige Leistung bezogen und eng mit der adressierten Per-
son verkniipft formuliert wurden. Auch wenn diese Praxis lernpsychologisch
problematisiert wird, scheint sie fiir den schulischen Kontext — oder zumindest
fir die untersuchte Lernkultur - offenkundig in irgendeiner Weise (interaktiv)
funktional zu sein. Anstatt die Art und Weise des Lobens hinsichtlich ihrer Lern-
wirkungen zu untersuchen und davon ausgehend zu professionalisieren, war das
Ziel unserer Analyse, dieser Funktionalitdt auf die Spur zu kommen, wofiir — wie
wir argumentiert haben - eine subjektivierungstheoretische Perspektive ertrag-
reich ist. Wir werden unsere Uberlegungen entlang der drei Kerndimensionen

248



der Heuristik der Adressierungsanalyse biindeln: a) Norm- und Wissensdimen-
sion, b) Machtdimension, ¢) Selbstverhaltnisdimension.

a)

b)

Wie bereits eingangs erldutert, ist die Praktik des Lobens so eng mit der Praktik
des Priifens verkniipft, dass sie als Teilpraktik des Priifens verstanden werden
kann (vgl. Ricken/Otzen in diesem Band). Vor diesem Hintergrund tiberrascht
es nicht, dass das lehrer*innenseitige Lob gegeniiber Schiiler*innen die spezi-
fisch lernkulturell gepréigte Leistungsordnung aufruft, hervorbringt und aktu-
alisiert. Dennoch lassen sich in der Analyse des Lobens Kennzeichen der schu-
lischen Leistungsordnung herausarbeiten, die {iber diese einfache Feststellung
hinausgehen. So konnten wir in vielen Situationen - wie auch in der ersten dis-
kutierten Szene — beobachten, dass schon das Ausbleiben eines Lobs aufgrund
des eingeiibten Dreischritts aus Frage-Antwort-Bewertung interaktiv als Ab-
wertung gelesen wird, die dann mit Methoden der Gesichtswahrung (Verlage-
rung der Riickmeldung in ein dyadisches Gespriach nach dem Unterricht) be-
arbeitet wird. Wenn aber schon ein nicht ausgesprochenes Lob potenziell zum
Gesichtsverlust fithren kann - oder es so antizipiert wird -, zeigt sich, wie eng
die jeweilige Leistungsnorm mit der ganzen Person der Schiiler*innen ver-
kntipft ist bzw. in der Interaktion verkniipft wird. Leistung ist demnach nicht
nur eine kriterial zu bewertende gute Bearbeitung einer Hausaufgabe oder
Klausurfrage, sondern umfasst personenbezogene Haltungen oder ein be-
stimmtes Sein — bspw. ein Engagiert- oder Reflektiert-Sein.

Dass aber die Zuschreibung dieses Seins durch die Lehrperson klassenoffent-
lich durchaus spannungsreich ist, zeigen die beobachteten Reaktionen der
Gelobten selbst sowie ihrer Peers: So konnte nicht nur im ersten Fall gezeigt
werden, dass ein Ubermafl an Engagement peerkulturell sanktioniert wird,
auch die beobachteten Interaktionen, in denen Mitschiiler*innen sich gegen-
seitig fiir schlechte Leistungen loben, zeigen, dass leistungsbezogene und
peerkulturelle Anerkennung konfligieren (konnen). Es ist diese potenzielle
Diskrepanz von Anerkennungsordnungen, die das klassenéffentliche Loben
nicht nur fir die Gelobten, sondern auch fiir die lobende Lehrperson so pre-
kir werden lassen kann. Denn ein offenkundiges »exklusive[s] Lehrer-Schii-
ler-Paar« (Helsper/Hummrich 2008: S.50) schadet nicht nur dem Schii-
ler*innen-,Image«, sondern stellt auch die fiir die Anerkennung der Lehr-
person bedeutsame Norm der Gerechtigkeit in Frage (vgl. Richter/Langer
2021).

Hinsichtlich der Frage, welche Machtrelationen im Vollzug der Praktik des
Lobens initiiert werden, schliefen unsere Ergebnisse insofern an Paris
(2015a) an, als dass wir ebenfalls die Hervorbringung eines asymmetrischen
Verhaltnisses zwischen Lobendem und Gelobtem vor den Augen der Nicht-
Gelobten rekonstruieren konnten. Die Lehrperson bringt sich im Loben als
diejenige hervor, die definiert, was als Leistung Geltung beanspruchen kann

249



<)

250

und wem diese jeweils zugerechnet wird — wodurch einzelne Schiiler*innen
(exponiert) zum Exempel der Norm werden. Diese Position der Lehrperson
ist aber nicht - so wollen wir argumentieren — durch personale Machtres-
sourcen abgesichert; vielmehr ist die Lehrperson auch im Vollzug eines Lobs
darauf angewiesen, dass die Beanspruchung dieser bewertenden Position von
den Schiiler*innen anerkannt wird. Dafiir spielen insbesondere peerkultu-
relle Anerkennungsordnungen sowie die Norm der Gerechtigkeit im Sinne
von Gleichbehandlung eine grof3e Rolle: So konnten wir nicht nur Szenen der
Peer-Kommentierung beobachten, sondern auch schiiler*innen-seitige Be-
schwerden an die Lehrperson, dass jemand fiir etwas gelobt wurde, was zuvor
schon von jemand anderem gesagt wurde, oder sogar den dezidierten Vor-
wurf, dass die Lehrperson >Lieblinge« habe und Schiiler*innen in »Schubla-
denc sortiere (vgl. Kuhlmann/Sotzek 2019).

Kommen wir schliefilich zu der Frage, welche Figuren der Selbstfithrung in
der Praktik des Lobens entstehen, so scheint insbesondere die zuvor argu-
mentierte enge Verkniipfung zwischen Leistung und Person der Schiiler*in-
nen bedeutsam. Leistung umfasst demnach nicht nur einen punktuellen Er-
folg in einer Priifung, sondern bestimmte Formen der Selbstfithrung, die
einem*r Schiiler*in als ganzer Person zugeschrieben werden. Schiiler*innen
werden also nicht nur zu »Féhigkeitenbiindeln« gemacht (Ricken/Reh 2017:
S.253), d. h. zu Subjekten mit bestimmten dauerhaften Talenten und Fahig-
keiten; sie lernen auch, welche Formen des Selbst- und Anderen-Bezugs
sowie der Selbstfiihrung im Sinne eines Fleif$ig- oder Reflektiert-Seins aner-
kennbar sind. Das ideale Schiiler*innen-Subjekt wird somit im personenbe-
zogenen Lob viel umfassender aufgerufen, als es ein kriterienbezogenes Feed-
back leisten kann. Was damit aus einer lernpsychologischen Perspektive
problematisch erscheint, stellt sich aus subjektivierungstheoretischer Sicht in
dem Sinne als funktional heraus, weil es im unterrichtlichen Lob oft weniger
um fachliches Lernen als um die Hervorbringung bestimmter Schiiler*innen-
Subjekte geht (vgl. Kuhlmann/Ricken 2022). Ein Lob ist nach seiner inneren
Logik damit aufs Engste mit dem unterrichtlichen Tadel verkniipft, da das
gewiinschte Verhalten normierend und normalisierend angelegt wird (vgl.
Kuhlmann/Otzen in diesem Band).

Interessant ist zudem, dass die Praktik des Lobens haufig die Funktion des
Abschwichens und Einschrankens von Disziplinierungen und schlechten Be-
wertungen innehat. Wie auch in den zwei diskutieren Szenen sichtbar wurde,
antwortet Loben oft auf Situationen, in denen Schiiler*innen vorher diszipli-
niert wurden oder die Lehrperson ihren Arger iiber mangelnde Leistungen
bekundet. Daneben konnten wir Adressierungen beobachten, in denen Dis-
ziplinierungen direkt mit einem Lob einhergingen, wenn bspw. die richtig
reingerufenen Antworten eines Schiilers aus der fiinften Klasse mit »reinge-
quakt, war aber richtig« oder »erzahl ma, wenn du schon reinbriillst« vom



Lehrer kommentiert wurden.’ Das Loben rahmt demnach das Disziplinieren,
insofern es den Lehrpersonen ein padagogisches Zeigen ermdglicht, das nicht
nur Aktivititen von Schiiler*innen abwertet, sondern zugleich einen positi-
ven Normhorizont aufruft. Im Loben zeigt sich die Lehrperson folglich als
jemand, der >nicht bloff meckerts, sondern sich wertschitzend zuwendet und
Disziplinierungen gesichtswahrend - fiir sich sowie fiir die Schiiler*innen -
wieder einholt.

Unsere empirischen Erkundungen méchten wir mit dem Hinweis auf die Ambi-
valenz des Lobens beschliefSen, die aufs Engste mit der Anwesenheit vieler Sub-
jekte sowie konfligierender Anerkennungsordnungen verkniipft ist. Wenngleich
es sich um erste Erkundungen handelt, konnte mit einem analytischen Anerken-
nungsbegrift herausgearbeitet werden, dass Lob differenziert, festschreibt, an-
dere automatisch nicht (mit-)lobt, diese gar entwertet und auch die Gelobten bis-
weilen blofistellen kann. Entsprechend pliadieren wir dafiir, Loben als eine
mehrdeutig adressierende Praktik zu begreifen, die aufgrund ihrer Bewegungen
des Unterscheidens, Hervorhebens, Einschrankens mit durchaus ambivalenten
Effekten fir alle gelobten und nicht-gelobten Anwesenden einhergehen kann.
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2.5 Logiken des Prufens

Adressierungsanalytische Perspektiven
auf eine schulische Praktik

Norbert Ricken und Anne Sophie Otzen

Schule und Priifung sind fiir viele - allemal lebensgeschichtlich - nahezu untrenn-
bar miteinander verbunden. Wie kaum eine andere Institution ist gerade Schule
durch die Priifung gekennzeichnet, so dass diese — und das seit langem und fast
tiberall - zum Symbol des Padagogischen geronnen ist. Mit ihr wird aber nicht nur
eine ebenso zentrale wie auch einschneidende Erfahrung mit Schule und P4dago-
gik markiert; vielmehr greift die Priifung selbst elementar in unterrichtende Prak-
tiken ein und verkniipft Lehren und Lernen gleich in mehrfacher Hinsicht: Wah-
rend die Rolle der Priifung als nachgéingige Kontrolle des Lehrens und Lernens
zumeist einleuchtet und daher wohl als eine der zentralen Funktionen von Priifun-
gen und damit verbundenen Bewertungen in Form von Noten gelten kann, sind
andere Aspekte der Priifung eher subtiler justiert; insbesondere die Erfahrung, dass
eine am Ende von Lehr- und Lernprozessen stehende (und angekiindigte) Priifung
bereits im Vorgriff sowohl das Lernen als auch das Lehren von Anfang an forma-
tiert — und oft dann in spezifischer Weise verengt —, kann die Zentralitét der Prii-
fung als eines Strukturmoments im schulisch-padagogischen Feld belegen.

Umso irritierender ist dann aber, dass die Priifung bisher erstaunlich selten
als eigenstdndige Praxis oder als Ensemble von Praktiken rekonstruiert und auf
ihre Logiken und Effekte hin diskutiert worden ist. Unbestritten gibt es eine
Uberfiille von Literatur, die den Umgang mit Priifungen zu erleichtern, zu
strukturieren und erfolgreich abzuschlieflen suchen (blof3 exemplarisch Bar-
thel 2001; Hafner/Kronenberger 2015 und Metzig/Schuster 2018); ebenso viel-
faltig und breit diirfte auch das Spektrum didaktisch ausgerichteter Arbeiten
zur Priifung sein (exemplarisch Gerick et al. 2022), die zugleich jeweilige Ak-
zente des Priifens aufrufen - seien es Anregungen, »kompetenzorientiert«
(Walzik 2012; den Ouden et al. 2019), »gerecht« (Paradies et al. 2018) oder zu-
mindest doch »rechtlich« und »formal« korrekt zu priifen (Niehues 2004; Mor-
genroth 2021 sowie Fischer et al. 2022). Dass aber »Priifenc als eine ebenso ei-
genstindige wie grundlegende Praktik aufgenommen und bearbeitet wird, ist
wohl eine der eher bedeutungsvollen Leerstellen in der pddagogisch-erzie-
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hungswissenschaftlichen Reflexion.! Daran dndert auch die Tatsache nichts,
dass Ergebnisse und Effekte schulischer Priifungen gerade in jiingster Zeit um-
fangreich erforscht sind, etwa wenn gefragt wird, ob bzw. inwieweit schulische
Priifungen sozial- bzw. leistungsgerecht seien (vgl. z. B. Maaz et al. 2011). Wie
selbstverstandlich >Priifenc sich etabliert hat, wird auch daran deutlich, dass
Untersuchungen zur >Leistungsmessung« verschiedene Formen der »Priifung:
- ungenannt und unproblematisiert — selbst zum Instrument der Forschung
machen. Eine Auseinandersetzung mit dem Priifungsgeschehen als solchem
findet darin aber zumeist nicht statt.

Das doch weitreichende Fehlen sowohl einer empirischen als auch theoreti-
schen Befassung mit der Eigenlogik der schulischen Priifung hingt - so ist unsere
Vermutung - zusammen mit ihrer offenkundigen Ambivalenz: Auf der einen
Seite hat die »Priifung« eine iiberaus schlechte Reputation im padagogischen und
erziehungswissenschaftlichen Diskurs; wahrend sie ndmlich den einen - sich als
reformorientiert verstehenden Autor*innen - als unpéddagogisch, als >Feind im
Reich der guten Padagogik« (vgl. Vierlinger 1993) erscheint, ist die Priifung fiir
eine sich kritisch verstehende Erziehungswissenschaft nur der Héhepunkt einer
péadagogischen Disziplinarmacht (exemplarisch Gstettner 1981). Aber auch in
der empirischen Bildungsforschung ist sie langst umstritten, wird ihr doch man-
gelnde Objektivitdt (Ingenkamp 1971) nicht erst seit 50 Jahren vorgeworfen
(Hylla 1927), so dass inzwischen auch die Erinnerung an sie durch den Begriff
der Leistungsmessung« zu ersetzen versucht wird (Weinert 2002). Auf der ande-
ren Seite wird aber gerade die >Priifungc als ein nicht aufgebbares padagogisches
Instrument festgehalten und gegen vielfiltige Versuche ihrer Abschaffung ver-
teidigt — und das nicht selten aufgrund den der Priifung zugeschriebenen diszip-
linierenden Effekten. Da aber, wo sie selbstverstindlich fiir zur Schule zugehorig
gehalten wird, muss sie wenigstens als Teil einer widerspriichlichen Handlungs-
anforderung - >Fordern vs. Beurteilen« (Streckeisen et al. 2007) - gerahmt, wenn
nicht sogar wieder verbannt werden.

Das scheint sich nun seit einiger Zeit aber zu andern: Einer grofieren kriti-
schen Thematisierungswelle von Leistung, Zeugnissen und Noten in den 1960er
Jahren (vgl. Furck 1961; Dohse 1963; Ingenkamp 1967), an deren Rand auch die
Frage nach dem Verhiltnis von Piddagogik und Priifung aufschien und immerhin
die These vertreten wurde, dass »[d]ie Arbeit des Erziehens [...] nicht ohne die

1  Dass Priifen< sowohl in Uberblicken zu pidagogischen Praktiken fehlt (vgl. dazu exemp-
larisch die Leerstelle in der von Birte Egloff, Werner Helsper et al. seit 2014 herausgegebe-
nen Reihe >Pddagogische Praktiken« bei Kohlhammer) als auch in padagogischen bzw. er-
ziehungswissenschaftlichen Lexika nicht auftaucht (weder in Lenzen/Mollenhauer 1983;
Benner/Oelkers 2004; Tenorth/Tippelt 2007 und Andresen et al. 2009 noch Kade et al.
2011; dazu als Kontrast Paulsen 1908 sowie Bichler/Brauner 1989), legt den Verdacht nahe,
es konnte sich um eine zwar zentrale, aber doch ungeliebte Praktik handeln.
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Arbeit des Priifens moglich« sei (Loch 1963: S. 183), folgte insbesondere in den
letzten zehn Jahren eine neue Phase der Aufmerksamkeit. Angeregt durch die
Arbeiten Foucaults setzten sich etwa Gelhard (2012, 2018b) und Kaminski (2011,
2013, 2018) in sozialphilosophisch und wissensgeschichtlich ausgerichteten Ar-
beiten sowie in erziehungswissenschaftlich-ethnographischer Perspektive
Zaborowski, Meier und Breidenstein (2011) sowie Breidenstein und Thompson
(2014) mit der Priifung auseinander. Der Gewinn ihrer Arbeiten liegt dabei we-
niger in einer machttheoretischen Problematisierung der Priifung (und gar in
ihrer Diskreditierung als einer Machtpraktik), sondern in einer neu eingenom-
menen subjektivierungstheoretischen Perspektive. Erst in diesem Zusammen-
spiel wird nun der Blick frei auch fiir eine Analyse der Priifung, die diese nicht
vorrangig im Lichte ihrer externen Funktionen bestimmt (vgl. kritisch Till-
mann/Vollstadt 2000), sondern sie in ihrer inneren Form fokussiert und disku-
tiert. Dass dabei dann die Psychologie — aufgrund der Etablierung von »Psycho-
techniken< um 1900 (Gelhard 2014) - zum Prototyp einer Priifungsdisziplin
avanciert, ist aufgrund gegenwirtiger Diskurslagen vielleicht naheliegend, unter-
schldgt aber die padagogische Seite einer Geschichte der Priifung (vgl. dazu die
Beitrdge zum Themenschwerpunkt>Praktiken der Priifung« von Nagel 2017; Reh
et al. 2017; Hoffmann-Ocon 2017 und Falkenberg et al. 2017). In dieser Perspek-
tivenverschiebung kann dabei deutlich werden, dass die Priifung eben nicht das
Andere der Piddagogik, sondern — und zwar schon lange - Inbegriff der in sich
spannungsreichen Logik des Padagogischen ist. So wie die Priifung das Lehren
mit einer Macht ausstattet, die das Lernen nach sich zieht und formatiert, so be-
wirkt sie gleichzeitig, Lernen und Lehren auf das Priifbare zu begrenzen und bei-
des gegeneinander zu verkehren. Es ist diese Scharnierfunktion, die nahelegt, die
Priifung nicht nur als ein — gar von aufSen angesonnenes — Element pidagogi-
schen Handelns zu veranschlagen, sondern als eine der zentralen padagogischen
Praktiken selbst zu konzipieren und in der Beschreibung sowohl der historisch
sich wandelnden Form(en), Funktion(en) und Effekte als auch der Struktur(en)
und Logik(en) das >padagogische Geschehenc selbst in actu zu rekonstruieren.
Vor diesem Hintergrund haben wir uns im Rahmen des ethnographischen
Projekts zur »Sprachlichkeit der Anerkennung« [a:spect] mit dem >Priifen«< be-
schiftigt - und aufgrund der Omniprisenz der Priifung im Schulischen auch be-
schaftigen miissen. Dabei geht es uns darum, die systematische Bedeutsambkeit
des >Priifens« fiir die Genese und Logik padagogischer Praktiken zu beleuchten,
ohne dadurch die situativen Vollzugslogiken in ihrer Kontingenz und Ambiva-
lenz aus dem Blick zu verlieren. Daher steht aus adressierungsanalytischer Per-
spektive zundchst die Frage nach der Gestalt, der Erkennbarkeit und des prakti-
schen Vollzugs von Priifungen im Vordergrund. Zugleich aber stellen sich
zahlreiche Fragen hinsichtlich der Effekte von Priifungen, die aufs Engste mit
deren Logik und Funktion verbunden sind. Bevor wir aber ausfiihrlicher auf un-
sere ethno- und videographischen Beobachtungen und Interpretationen einge-
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hen, wollen wir diese vorab sowohl historisch als auch systematisch rahmen? (1.):
Wir werden daher zunichst einige Aspekte einer Genealogie der Priifung (1.1.)
einzusammeln suchen, um uns dann mit der Logik bzw. den Logiken der Priifung
(1.2.) ausfiihrlicher zu beschiftigen und die doppelte Figur einer gleichzeitigen
Objektivierung und Subjektivierung herauszuarbeiten. Nach einem Zwischenfa-
zit, in dem wir den gesellschaftlichen Funktionswandel der Priifung (1.3.) zu skiz-
zieren suchen, werden wir in einem zweiten Schritt unsere empirischen Beobach-
tungen zur Omniprisenz der Priifung prasentieren (2.) und nach einer kurzen
Einfithrung in die Kontexte und Fragestellungen der Analyse (2.1.) uns auf drei
Momente konzentrieren: die Transformierbarkeit pidagogischer Praktiken in
Priifungspraktiken (2.2.), die gemeinsame Verfertigung von Priifungen (2.3) sowie
die Verhandlung von Verantwortung und die grundlegende Angewiesenheit der
Beteiligten (2.4.). Wir schlieflen den Beitrag ab mit einer Biindelung unserer
Uberlegungen zur Ubiquitit und Performativitit des Priifens (3.).

1 Theoretische Erkundungen:
Zur Genealogie und Logik des Priifens

1.1 Aspekte einer Genealogie

Trotz der nicht geringen zeitlichen Distanz gilt auch weiterhin, was Foucault be-
reits 1976 feststellte, dass namlich »eine allgemeinere [...] Geschichte der Prii-
fung« (Foucault 1976: S. 238) immer noch geschrieben werden miisse (als Aus-
nahme inzwischen Lindenhayn 2018). Vorliegende Studien zu einer Geschichte
schulischer Priifungen in Deutschland fokussieren oft die Zeitspanne seit der Sat-
telzeit und bearbeiten zumeist dann nur einzelne Aspekte des Priifungsgesche-
hens (vgl. Wolter 1987; Breitschuh 1991, 1993a, 1993b, 1997a, 1997b; Bélling
2010 sowie Lindenhayn 2013 und Schmidt 2013); sie setzen in der Regel aber
undiskutiert voraus, was als Priifung verstanden werden kann. Uberraschend ist
dann allerdings der Befund, dass von einer Kontinuitdt der Form der Priifung in
unterschiedlichen Kontexten, auch und gerade in denen der Ausbildung und der
Vermittlung von Wissen, nicht ausgegangen werden kann; vielmehr zeichnet
sich ab, dass Priifungen nicht jederzeit und iiberall iiblich sowie durchgingig
gleich strukturiert gewesen sind. Aber auch ein Anfang und erster Ort der Prii-
fung lasst sich kaum ausmachen; immer wieder wird man auf vorangehende

2 Zentrale Passagen dieser Rahmung (im Folgenden die Kapitel 1.1, 1.2 und 1.3; vgl. hier
S.256-265) sind bereits frither von Norbert Ricken und Sabine Reh als Einleitung in den
Themenschwerpunkt »Praktiken der Priifung« in der Zeitschrift fiir Pddagogik publiziert
worden (Ricken/Reh 2017, insbes. S. 248-255) und werden hier in Teilen wortgleich, in
anderen Teilen iiberarbeitet, aktualisiert und erweitert wieder aufgenommen.
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Praktiken und deren sukzessive Transformation verwiesen, etwa mit Blick auf
mittelalterliche und frithneuzeitliche Priifungen an Universititen (vgl. Schwin-
ges 2007). Sind aber nur eine enorme Formenvielfalt sowie Verschiebungen und
transnationale Wanderungen von Priifungspraktiken - z. B. von China, in dem
es sehr frith ein meritokratisches Priffungssystem fiir eine Beamtenschaft gab
(vgl. Miyazaki 1981), nach Europa (vgl. Ssu-yii Teng 1943) — beobachtbar, stellt
sich erst recht die Frage, was denn unter einer Priifung verstanden werden kann.

Diese Mehrdeutigkeit und Vielschichtigkeit werden bereits begriffsgeschicht-
lich deutlich. Priifen und Priifung ist in Form des mittelhochdeutschen pruoven/
bruoven und priieven/briieven seit dem 11. Jahrhundert nachweisbar und stammt
vom lateinischen probare ab. Sein Bedeutungsumfang ist anfangs enorm weit und
reicht von erfahren, spiiren, empfinden (i. S. des Probierens) tiber betrachten, erwd-
gen, bedenken und billigen, gutheiffen bis hin zu zeigen, bewdhren, beweisen (z. B.
auch i. S. der Mutprobe) (Grimm/Grimm 1889/1960: Bd. 13, Sp. 2182-2185). Die
Bedeutung eine Beschaffenheit untersuchen ist als »heutiger Gebrauch nur noch ein
geringer Uberrest seiner ehemaligen Bedeutungen« (Adelung 1798: Bd. 3, S. 852),
wird schon Ende des 18. Jahrhunderts konstatiert. In der Bedeutung von tiberprii-
fen ist es — so das Grimm’sche Worterbuch - »nur aus der schulsprache bekannt«
(Grimm/Grimm 1889/1960: Bd. 13, Sp. 2182) und eng mit dem lateinischen exa-
men verbunden, dessen Bedeutungsgehalt als ab- bzw. bemessen und beurteilen so-
wie insbesondere untersuchen und hervortreiben nun in den Bedeutungskreis des
Priifens mit einbezogen wird und die Lesart befordert, »die Beschaffenheit einer
Sache [...] durch eine ausdriicklich dazu vorgenommene Handlung untersuchen,
solche Umstédnde zu verursachen, worin sich die Beschaffenheit eines Dinges und
der Grad derselben dufSern muf3« (Adelung 1798: Bd. 3, S. 852). Zugleich wird mit
examen auch an die theologische Tradition der Gewissenserforschung — bis heute
im katholischen Katechismus noch als »examen conscientiae« (vgl. Chiesa cattolica
1997: Art.1435 und 1454) bezeichnet — angeschlossen, was im Deutschen dann ent-
sprechend auch mit Priifung tibersetzt wird (z. B. als »Gewissenspriifung« in Zed-
ler 1741: Bd. 29, S. 1028-1029).

In seinen Vorlesungen zur »Strafgesellschaft« (Foucault 2015) hat Michel
Foucault diese verschiedenen Bedeutungsgestalten systematisch zu erfassen ge-
sucht und mithilfe einer — dann auch zeitlich situierten — Typologie von Macht-
Wissen-Praktiken differenziert, indem er die neuzeitlich-moderne »Priifung (exa-
men)« in ihrer Logik von der eher antik-mittelalterlichen »Probe (epreuve)« und
der mittelalterlich-frithneuzeitlichen » Untersuchung (enquéte)« unterschieden hat
(ebd.: S. 270). Wahrend es bei der »Form der Probe (épreuve), die man im griechi-
schen oder mittelalterlichen Strafrechtssystem findet« — so Foucault -, um eine
»Entscheidung tiber Schuld und Unschuld im Laufe von so etwas wie einer Ausei-
nandersetzung, einem Wettstreit [...] von Individuum und Individuum« (ebd.:
S.270) geht, markiert die inquisitorische »Form der Untersuchung (enquéte), die
sich Ende des Mittelalters herausbildet und bis zum 18. Jahrhundert Bestand hat,
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eine Form des Wissens, die, nachdem eine Tat begangen, ein Vergehen entdeckt
wurde, erlaubt zu ermitteln, wer was unter welchen Umstinden getan hat« (ebd.:
S.270); die »fir die industriellen Gesellschaften typische [...] Macht-Wissen-
Forme (ebd.: S. 275) der »Priifung (examen)« hingegen ist ein

»System der permanenten Kontrolle der Individuen [...] vor jeglichem Vergehen, au-
Berhalb jeglichen Verbrechens. Es ist eine Untersuchung, [...] die erlaubt, dem Indi-
viduum in all seinen Bemithungen zu folgen, zu sehen, ob es geregelt oder ungeregelt,

solide oder disziplinlos, normal oder anormal ist« (ebd.: S. 270-271).

Man mag - historisch betrachtet — den vorgenommenen zeitlichen Eingrenzun-
gen gegeniiber skeptisch bleiben, hilfreich an dieser Unterscheidung ist aber, dass
die beschriebene Differenz der Formen nicht vorrangig und ausschlief3lich aus
der Differenz der jeweiligen Techniken und Prozeduren resultiert, sondern aus
deren Einbettung in differente Funktionen und Kontexte. Insofern ist auch plau-
sibel, dass die zunehmende Etablierung zunéchst universitirer und dann schuli-
scher Priifungsformen zwar einerseits mit der angedeuteten Bedeutungsveren-
gung oder -verschiebung - verkiirzt: vom Probieren und Erproben zum Bemessen
und Beurteilen — einhergeht, andererseits aber doch jenseits sakularisierter Fol-
gen der kirchlich-religiosen Gewissenserforschung als ein eigenstindiger Tradi-
tionsstrang veranschlagt werden muss — und das auch, weil das Lehren und Un-
terrichten aus sich selbst heraus darauf angewiesen ist, in irgendeiner Weise doch
»festzustellen<, ob und wie das Gelehrte jeweilig gelernt ist.

»Examenc, die der Ermittlung eines Kenntnisstandes auf Seiten eines Einzel-
nen dienten - und etwa zur Lehre berechtigten (Kintzinger 2007: S. 66-67) -,
finden sich in der mittelalterlichen Universitit bereits seit dem Beginn des 13.
Jahrhunderts ebenso wie in der frithneuzeitlichen reformatorischen Prinzener-
ziehung in Gotha, wo die Prinzen und Prinzessinnen iber zwei Tage lang gepriift
wurden, damit der Lehrer bestimmen konnte, was und wie genau weiter gelehrt
werden musste (vgl. Boehne 1887: S. 17-18, Albrecht-Birkner 2002). In der Or-
ganisation von Priifungen in jesuitischen Schulen (Keck 1991) sind dagegen For-
men zu erkennen, die eine agonale Logik aufwiesen und im direkten Vergleich
der Schiiler miteinander so gestaltet waren, dass der einzelne angespornt wurde.
Dass aber auch das Abitur, mit dem die Schriftlichkeit der Priifung und das Be-
rechtigungswesen zwischen 1788 und 1834 offensichtlich in Deutschland lang-
sam durchgesetzt wurden, selbstverstindlich Vorgéinger hatte (Nagel 2017) und
nicht sofort die 6ffentliche Bewdhrungsprobe in der Schulfeier abléste, ist vor
diesem Hintergrund »wandernder« Priifungspraktiken fast selbstverstdndlich; im
Ubrigen hatte auch Basedow die von ihm initiierte Meritentafel, mit der - wenn
auch in anderer Weise als bei den Jesuiten (vgl. Reh et al. 2015) - auf den Ehrtrieb
gesetzt wurde, nicht etwa auf diese, sondern auf das chinesische Vorbild zuriick-
gefiihrt (Basedow 1774: S. 14). Schulische Priifungen waren im >langen« 19. Jahr-
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hundert, einem »age of examinations« (Reese 2013: S. 4) mit einer wahren »orgy
of testing« (ebd.: S. 3), mehr und mehr durch eine zunehmende Standardisierung
und Formalisierung von Abldufen und Verfahren gekennzeichnet. Was anfangs
auch der 6ffentlichen Korrektur der Fehler diente (vgl. Griinig 1999), wurde zu-
nehmend zu einem Mechanismus, die Schiiler*innen hin auf ihr jeweilig erwor-
benes Wissen und die mit ihm verbundenen Féahigkeiten zu untersuchen und in
ein Verhiltnis zueinander zu setzen, indem man sie nun alle gleichzeitig tiber
dasselbe in der gleichen Weise priifte. In der Abfolge der Priifungsformen und
-anspriiche lasst sich dabei — wenn auch mit Vorsicht - eine Tendenz beobach-
ten, die vom erlernten (und auswendig gelernten) Wissen iiber das Verstehen
(und Erkldren) des Wissens bis hin zu Verstehensfihigkeiten (die an jedem mog-
lichen Wissen gezeigt werden kénnen) reicht und durchaus als eine Art Forma-
lisierungsprozess gekennzeichnet werden kann.

Allerdings zeigte sich auch schon im Laufe des 19. Jahrhunderts, dass dann,
wenn Verstehensfahigkeiten und Eigenstidndigkeit, also - im Verstidndnis der
Zeit — die >Bildung« des Examinanden gepriift werden sollte, bestimmte Festle-
gungen iiber ein zu zeigendes Wissen nicht einfach zu treffen und Standardisie-
rungen hinsichtlich der Inhalte nur mit Schwierigkeiten vorzunehmen waren. In
bestimmten Priifungen, wie dem deutschen Abituraufsatz, wurde das notorisch.
Dabei legitimierten sich die Beurteilungen als holistisch - man beanspruchte die
gesamte Person, die »Gesammtbildung« einer Person zu beurteilen (vgl. Reh
etal. 2017). Die gesamte Person zu beurteilen wird schlieSlich auch - und fast
folgerichtig — Anspruch in der Lehrer*innenbildung und in deren Priifungen
(vgl. Hoffmann-Ocon 2017).

1.2 Logiken der Priifung

Fragt man nun nach der Logik bzw. den Logiken der Priifung als einer spezifisch
padagogischen >Macht-Wissen-Praktik« (Foucault), dann dringt sich zunéchst
eine Rekonstruktion ihrer Form auf. Ohne damit die Vielfalt der Formen auf eine
(vermeintlich dahinterliegende) Grundfigur reduzieren zu wollen, ist die >Prii-
fung« - vielleicht im Kontrast zur >Probe¢, die dyadisch verfasst ist: jemanden
bzw. sich in etwas erproben - triadisch strukturiert: Jemand priift jemanden hin-
sichtlich etwas, was dessen Auseinandersetzung mit Welt, mit aufSer ihm Liegen-
dem bedeutet und auch hier erst entstanden ist.” Besonders bedeutsam in dieser
Form ist dabei die Frage- bzw. Aufgabenstellung — und das nicht nur, weil sie

3 Zuerginzen wire auch hier, dass die weithin bekannte Struktur des >padagogischen Drei-
ecks« - wie im >Zeigen« - zwingend durch ein viertes Moment zu erganzen ist, geht es doch
um ein Geschehen >vor jemand anderem« bzw. >vor anderenc« (vgl. Ricken 2009).
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(allemal in der Priifung) immer die Form einer schon >wissenden Frage« haben
muss (vgl. Kalthoff 1995), sondern auch, weil sie als Frage- bzw. Aufgabenstel-
lung dazu taugen muss, das, was nicht einfach zutage liegt und offenkundig be-
obachtbar ist, hervorzubringen und allererst sichtbar zu machen.* Es ist daher -
und zwar nicht nur lebensweltlich, sondern auch systematisch - vielleicht nicht
abwegig, (auch) die Priifungsfrage in die Tradition des »kaptiésen Fragens« — ei-
ner spezifischen Technik im »Verhor« (vgl. Niehaus 2003) - zu stellen; weniger,
um den (immer auch moglichen) Hinterhalt in der Fangfrage zu betonen, son-
dern vielmehr, um den Charakter der »Hervorbringung eines Nichtoffensichtli-
chen« zu unterstreichen, denn wire offensichtlich, was in der Priifung erst zum
Gegenstand gemacht wird und gemacht werden muss, wire diese obsolet. Zu-
gleich ist diese eingebettet in eine auf eine Sache bezogene Interaktionsstruktur
zwischen Zweien — mit bzw. vor Anderen - sowie ein strenges Reglement von
Prozeduren, die allesamt nur auf eines zielen: dass ndmlich — wie bereits im sog.
preuflischen Abitur-Edict vom 23. December 1788, verlautbart am 8. Januar
1789, ausdriicklich und iiberaus ausfiihrlich formuliert® —

»in keiner Riicksicht ein Verdacht entstehen konne, dafl bey diesen Arbeiten irgend
ein Lehrer oder sonst jemand dem Schiiler zu Hiilfe gekommen [sei], weshalb es sich
denn auch von selbst versteht, dafy weder zu schwere noch zu viele und weitlaufige
Aufgaben bestimmt werden miissen, damit theils die Revision und Beurtheilung der-
selben desto leichter und genauer geschehen konne, theils die Examinandi zu deren
Bearbeitung nicht linger als einen Vor- oder Nachmittag brauchen, und also der Ver-
dacht aller fremden Beyhiilfe noch mehr entfernt werde« (Rescript 1791: Sp. 2380).

4 Dietrich Benner hat in diesem Zusammenhang auf die Differenz der verschiedenen For-
men von Aufgabenstellungen hingewiesen und dabei Test-, Priiffungs- und didaktische
Aufgaben unterschieden; wihrend Testaufgaben eher darauf zielen, vor einem klar gege-
benen (Instruktions-)Horizont den jeweilig darauf bezogenen Stand abzufragen, zielen
Priifungsaufgaben darauf, neben der Reproduktion des Gelehrten auch ein jeweiliges Ver-
hiltnis zum Gepriiften einzunehmen. Gerade die Verwechslung beider fithre — so Benner
- dazu, dass zunehmend blof3 Ist-Zustinde festgeschrieben werden. Davon zu unterschei-
den sind dann noch didaktische Aufgaben, die auf Lernwege zielen und Erarbeitungs- bzw.
Ubeformen beinhalten (vgl. insgesamt Benner 2018).

5 Auffillig an dieser Formulierung ist, dass die Ausfithrungen zur Form der Priifung um ein
Vielfaches umfangreicher sind als die Angaben zu den Priifungsthemen, die in diesem Edikt
von 1788, verlautbart am 8. Januar 1789 und in 1791 schlief3lich als Rescript No. II veroffent-
licht (vgl. Rescript 1791), in vier kurzen Zeilen erwihnt werden — man solle gepriift werden
»1. in den alten Sprachen, 2. in den neueren Sprachen, besonders in Ansehung der Mutter-
sprache« und schliefllich 3. »in wissenschaftlichen Kenntnissen, vornehmlich historischen«
(Rescript 1791: Sp. 2381-2382). Das Verhaltnis beider Regulierungen dndert sich zwar in den
spateren Ordnungen, lasst sich aber kaum als Bedeutungsverschiebung, sondern nur als Aus-
druck einer lingst erreichten Selbstverstdndlichkeit interpretieren.
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Es sind diese Techniken der Trennung und zunehmenden Individualisierung,
die es schlief3lich - trotz des ebenso verbreiteten Wissens um die unendlich mog-
lichen Gegenstrategien - erlauben, die Priifungsprodukte als Ausdruck des je-
weiligen Lern- und Féhigkeitsstandes des und der Gepriiften zu lesen, dem Ein-
zelnen als Leistung zuzuschreiben und dann mit der Leistung anderer zu
vergleichen. Schulische Priifungen individualisieren zwangsldufig und laufen in-
sofern folgerichtig auf Standardisierung hinaus, auf Standardisierung der Aufga-
ben- und Fragestellungen sowie der Bewertungsformen und -mafistibe. Dabei
lasst sich diese Produktionslogik der >Leistung« vielleicht in ihren kleinen Schrit-
ten so beschreiben: >Leistung« setzt — erstens — Gelegenheiten (und das Arrange-
ment von Gelegenheiten z. B. durch Aufgabenstellung) voraus, etwas zeigen zu
konnen, manifestiert sich — zweitens — immer in einer (herzustellenden und zu
zeigenden bzw. identifizierbaren) Form und Materialitat, die dann - drittens -
einzelnen Akteuren verantwortlich bzw. urheberisch als deren Produkt oder Er-
gebnis zugeschrieben werden kann; als identifizierbares Produkt ist sie — viertens
- mit Blick auf Erwartungshorizonte in sich selbst inhaltlich graduierbar und
muss - fiinftens - sozial vergleichbar gemacht werden (kénnen), um schliefllich
- sechstens — durch Beurteilung bzw. Benotung allererst zu einer (schulischen)
»Leistung« zu werden (vgl. ausfiihrlicher Ricken 2018; Rabenstein et al. 2013 und
Kohring 2013: S. 39-41). Die Priifung ist daher der Weg, schulische Leistungen
allererst herzustellen und individuell zuzurechnen - und erst dann bzw. dadurch
bewertbar und vergleichbar zu machen, so dass soziale Selektion und gesell-
schaftliche Passung unmittelbar anschlieflen kénnen.

Zur Logik der Priifung gehdren aber auch die Effekte der Priifung, die sich
auf allen drei (bzw. vier’) Ebenen des Priifungsgeschehens beschreiben lassen:
die Verwandlung des Wissens in Priifungswissen; die Verwandlung der Lehrper-
son in die ambivalente Machtfigur des Priifenden, der zwar tiber Erfolg und

6 Die Frage der sozialen Selektion via Priifung ist vielfach erforscht worden und empirisch
sehr weitreichend belegt; auch hier muss man aber festhalten, dass die Reproduktion der
sozialen Ungleichheit im und durch das Bildungssystem die bereits bestehende Ungleich-
heit nicht einfach nur fortschreibt, sondern selbst verschirft (vgl. dazu exemplarisch Bau-
mert et al. 2006; Brake/Biichner 2012 und Mafaalani 2020 sowie aus systematischer Per-
spektive Schifer 2015 und aus historischer Perspektive Reh et al. 2021). Der >Glaubes, dass
Priifungen blof3 konstativ strukturiert seien (und allenfalls ein wenig nervose Aufregung
provozieren wiirden), gehort daher zur >Ideologie« der Priifung selbst und muss mit Blick
sowohl auf die >Gegenstdnde« der Priifung - sprich: Leistung - als auch die Folgen dersel-
ben zuriickgewiesen werden. Priifungen sind - in beiden Hinsichten - performativ.

7  Die Funktion der (z. B. in miindlichen Priifungen ausdriicklich vorgeschriebenen) Anwe-
senheit Dritter in der Priifung ist die der Zeugenschaft: Sie verstirken - sei es nun als for-
melle Dritte (z. B. Protokollant*innen) oder auch als informelle Dritte (als Beobachter*in-
nen im Klassenkollektiv) — das Geschehen der Priifung, indem sie das Geschehen sozial
beglaubigen und bewahrheiten, d. h. es wirklich machen.
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Scheitern entscheidet, aber in der Priifung zugleich — hinsichtlich seines Wissens,
seines Verstehens und Beurteilenkonnens, aber auch hinsichtlich seiner Fragefi-
higkeit — immer auch selbst (mit-)gepriift wird (Meer 1998); und schlieSlich die
Verwandlung des Schiilers und der Schiilerin in das Subjekt seiner/ihrer Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Haltungen - einem >Féhigkeitenbiindels, wie man im An-
schluss an Ehrenberg formulieren kénnte, der die »Erfindung« des Konzepts der
Fahigkeiten und deren Multiplizierung eindriicklich beschreibt (Ehrenberg
2019). Es ist gerade dieser Effekt, dieser geradezu technische Mechanismus der
»Subjektivierung« (Gelhard et al. 2013), in dem der oder die Gepriifte mit dem
Produkt der Priifung nicht nur eng verbunden, sondern damit identifiziert und
so subjektiviert wird, der die Priifung auszeichnet und - im Unterschied zum
»Wettkampfs, der blof8 situative Leistungen ermittelt und daher auch immer wie-
der neu ausgetragen werden muss — es zu erlauben scheint, von - hinter der kon-
kreten Leistung liegenden - allgemeinen Fahigkeiten, Vermogen oder Disposi-
tionen zu reden (vgl. dazu insgesamt Kaminski 2013: S. 178-187). Eine jede Prii-
fungsleistung hat insofern immer einen »Symptomwertc, insofern sie »nicht pri-
mar das Ereignis #, also ob und in welchem Mafle und in welcher Weise jemand
diese Aufgabe n 16sen kann, hervorbringen soll, »sondern ob und in welchem
Mafle ihm die Konnerschaft, das Vermdogen, die Disposition N [als einer verall-
gemeinerbaren Fihigkeit, d. A.] eignet« (ebd.: S. 179; H. i. O.).

Im Akt der Priifung wird der oder die Gepriifte nicht nur zum (auch akten-
tauglichen) Fall gemacht und qua klassifizierendem Vergleich in ein sozial wie
sachlich dimensioniertes Kontinuum der Kenntnisse und Fahigkeiten eingeord-
net — was Foucault als »Objektivierung« (Foucault 1976: S. 238) beschreibt; viel-
mehr werden die einzelnen »subjektiviert« — und das in einer doppelten Hinsicht:
Zum einen werden sie - und zwar durch die formalen Prozeduren der Priifung
selbst — zu jemandem gemacht, der den gezeigten Leistungen >zu Grunde liegts,
d. h. das Subjekt oder die Autorin und der Trager bzw. Urheber dieser Leistun-
gen ist und diese sich zurechnen lassen muss bzw. sich auch selbst zurechnet;
zum anderen aber wird genau dadurch auch das Selbstverstindnis und -verhalt-
nis der Gepriiften so formatiert, dass diese fortan sich selbst als - je nach Leistung
entweder akzeptables oder verwerfbares - >Fihigkeitenbiindel« verstehen (sollen)
und »selbstbildend das werden [...], was sie der Priifung nach potenziell sind«
(Kaminski 2013: S. 186; vgl. auch Breidenstein/Thompson 2014). Erst dieses Mo-
ment macht aber verstandlich, warum Priifungen - trotz aller problematischen
Objektivitit und nachgewiesenen Ungerechtigkeit — so tiberaus verbreitet und
unantastbar sind; sie subjektivieren auch, wenn man nicht daran glaubt.® Die

8 Das aber macht umgekehrt auch die vielen Verteidigungs- und Immunisierungsstrategien
bedeutsam, mit denen Schiiler*innen genau diese generalisierende Aussagekraft von Prii-
fungen immer wieder zu unterlaufen oder zuriickzuweisen suchen - und das oft ohne gro-
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Macht der Priifung, das performativ hervorzubringen, was sie blofy meint kon-
stativ festzustellen, begriindet ihren Erfolg.

Auch wenn diese Frage in unserem Forschungskontext nur mittelbar bear-
beitet werden konnte, so sei an dieser Stelle aber nicht blof§ nachgetragen, dass
Priifungen auch jeweilige Wissensformen - und damit die »Gegensténde<, um die
es in Priifungen geht - verandern. Dabei reichen diese Transformationen von der
Auswahl des Wissens - gepriift kann nur werden, was auch gelehrt worden ist -
iiber die (in der Lehre dann vorab demonstrierte) legitime Form des Wissens, die
- zumindest in Bildungskontexten — zumeist wissenschaftsbasiert ist, bis hin zu
einer inhaltlichen Formation von Wissen (im Sinne der Priifbarkeit). Gerade weil
nicht jedes Wissen - insbesondere ambivalent verfasstes, widerspriichliches oder
strittiges sowie insbesondere reflexives Wissen - einfach qua Abfrage gepriift
werden kann, reduziert sich Wissen mit Blick auf dann folgende Priifungen allzu
héufig auf Priifungswissen und bestatigt damit den Hang und Drang zur Stan-
dardisierung und Lexikalisierung von Wissen. Die hier nur angedeutete Figur,
wie durch Priifungen auch spezifische Wissensformate hervorgebracht werden,
lief3e sich - analog zur >Subjektivierung« qua Priifung - auch als >Objektivierung:
von Wissen beschreiben - und zwar in dem Sinne, dass Priifungspraktiken das
(der Form nach) mit hervorbringen, was eigentlich vorausgesetzter (Wis-
sens-)Gegenstand der Priifung ist.’

1.3 Zum gesellschaftlichen Funktionswandel der Prifung

Dass aber die Priifung nun neuerdings wieder verstérkt in den Blick genommen
wird, ist nicht zufillig und verdankt sich zahlreichen Transformationen dersel-
ben: Da ist zum einen die gegenwirtige Erfahrung einer rasant zunehmenden
und sich intensivierenden Priifungskultur, die sich — auch im Schatten der »Kom-
petenzorientierung« (vgl. Ruhloff 2007 wie auch Gelhard 2018a) - nicht nur an
Schulen und insbesondere Universititen im Zuge ihrer jeweiligen strukturellen
Umgestaltungen ausbreitet, sondern auch das Lernen und Lehren auflerhalb die-
ser Institutionen langst erfasst hat und nachhaltig veridndert (vgl. Cedefop 2009);

3en Erfolg, weil die aus den Priifungen resultierenden Berechtigungsweichen zunehmend
bewahrheiten und >wahrsprechens, was zunéchst blof3 situativ und sozial gegolten hatte
(vgl. zu dem darin enthaltenen Legitimations- und (Selbst-)Selektionsmechanismus auch
Bourdieu 2001).

9  Damit wiirden wir zwischen >Objektivierung« als einem (diskursiv verfassten) Prozess der
Hervorbringung der spezifischen Verfasstheit von Wissen und der >Objektivitit« als einer
spezifischen Erkenntnishaltung, die - wie Daston und Gallison eindriicklich gezeigt haben
- bloB3 historisch ist und als Nachfolgerin vorherig moralisch verfasster »Unvoreingenom-
menheit« gelten kann (vgl. Daston/Galison 2007), unterscheiden wollen.
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da ist aber auch zum anderen ein Formen- und Funktionswandel der Priifung,
der sich in diesen Transformationsprozessen abzeichnet und sich in einer gleich-
zeitigen - und ausgesprochen spannungsreichen - Ausdehnung, Aufweichung
und Informalisierung der Priifungsfelder einerseits (vgl. Falkenberg et al. 2017)
sowie objektivierenden Verhirtung von Priifungsformaten andererseits nieder-
schldgt. Beides — Intensivierung und Extensivierung — mag hier blof8 als Indika-
tor fiir einen Prozess dienen, der die — im Umfeld der Diskurse zur »postindust-
riellen Wissensgesellschaft« (vgl. als Uberblick Bittlingmayer/Bauer 2006) situ-
ierte — zeitdiagnostische Gesellschaftsetikettierung der »Kompetenzgesellschaft«
(vgl. als Stichwortgeberin Bulmahn 2000: S. 11 sowie Jung 2010: S. 37-41) mit
der einer neuen >Priifungsgesellschaft« assoziieren lasst.

Der Wandel der Priifungsformate und ihrer gesellschaftlichen Funktionen
aber lasst sich nicht ohne Bezug auf die Logik(en) der jeweiligen Gesellschaft dis-
kutieren; bedeutsam ist daran, dass Priifungen nicht einfach qua Priifung einen
festgelegten Sinn in sich tragen, sondern dass dieser sich aus der Art der Einbet-
tung in jeweilige Gesellschaftslogiken ergibt. Dies macht dann nicht nur ver-
stindlich, warum die Etablierung von Leistung als eines zentralen Paradigmas
(in) der burgerlichen Gesellschaft (Verheyen 2018) dann auch die Priifung spe-
zifisch formatiert und zugleich beansprucht (Reh/Ricken 2018), sondern warum
und inwiefern sich dieses in der beschriebenen Weise derzeit zu verschieben
scheint (Idel etal. 2015). Man mag daher vielleicht die Einschitzung von
Boltanski und Chiapello nachvollziehen konnen, »dass eine Gesellschaft (oder
ein Gesellschaftszustand) durch die Natur der von ihr begriindeten Bewahrungs-
proben definiert werden kann« (Boltanski/Chiapello 2003: S. 74), auch wenn
man den Folgerungen der beiden nicht einfach folgen kann, dass angesichts der
gegenwirtigen Verschiebungen der institutionalisierten Priifungsformate zu-
gunsten hoch informalisierter, ebenso allgegenwirtiger wie kriterial diffuser
»Kraftproben« (vgl. dazu ebd.: S. 362-372) es wieder darauf ankdme, formale
und institutionalisierte Formen der Priifung zu starken. Unbestreitbar ist aber,
dass die Priifung - auch tiber die Disziplinargesellschaft hinaus - einen iiberaus
zentralen Platz im Kontext der Formatierungsweisen der Individuen, den Sub-
jektivierungspraktiken, einnimmt. Je weniger dabei gegenwirtig allerdings die
(disziplinargesellschaftlich versprochene) Funktion der >Passung qua Eignung:
(vgl. Gelhard 2012) eingeldst wird und werden kann, je weniger das erworbene
Zertifikat noch >berechtigt« (vgl. Zymek 2008), desto stirker kommt die in der
Priifung auch enthaltene Exklusionsdrohung zur Geltung — und treibt die Gesell-
schaft (nun also umgekehrt gedacht) bestdndig in die Form einer »Kontrollge-
sellschaft«, wie Deleuze die sich an die (von Foucault beschriebene moderne)
Disziplinargesellschaft anschlieflende spaitmoderne Form der Gesellschaft be-
schrieben hat (vgl. Deleuze 1993). Welche Funktion aber die Priiffung in der
»Kontrollgesellschaft« einnimmt, ist gegenwirtig durchaus - z. B. in einer zuneh-
mend technisierten Verteilung und Legitimation sozialer Positionen und Diffe-
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renzen — schon erkennbar; welche Subjektivierungseffekte dies aber zeitigt, ob
diese auch erwiinscht sind und mit welchem padagogischen Selbstverstindnis sie
einhergehen - das sind elementare, aber weithin noch offene Fragen.

2 Empirische Erkundungen:
Zur Allgegenwartigkeit des Priifens

Vor diesem Hintergrund wollen wir nun ausgewdhlte empirische Beobachtun-
gen zur Praktik des Priifens darstellen, die wir im Rahmen unseres Forschungs-
projekts a:spect angestellt und interpretiert haben; dabei schlieflen wir insbeson-
dere an die vielfaltigen Arbeiten an, die die subjektivierenden Effekte von
Priifungs- und Bewertungspraktiken herausgearbeitet haben (vgl. exemplarisch
Zaborowski et al. 2011; Breidenstein/Thompson 2014; Rabenstein/Strauf3 2018;
Hess 2020), und wenden uns nun dem Priifungsgeschehen im Vollzug zu. Nach
einer kurzen Einfithrung in die Kontexte und Fragstellungen (2.1) unserer Unter-
suchung, stellen wir anhand von Beobachtungen und Transkripten unsere Uber-
legungen zum Priifen vor und konzentrieren uns hierbei auf drei Aspekte: Nach-
dem wir zuerst die Transformierbarkeit von Praktiken in Priifungen (2.2)
herausarbeiten, stellen wir die gemeinsame Verfertigung (2.3) als ein Charakteris-
tikum von Priifungen heraus und présentieren dann Facetten des Priifens, ent-
lang derer die Verhandlung von Verantwortung und die grundlegenden Angewie-
senheit der Beteiligten (2.3) thematisch werden.

2.1 Kontexte und Fragestellungen

Das grofistadtische Gymnasium, an dem wir unsere Beobachtungen durchge-
fihrt haben, stellt sich auf seiner Website im ersten Satz seines Leitbilds als »er-
folgsorientiert« vor; auch im schulischen Alltag vor Ort war eine Omniprasenz
von Priifungen zu spiiren. Besonders eindriicklich zeigte sich die Bedeutsamkeit
der Priifungslogik darin, dass uns immer wieder Notenspiegel in Form einer ta-
bellarischen Ubersicht samt Durchschnittsnote in den Klassenrdumen begegne-
ten. In beiden von uns besuchten Klassen der Mittel- und Oberstufe wurde der
Notenspiegel und der Durchschnitt immer vor der Riickgabe von Klassenarbei-
ten oder Tests an die Tafel geschrieben. Die Schiiler*innen wurden teilweise ge-
fragt, wie sie dieses Ergebnis zu interpretieren haben und es wurde dann die Ver-
teilung der Noten besprochen.

Die Noteniibersicht positioniert die Schiiler*innen entlang der Skala von
1 bis 6 (oder 15 bis 0 Punkte) und gleichsam zueinander, da die Quantifizierung
von Leistung ein relationales >besser< und »schlechter< erméglicht. Der Konstrukti-
onscharakter von Noten und der entsprechenden Ubersicht wird selbst nicht the-
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matisch (vgl. Kalthoff 1996). Auch wenn, wie auch in Nebengesprichen deutlich
wurde, die padagogische Sinnhaftigkeit der Bekanntgabe des Notenspiegels in der
Schule umstritten sei, hilt die von uns begleitete Lehrkraft Herr Ulrich an dieser
Praxis fest. So betont er, dass es wichtig sei, die Schiller*innen »nicht zu schonen«
und dass es hier »wie im richtigen Leben« sei (vgl. Protokoll 140717_11 und
140717_8). Das Anschreiben des Notenspiegels und des Durschnitts wird hier zu
einer Praxis, die die Schiiler*innen mit dem Leben (auflerhalb der Schule) konfron-
tieren soll und erhilt eben dadurch einen Wert sowie eine Unumgénglichkeit.

Fiir unser Interesse an den subjektivierenden Effekten der Priifungspraktiken
richten wir unseren Blick nun weiter auf die Vollzugs- und Verfahrensweisen des
Priifens. Dabei stehen entsprechend unserer anerkennungs- und subjektivie-
rungstheoretischen Perspektive folgende Fragen im Zentrum: Wie erscheinen
Praktiken des Priifens und Bewertens im Unterricht? Wie bringen sich die Betei-
ligten wechselseitig als Priifende und Gepriifte hervor? Welche grundlegenden
sozialen und pddagogischen Funktionen erfiillt das Priifen? Welche péddagogi-
schen Aspekte/Probleme werden im Modus des Priifens und Bewertens verhan-
delt/bearbeitet?

Zunidchst haben wir unser Augenmerk auf klassische Priifungspraktiken wie
dem Schreiben und dem Zuriickgeben von Klassenarbeiten, Klausuren und Tests
gelegt. In unterschiedlicher Ausgestaltung konnten wir hier die sechsstellige Lo-
gik von Priifungen - Gelegenheitsarrangement und Aufgabenstellung, Materia-
litat der Leistung, Herstellung von Zurechenbarkeit und Vergleichbarkeit, Indi-
vidualisierung und Benotung (vgl. hier S. 260) - beobachten und in jhren auch
spannungsvollen Momenten rekonstruieren. Neben diesen als Priifung aner-
kannten Praktiken zeigt sich die Priifungslogik aber auch als Grundmuster un-
terrichtlicher Interaktion. So ist es insbes. die IRE-Struktur des Unterrichts (vgl.
Mehan 1979), die auch dem grundlegenden Ablauf von Priifungen - namlich:
Aufgabenstellung, Bearbeitung der Aufgabe sowie Korrektur und Bewertung der
Aufgabenbearbeitung (bei Mehan: initiation, reply, evaluation) - entspricht und
damit die Moglichkeit bereithalt, dass im Unterricht alles zu einer Priifung wer-
den kann bzw. in eine Priifung verwandelt werden kann. Es ist die lehrer*innen-
seitige Bewertung (evaluation), die jede Antwort oder auch Frage seitens der
Schiiler*innen riickwirkend zu einer Leistung machen und damit Leistung als die
dominante Ordnung des Unterrichts immer wieder reaktualisieren kann (vgl. Ri-
cken 2018). Dieses konstitutive generative Prinzip von Unterricht macht es zu-
dem moglich — wie wir spiter ausfithren -, auch Praktiken, die fiir gewohnlich
gerade nicht als Priifung vollzogen werden, in Priifungen zu tiberfithren - wenn
bspw. Lehrpersonen mitten in einer BegriifSung einfordern, dass diese nochmal
in einer Weise vollzogen werden soll (vgl. den Text von Rose in diesem Band).

Entsprechend analysieren wir im Folgenden nicht nur das Schreiben von
Klassenarbeiten und Tests sowie deren Besprechung und Bewertung (vgl. dazu
bereits Hess 2020). Vielmehr begreifen wir Priifung als ein grundlegendes oder
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gar querliegendes schulisches Phanomen und gehen von einer — zwar nicht im-
mer expliziten - Omniprasenz bzw. von der stindigen Moglichkeit der Priifung
aus. Damit tragen wir dem Umstand Rechnung, dass in Schule - gerade im Hin-
blick auf die miindliche Mitarbeit - jede Unterrichtsstunde bewertet wird oder
zumindest bewertet werden kann.

Gerade in ironischen Bezugsweisen kdnnen wir zudem feststellen, dass die
Leistungslogik immer wieder angespielt wird. Dabei lassen sich in der Ironie vor
allen Dingen zwei Verhéltnissetzungen unterscheiden: Wiahrend der ironische
Bezug auf die Leistungsordnung einerseits den Effekt hat, Personen dafiir zu ex-
ponieren und herauszustellen, dass ihr Anliegen storend oder ihre Antwort un-
passend ist, lesen wir andere ironische Bezugnahmen eben als einen distanzie-
renden Umgang mit der Allgegenwirtigkeit der Priifung.'®

Entlang von Feldbeobachtungen mochten wir im Folgenden nun drei Facet-
ten des Priifungsgeschehens scharfstellen: Erstens stellen wir die Transformier-
barkeit von anderen Praktiken in Praktiken des Priifens heraus und zeigen, wie
jede Tatigkeit und Interaktion in der Schule zu einer Leistung gemacht bzw. ge-
wendet werden kann. Zweitens beschreiben wir, wie im Priifungsgeschehen sich
Priifende und Gepriifte wechselseitig zu solchen machen und den Akt gemeinsam
verfertigen (missen). Im Anschluss an diese wechselseitige Verwiesenheit der Be-
teiligten stellen wir drittens heraus, dass Priifung auch immer bedeutet, diese
grundsdtzliche Angewiesenheit der Beteiligten aufeinander sowie die daraus re-
sultierende Frage nach der Schuld miteinander zu bearbeiten. Alle drei Momente
erschopfen nicht das, was als >Priifen« beobachtbar ist, sollen aber die genannten
bisherigen Beschreibungen erginzen. Wir werden dabei im Verlauf der Darstel-
lung auf Szenen verweisen, die in diesem Band unter anderen Perspektiven und
Stichpunkten analysiert worden sind.

2.2 Zur Transformierbarkeit anderer padagogischer Praktiken
in Prufungspraktiken

Grundlegend fiir unsere Analysen ist, dass wir — wie oben schon angedeutet -
von einer >latenten« Omniprésenz der Priifung ausgehen. Um diese These ge-
nauer zu erldutern und empirisch zu untermauern, wenden wir uns nun einer
Szene zu, die wir im Mathematikunterricht einer fiinften Klasse aufgenommen
haben. Das vorliegende Transkript setzt zum Beginn der Stunde ein. Der Lehrer
Herr Karlsen (HK) steht vorne vor der Tafel und kiindigt die Kontrolle der Haus-

10 Hier denken wir an zwei Fiinftkléssler, die sich ihre benoteten Tests mit »Braver Junge, du
hast dir deine Sechs verdient« kommentieren. Vgl. auch zu Ironie als einer querliegenden
Dimension im Unterrichtsgeschehen den Beitrag von Otzen in diesem Band.
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aufgaben an. Die Schiiler*innen (SuS) sollten zuhause aus einem Geodreieck, ei-

nem Faden und einem Gewicht ein »Gerit basteln«, mit dem sie tiberpriifen kon-

nen, ob eine Kante waagerecht ist. Herr Karlsen mochte diese Hausaufgaben nun
kontrollieren und fordert die Schiiler*innen nun auf Folgendes zu tun:

Szene A: Hausaufgabenkontrolle

HK: ihr nehmt einen zettel raus, schreibt euren namen drauf, und
dann schreibt <<holt sein Handy aus der Tasche und guckt draufs>
ihr gleich, ihr habt jetzt ein paar minuten, sagen wir mal (.)
drei minuten zeit oder (.) sagen wir vier minuten, habt ihr
zeit da mal genau aufzuschreibens> in wenigen satzen Uberlegt
euch die gut, vier minuten ist (.) lang dafur (.) Uberlegt
euch dhm: wie: kann man mit diesem geradt feststellen, ob eine
kante WAAgerecht ist

Taifun: ha [was]?

HK: [sozusagen] eine arbeitsanweisung sollt ihr aufschreiben

Hassan: [h& was das mussten wir doch zu hause machen]

SuS: [ (unverstandliches Gemurmel)

HK zu Hassan:

ja aber du sollst es aus dem kopf auf einen zettel schreiben
(.) alle materialien liegen in der tasche, du schreibst jetzt
aus dem kopf auf, wenn ich jetzt mein gerat gebastelt habe
dann folgendermaRen stelle ich fest ob eine kante waagerecht
ist

( (empdbrte Ausrufe, Fragen im Klassenraum, die Atmosphdre wir unruhig))

HK: psch::t (.) psch::t (-) gut wenn ihr nicht weift wie das mit
waagerecht funk[tioniert dann schreibt das bitte] auf und ah
also wer das nicht hinbekommt der sagt dann zumindestens wie
man feststellen kann ob eine seite lotrecht ist. das ist dann
ok ((..))

Taifun: <<f> ich versteh das nicht>

HK: so. <<f> dann hdért noch mal alle zu. alle hdéren zu (.) RUHE>
(-) nochma:1 (-) jeder nimmt jetzt einen zettel raus (.)
schreibt da seinen namen drauf. (.) ((..))

Simon: durfen wir da ein bild mit zu zeichnen?

HK: ihr durft auch eine skizze zeichnen das ware sogar sehr gut

wie stellt ihr mit eurem gerat fest, ob eine kante im raum
wAAgerecht ist. wer nicht weiRt wie er das beschreiben soll
oder machen soll der schreibt stattdessen auf ((..))

HK wiederholt noch einmal die Aufgabenstellung und gibt mit »die
zeit lauft« das Startsignal. Die SuS beginnen die Aufgabe zu
bearbeiten. HK beantwortet viele einzelne Ruckfragen, die meisten
SuS kommen daflr zu ihm nach vorne. Unterdessen weitere Fragen
ermahnt Herr Karlsen kleine Stdérungen und erinnert daran, dass es
sich um keine Gemeinschafsarbeit handelt Nachdem HK die Zeit
verlangert hat und bittet er einige SuS die Zettel einzusammeln.
Zwischen Amad, Hassan und Leon kommt die Frage auf, ob das nun
benotet werde und sie sind sich weder sicher noch einig. Es wir
immer unruhiger im Klassenraum.

HK: so. [psch::t] setzt euch mal alle wieder hin
Jassi: [wird das benotet]wird das beno[tet]?
Hassan: [wird das jetzt] wird

das wirklich benotet?
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HK zu Hassan:
jap
Hassan: ja?
Unverstandliches Gemurmel im Klassenraum
HK: das ist eine benOtete hausaufgabenkontrolle
Es entsteht Unruhe im Raum, man hért verwunderte und entsetzte
Ausrufe. HK sagt nochmal, dass es sich um eine benotete
Hausaufgabenkontrolle handelt.

Die Ankiindigung von Herrn Karlsen, die Hausaufgaben kontrollieren zu wollen,
geht mit Unverstandnis und Unklarheiten auf Seiten der Schiiler*innen einher.
Indem Herr Karlsen die Schiiler*innen auffordert aufzuschreiben, wie sie ihre
Hausaufgabe (das Basteln des Gerits) gemacht haben, fordert er keine Hausauf-
gabenkontrolle im gewo6hnlichen Sinne. Es wird nicht kontrolliert, ob die Schii-
ler*innen die Hausaufgaben (richtig) gemacht haben, sie sollen auch nicht das,
was sie zuhause erarbeitet haben, miteinander vergleichen. Vielmehr sollen sie
nun mit einer weiterfithrenden Aufgabe an ihre Hausaufgabe anschlieflen, indem
sie aufgefordert sind aufzuschreiben, wie sie mit diesem Gerit feststellen konnen,
dass eine Kante waagerecht ist bzw. wie dieses Gerit zu benutzen ist (Z. 7f.). Dass
diese Differenz zwischen der praktischen Hausaufgabe, die bereits erledigt wor-
den ist, und dem, was Herr Karlsen nun mochte, nicht ganz verstiandlich ist, mar-
kieren die Nachfragen der Schiiler*innen und die daran anschlieflenden Wieder-
holungen des Arbeitsauftrags von Seiten des Lehrers (Z.9-35). Herr Karlsen
kontrolliert die Hausaufgaben nicht direkt, sondern sein Arbeitsauftrag bezieht
sich auf die Hausaufgaben und schlief3t gleichzeitig an sie an. Aus der angekiin-
digten Kontrolle der Hausaufgabe wird eine weitergehende Uberpriifung: Die
Hausaufgabe, das gebastelte Gerdt, soll in der Tasche bleiben (Z. 15-17), und es
ist nicht von Interesse, ob es richtig zusammengebaut wurde. Vielmehr wird
iiberpriift, ob die Schiiler*innen wissen, wie sie mit diesem Gerit verfahren sol-
len. Auch wenn die Aufgabe nicht ganz klar ist, zwischendurch relativiert (»also
wer das nicht hinbekommt der sagt dann zumindestens wie man feststellen kann
ob eine seite lotrecht ist. das ist dann ok, Z. 20-24) und modifiziert wird (»ihr
diirft auch eine skizze zeichnen das wire sogar sehr gut«, Z. 30), finden sich in
der hier dargestellten Interaktion auch priifungstypische Elemente. Dass nur ein
Zettel aus der Tasche geholt werden soll, die Hinweise auf den Namen (Z. 28)
und die Zeit (Z. 3ft., 34f.), die Erinnerung, dass es sich um keine »Gemeinschafts-
arbeit« (Z. 39) handelt sowie das abschlieBende Einsammeln der Blitter (Z. 40),
sind allesamt Aspekte, die an schulische Priifungen erinnern. Diese Adressierun-
gen entsprechen nicht der angekiindigten Hausaufgabenkontrolle und stoflen
auf Unverstiandnis (da die Aufgabe ja schon zuhause gemacht wurde) und fithren
letztlich auf Seiten der Schiiler Amad und Hassan zu der Frage, ob diese Aufgabe
benotet wird (Z. 41-46). Als Herr Karlsen bestitigt, dass es sich hier um eine
»benotete Hausaufgabenkontrolle« (Z. 52) handelt, reagieren die Schiiler*innen
iberrascht bis entsetzt (Z. 53ff.). Denn auch wenn sich Priiffungsmomente in je-
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der unterrichtlichen Praktik ausmachen lassen - auch eine >klassische« Hausauf-
gabenkontrolle ist letztlich eine Priifung —, wird an diesem Fall deutlich, dass die
der Situation zugeschriebene Ernsthaftigkeit und damit auch affektive Besetzung
deutlich zunimmt, wenn eine Priifung mit einer Benotung einhergeht. Zugleich
zeigt sich, dass die Lehrperson diesen Wechsel zwischen Uberpriifung und >be-
noteter Priifung« ohne Ankiindigung vollziehen kann - was allerdings deutlich
von den Schiiler*innen als legitimierungsbediirftig markiert wird.

Neben diesen Fillen, in denen im Verlauf der Interaktion etwas zu einer Prii-
fung wird bzw. sich als eine solche entpuppt, gibt es aber auch Fille, in denen ein
Geschehen unmittelbarer in eine Priifung umschlagt oder kippt. Hier ist bspw.
auf die »Doppelbegriiflung« (vgl. Rose in diesem Band) zu verweisen, in dem die
Begrilung durch ihre Korrekturaufforderung bewertet wird und somit auch ei-
ner Leistungs- und Priifungslogik unterworfen wird. Wir haben auch immer wie-
der Situationen beobachten konnen, die zunichst nicht als Priifungen gerahmt
waren, sondern Arbeitsauftrige — insbes. fiir Gruppenarbeiten — waren, die dann
aber in Priifungs- und Bewertungsszenen umschlugen, weil die Lehrer*in entwe-
der mit der Arbeitsform oder den Inhalten nicht zufrieden war -, so dass Priifung
und Bewertung selbst auch immer wieder Teil einer Disziplinierungslogik sind.
Dariiber hinaus denken wir auch an Situationen, in denen Lehrpersonen (z. T.
auch ironisch) bewertend auf Storungen wie bspw. Reinrufe reagieren und damit
die Storungen erst als solche hervorbringen.! Ferner ldsst sich das Rekurrieren
auf die Leistungslogik gerade von Seiten der Lehrpersonen als eine Technik der
Imagepflege deuten (vgl. Goffman 1971). Hier sind vor allen Dingen Situationen
entscheidend, wenn bewertende Adressierungen die Aufmerksamkeit umlenken,
mit dem Effekt von eigenen problematischen Adressierungen abzulenken.

Der Rekurs auf Leistung und Bewertung erscheint dabei wie ein Joker, den
Lehrpersonen aufgrund ihrer Positionierung im Unterricht beinahe immer aus-
spielen konnen. Es ist das Ziehen dieser Karte, die jede Nachfrage, jeden Gang
zur Toilette, Kérperhaltungen, Kleidung und simtliches Verhalten der Schii-
ler*innen vor einem Leistungshorizont positionieren bzw. in eine Leistung ver-
wandeln kann.'? Letztlich wird hier sichtbar, dass die Moglichkeiten der Be-
wertung und Priifung den Unterricht durchdringen und eine immerwéahrende
Konstellation von potentiell priifenden Lehrpersonen und potentiell gepriiften
Schiiler*innen hervorbringen (Rabenstein et al. 2013). Die Analogie von Prii-
fungsstruktur und padagogischer Kommunikationsstruktur ist dabei offensicht-

11 Hier denken wir u. a. an die Gedichtszene, die in dem Text von Otzen (in diesem Band)
analysiert wird.

12 Dabei sei an dieser Stelle angemerkt, dass Schiiler*innen sich auch gegenseitig bewerten.
Verdrehte Augen, Tuscheln oder Reinrufe sind beliebte Strategien, das Verhalten der Mit-
schiiler*innen zu kommentieren und eben auch mit als eine Leistung hervorzubringen.
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lich - auch wenn unklar ist, was aus dem jeweilig anderen hervorgegangen ist
bzw. dieses nach sich zieht.

2.3 Zur gemeinsamen Verfertigung der Priifung

Ein weiterer Aspekt, auf den wir in unseren Beobachtungen und Analysen auf-
merksam geworden sind, ist das gemeinsame Verfertigen der Priifung. So konn-
ten wir in der Mittelstufe beobachten, dass allein die Ankiindigung, dass gleich
ein Test geschrieben wird, sowie der Hinweis des Lehrers auf die »Testforma-
tion« (Protokoll 140620_8) die Schiiler*innen dazu bewegen lief3, ihre Stithle und
Tische auseinanderzuriicken. Die Selbstverstandlichkeit dieser Anordnung der
Mobel und Korper sowie das Wegraumen des Materials zeugen nicht nur von
einer Routiniertheit in und mit Priffungspraktiken. Vielmehr wird tiber das Ar-
rangement auch sichtbar, dass die Beteiligten einerseits allein {iber die Anrufung
»Test« als Gepriifte positioniert werden, und sich andererseits aber eben durch
diese Bewegungen und Ausrichtungen selbst als solche positionieren und die
Lehrperson dadurch auch zum Priifenden werden lassen.

Doch zu diesen Beobachtungen einer ungebrochenen Priifungspraxis gesel-
len sich auch Situationen, in denen die Fragilitat des Priifungsgeschehens bear-
beitet wird. Beispielsweise konnten wir in der finften Klasse eine ginzlich andere
Interaktionsweise wihrend eines Tests beobachten. Diese zeichnete sich weniger
durch Routine und Klarheit, sondern durch eine grofie Unruhe im Klassenraum
und viele Riickfragen von Seiten der Schiiler*innen aus. Die im Folgenden dar-
gestellte Szene wurde im Mathematikunterricht aufgenommen und zeigt den an-
fanglichen Ablauf eines Tests. Wahrend der Lehrer Herr Karlsen (HK) die Auf-
gabenzettel verteilt, unterhalten sich die Schiiler*innen, die an ihren Plitzen
sitzen, miteinander und es ist unruhig und laut im Klassenzimmer. Die Szene
setzt ein, als Herr Karlsen fragt, ob jeder einen Zettel vor sich liegen hat.

Szene B: Testschreiben

HK: So: hat jetzt jeder einen Zettel vor sich liegen?
Einige SuS (im Chor) :
[ja:]
Andere SuS (im Chor) :
[ne:]
Taifun: (sich meldend)
eine frage;

HK: [keine fragel-—
Lena: (den Block hoch haltend)
[dirfen wir das] durfen wir das auf n extrazettel schreiben?
HK: nei:n die antworten kommen auf dEN zettel;
SuS: dirfen wir umdrehen?
HK: <<f>> noch NIcht umdrehen so.(--) alle soweit jeder n stift in

der hand?
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16
17
18
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22
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36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
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54
55
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57
58
59
60
61
62
63
64

S1: ja:

S2: kann sei:n

HK: ALso ihr hab zehn minuten zeit

S3: viellei:cht

HK: und los gehts (drtckt auf die Stoppuhr)

S4: yea:h

S5: UNd los gehts

Taifun: missen wir mit rechnung schreiben? oder einfach nur das
ergebnis?

HK: das ergebnis.

Lena: dirfen wir auch die rechnung schrei schreiben?

HK: NAme nicht vergessen

Lena: diurfen wir die rechnung schreiben?

HK: du darfst ALles zusatzlich schreiben was du mdochtest (.) das
ergebnis ist das entscheidende.

S6: soll man jetzt mit allen (unverstandlich) erweitern?

Simon (sich meldend) :
herr Karlsen,

HK: das steht dabei

Jassi (sich meldend) :
herr Karlsen?

HK: jaz

Jassi: wo wo kann man hier nebenrechnungen machen?

HK: kannst du auf der ruckseite unten drunter ist auch noch jede
menge platz;

Simon: herr Karlsen muss (.) also muss man jetzt (.) mit allen
[zahlen]

HK: [a: tschuldigung] das sollte, die klammer sollte weg sein. Ihr
sollt nur mit einer zahl erweitern [erweitern mit der dreil

SuS: [ (stéhnen) ]

HK: sorry: (.)das habe ich vergessen

SuS: (unverstéandlich durcheinander)

HK: <<all>> JA: das ist nur flUr den test das habe ich vergessen

SuS: (unverstandliches Gemurmel)

HK: <<f>> nur mit der drei erweitert bei der eins

Hassan (ballt ein Faust und macht eine Strike-Bewegung): <<f>> ja

Anton: wenn mans mit eins macht kriegt man [dann]
HK: (besonders heftig) <<ff>> [sei:d ih:r bitte ruhig]
Elena (sich meldend) :
<<p>> herr Karlsen?
HK (geradeaus starrend) :
ja;
Elena: 4&am wenn man mit den andern zahlen auch noch erweitert kriegt
man dann extrapunkte?
HK (geradeaus starrend) :

nein

Jassi: (sich meldend)
herr Karlsen das stdrt total wenn sie wenn die anderen in der
klasse reinrufen. kénnen sie es bitte so machen dass sie
rumgehen und sowas?

Die Frage nach den wichtigsten Utensilien lesen wir als eine Versicherung dar-
tiber, ob alle startklar und arbeitsfahig sind, sowie als einen Versuch, eine Kol-
lektivitat herzustellen (Z. 1, 13f.). Neben dem Abfragen der Arbeitsfahigkeit ge-
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ben die Stoppuhr und der Hinweis auf die Zeit dem Test einen zeitlichen Rah-
men. Auch die Erinnerung, den Namen nicht zu vergessen, zeigt, dass fiir das
Funktionieren und den Wert einer Priifung die Zurechenbarkeit entscheidend
ist (Z. 19-21). Dass diese den Test einleitenden Ansprachen weniger kollektivie-
rende und synchronisierende Effekte bei den Schiiler*innen erzielen, zeigen die
reingerufenen Antworten sowie ihre nicht enden wollenden Fragen.

Die reingerufenen Kommentare von S2 (»kann sein«) und S3 (»vielleicht«)
lassen sich als ironische Reaktionen interpretieren (Z. 16-18), die herausstellen,
dass die Fragen des Lehrers tiberfliissig sind - er hat die Zettel verteilt und kann
sehen, ob alle versorgt sind. Ferner zeigen diese Antworten auch, dass es unmog-
lich ist, in einer so grofien Gruppe eine Synchronitit und Kollektivitit herzustel-
len, sondern dass diese immer >storanfillig« ist und darauf verwiesen bleibt, dass
alle einzelnen Schiiler*innen mitspielen und sich nicht aus diesem Rahmen be-
wegen. Oder kurz gesagt: die Priifung macht nicht das Kollektiv und ldsst sich
einfach durchziehen, sondern vollzieht und verfertigt sich gemeinsam durch das
schleifenhafte, wechselseitige Signalisieren von Abgestimmtheit.

Dass die Priifung hier nicht einfach lduft, markieren die im wortlichen Sinne
offenen Fragen der Schiiler*innen. Diese thematisieren, dass der Test (als Doku-
ment und in seinem Ablauf) nicht eindeutig ist. Die Fragen zeigen weiter, dass die
Schiiler*innen weitere Hinweise benétigen, um die Priifung zu bearbeiten. Interes-
santerweise werden die aneinander gereihten Fragen mit Ausnahme der ersten, die
einfach abgebiigelt wird (»keine Frage«, Z. 8), alle von Herrn Karlsen beantwortet.
Plausibel erscheint, dass das Frageformat - eingeleitet durch die Modalverben
»diirfen« und »miissen« (Z. 22-27) - den Lehrer als spezifische Autoritét adressiert.
In Kombination mit der direkten Anrede (»Herr Karlsen, Z. 31f., 40f.) artikulieren
die Fragen Dringlichkeit und Direktheit, die schlecht iitberh6rt werden kénnen und
dessen Beantwortung ebenso wenig verweigert werden kann. Auch wenn die Fra-
gen vom sprachlichen Format als Geste der Unterwerfung eingeordnet werden
konnen (,Diirfen wir? Miissen wir?<), adressieren sie Herrn Karlsen als Priifenden
und fordern ihn auf, sich auch so zu positionieren. Ferner markieren diese Fragen
nach der Explikation, dass sie eine andere Art und Weise des Gepriiftwerdens bzw.
eine explizitere Aufgabenstellung benotigen.

Als Kklar wird, dass sich ein Fehler eingeschlichen hat, entschuldigt sich Herr
Karlsen. Hier wird sichtbar, dass der Priifer »nicht der Konig« ist (vgl. Meer 1998,
2019)", sondern ebenso Fehler macht und hier von den Gepriiften korrigiert wird.

13 Die Studie mit dem Titel »Der Priifer ist nicht der Kénig« (Meer 1998), in deren Zentrum
miindliche Abschlusspriifungen an der Hochschule stehen, fokussiert konkrete Priifungs-
gespriche und interessiert sich dafiir, was in der Interaktion zwischen Priifenden und Ge-
priiften passiert. Dabei ist es das Ziel der Untersuchung, die sowohl institutionstheoretisch
und soziologisch als auch gesprachsanalytisch-linguistisch argumentiert, die wechselseitige
Abhingigkeit der Beteiligten voneinander als auch deren Handlungsspielraume zu analy-
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Dass die Praxis des Testens eben auch Anforderungen an ihn stellt, wird insbeson-
dere an der Stelle sichtbar, als Jassi sich meldet und Herrn Karlsen folgendermaflen
anspricht: »Herr Karlsen das stort total wenn sie wenn die anderen in der klasse
reinrufen kénnen sie es bitte so machen dass sie rumgehen und sowas?« (Z. 62ft.).
Jassi duflert hier, dass er sich gestort fiihlt und spielt darauf an, dass fiir das Schrei-
ben des Tests Ruhe benétigt wird. Er adressiert Herrn Karlsen als jemanden, der
eben fiir diese Arbeitsatmosphare zu sorgen hat. Mit der Bitte, >Rumzugehens,
macht er einen ganz konkreten Vorschlag und spiegelt Herrn Karlsen eine andere
Vollzugs- und Priifungsweise fiir den Test. Abschlieffend kann festgehalten wer-
den, dass die Riickfragen der Schiiler*innen die Uneindeutigkeit des Tests thema-
tisieren und zur Explikation dessen, was wie gerechnet werden soll, verhelfen. Da-
bei wird markiert, dass der Test eben nur funktioniert, wenn es — und das scheint
uns fiir die fiinfte Klasse hier entscheidend - eine Routine bzw. Abstimmung mit-
einander gibt, Priifungen gemeinsam zu verfertigen. Oder anders ausgedriickt: Um
zu Pritfenden und Gepriiften zu werden und sich wechselseitig zu diesen zu ma-
chen, benotigt es Zeit, viele Schuljahre und wohl auch einige Tests.

2.4 Zur Verhandlung der Verantwortung und die grundlegende
Angewiesenheit der Beteiligten aufeinander

Die skizzierte Interpretation der Szene aus der fiinften Klasse hat gezeigt, dass
Priifungen auf eine gemeinsame Verfertigung angewiesen sind, in dem Sinne,
dass die Schiiler*innen Herrn Karlsen in ihren Riickfragen dazu anhalten, den
Ablauf und die Anforderungen zu explizieren; im Folgenden mdchten wir diese
Perspektive weiterverfolgen und die gegenseitige Angewiesenheit der Beteiligten
in den Fokus riicken. Der Blick auf das Priifungsgeschehen als solches, zeigt, dass
eben nicht nur die Gepriiften bestimmten Normen der Anerkennbarkeit unter-
worfen werden, sondern auch die Positionierung der Priifenden als fragil erschei-
nen. Wie diese gegenseitige Angewiesenheit der Beteiligten im Priifungsgesche-
hen thematisch wird und mit welchen Zuschreibungen sie verbunden wird,
mochten wir anhand einer weiteren Beobachtung aus der Oberstufe beschreiben.

Aufgenommen wurde die folgende Szene in einem Grundkurs Deutsch im
letzten Schuljahr kurz vor dem Abitur. Es geht in dieser Szene um die Bespre-
chung einer Klausur zum Thema Macht und Ohnmacht in der Moderne. Der aus-

sieren. In Anlehnung an Foucault und mithilfe des auf Goffman zuriickgehenden Ver-
stindnis des Images arbeitet Meer entlang transkribierter Priffungsgespréache heraus, dass
eben auch die Priifenden angewiesen sind, sich in der Priifung sowohl pidagogisch, bspw.
wohlwollend, als auch wissenschaftlich kompetent zu zeigen (vgl. Meer 1998: S. 74), um
Situationen der Unbeantwortbarkeit gestellter Fragen zu vermeiden bzw. mit ihnen pro-
duktiv umzugehen.
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gewihlte Ausschnitt setzt an der Stelle an, in der die dritte Aufgabe der Klausur
besprochen wird. Im Zentrum der Aufgabe steht die Frage, inwiefern Ohn-
machtsgefiihle fiir Jugendliche heute eine Rolle spielen. Herr Ulrich (HU) hatte
im Vorfeld bereits seinen Arger iiber die Bearbeitung dieses Klausurteils ange-
deutet. Der Modus des Sprechens zeichnet sich immer wieder dadurch aus, dass
Herr Ulrich das Register wechselt und in einen ironischen Modus verfillt.

Szene C: Klausurbesprechung

HU: also einige haben sehr kritisch, sehr gut das gemacht. klara
sehr gut, ((zeigt und blickt zu klara)) sehr reflektiert und
andere haben UberHAUPT keine probleme. ((grofe ausschweifende

Bewegung mit linkem und rechtem Arm)) da habe ich den
eindruck, <<schneller und lauter> die wohnen, ihr wohnt in
schéndorf!4, der kthlschrank ist gefullt

SuS: (vereinzeltes Lachen in der Klasse)

HU: a::, nachstes wochenende ist die nachste party, mir geht’s gut
((erhobene Faust)) mein freund oder meine freundin &hh ist
auch gut drauf ((erhobene Fauste)) &:hm (.) ((schlagt beide
Hande kurz auf die Oberschenkel)) that’s it. oah, scheiBe, ich
muss a:hm &:h ich muss zur schule gehen. ein bildungssystem
zwingt mich. ((erhobene Arme)) oh, ich kriege noten. [ich muss
fadcher ich muss facher belegen, habe ich mir gar nich

SuS: [ (Lachen)

HU: ausgeleg ausgesucht. ((fasst sich an die Stirn)) muss
ich belegen. (.) und dann kriege ich auch noch ab und zu mal ah
ungerechte noten, finde ich jedenfalls. &: (.) was flr ein
OHNmachtsgefihl macht sich da breit.

[(-) was fUr ein herrschafts (.) was fuir einem

SuS: [ ((Lachen und Unruhe in der Klasse))]

HU: HERRschaftssystem bin ich unterworfen?> (1.0) ja ok, habe ich
mehrmals gelesen. also, es ist EIN asPEKT. ihr seid schiiler,
ihr seid junge &h menschen, die mit ] die mit
einem bildungssystem &hm konfrontiert worden sind und immer
noch werden, ((H&nde mit Handfldche nach unten auf und ab
bewegend)) ihr bekommt noten und so weiter und ihr werdet
klassifiziert, alles richtig. ((mit den Handen aufzdhlend))

(.) aber das kann doch nicht euer tellerrand sein, Uber den
ihr nicht hinweg gucken kénnt. (--) ich fand diese aufgabe ein
geSCHENK.

Das Transkript setzt an der Stelle ein, als Herr Ulrich »einige« und insbesondere
Klara lobt. Die Stichworte »reflektiert«, »kritisch« setzen eine Norm, die in Op-
position zu den anderen steht, die »iiberhaupt keine Probleme« haben und denen
im Weiteren eine hedonistische und sorgenfreie Lebenseinstellung zugeschrie-
ben wird. Im weiteren Verlauf verschiebt sich Herr Ulrichs Sprecher-Perspektive
und es entwickelt sich eine Art Schauspiel: Fiihrt er erst »seinen Eindruck« aus,

14 Name gedndert; ein Stadtteil mit tiberdurchschnittlich wohlhabenden Einwohner*innen.
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den er mit »die« beginnend in eine direkte Ansprache eines »ihr« verwandelt und
dann mit »mir geht’s gut« in eine Ich-Perspektive tiberfiihrt. Ferner ruft er erst
mit »gefillter Kithlschrank«, »Wohnort«, »Party« einen milieuspezifischen Le-
bensstil auf und verwandelt dann diese vorwurfsvolle Schilderung in die Auffiih-
rung einer Schiiler*innen-Figur, der und dessen Freund*in es gut geht (Z. 6-
11)." Wihrend das individuelle Loben einer Einzelleistung in der Klassenoffent-
lichkeit - wie anhand Klara sichtbar wird - sagbar ist, erscheint das Argernis iiber
eine schlechte Leistung kollektiv adressiert auszufallen. Wihrend Herr Ulrich
diese Schiiler*innen-Figur auffiihrt, stellt er keinen konkreten, sondern einen fik-
tiven Anderen blof3. Die hier artikulierte Kritik ist in zweifacher Weise in Szene
gesetzt: als Ubertreibung und als kabarettihnliche Auffiihrung, die sich dadurch
auszeichnet, dass Herr Ulrich eine Schiiler*innen-Figur entwirft und das Lacher-
liche an dieser Figur vorfiihrt. Die Schiiler*innen werden durch diese Auffiih-
rung — Herr Ulrich steht vorne - als Publikum positioniert und sie bestatigen
diese Position durch ihr Lachen. Der Modus Ich zeige mich dabei, wie ich finde,
dass ihr seid 1adt in doppelter Hinsicht zum Lachen ein: Herr Ulrich exponiert
sich, er macht sich zum Narren und hilt dabei den Schiiler*innen einen Spiegel
vor, so dass sie auch iiber sich lachen kdnnen. Ironie oder das Sprechen im Als-
ob kénnen als ein Umgang mit der von Herrn Ulrich als gescheitert gedeuteten
Priifung und der damit von ihm artikulierten Enttduschung gelesen werden und
damit auch als ein weiterer Versuch, die Schiiler*innen erreichen zu wollen.

Mit »ja ok, habe ich mehrmals gelesen« (Z. 22f.) endet das Sprechen im Als-
ob und Herr Ulrich stellt einen Bezug zur konkreten Klausur her. In der Aufzih-
lung der zuvor ironisierten Aspekte stellt er nachtraglich deren Zitathaftigkeit
heraus und er fiigt hinzu, dass die Klassifizierung durch das Bildungssystem eben
»nur ein Aspekt« (Z. 23) sei. Auch wenn er diese zuvor »mit alles richtig« (Z. 28)
bestatigt hatte und auch seine Belustigung entschirft, greift er mit »aber das kann
doch nicht euer Tellerrand sein, iiber den ihr nicht hinweg gucken kénnt«
(Z. 291.) auf das zuvor Ironisierte zuriick. Dabei weist er die inszenierte Perspek-
tive der Schiiler*innen als beschriankt und unvollstindig aus und positioniert sie
als diejenigen, die die Anforderungen der Aufgabe nicht erfiillt haben und die es
eigentlich besser wissen miissten.

15 Die gebotene Inszenierung erscheint als iiberzogen und unwirklich: Denn erstens ist es
Herr Ulrich, der spricht. Zweitens wire es ziemlich unwahrscheinlich, dass ein Schiiler 6f-
fentlich im Unterricht diese Gegenpole »sorgloses Leben« versus »Fremdbestimmung
durch Institution und System« so artikulieren wiirde; daher scheint der Zwang des Bil-
dungssystem in Bezug zu einem sonst sorglosen Leben als unangemessen oder gar lacher-
lich. Die vehemente Wiederholung des Pronomens »ich« wirken zitathaft und in Kombi-
nation mit dem jugendlichen Slang und der Betonung »was fiir ein Ohnmachtsgefiihl«
inszeniert.
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Im letzten Satz »ich fand diese aufgabe ein geschenk« (Z. 30f.) verschiebt sich
nun die Positionierung der Beteiligten: Sowohl eine Aufgabe als auch ein Ge-
schenk sind im besten Fall auf das Gegeniiber abgestimmt — die Aufgabe auf das
Wissen und Konnen des Gepriiften, das Geschenk eher auf Freude, Brauchbar-
keit beim Gegeniiber. Wihrend der Gepriifte die Aufgabe angemessen bearbei-
ten und an ihr eine Eigenleistung beweisen muss, muss der Beschenkte das Ge-
schenk auf eine an dem Schenkenden abgestimmte Art und Weise annehmen,
z. B. mit Freude oder Dank.*® Die Kombination von Aufgabe und Geschenk ldsst
sich nun als eine doppelte Verpflichtung an die Schiiler*innen lesen: So besteht
diese darin, sowohl die Aufgabe richtig zu 16sen als auch Herrn Ulrich als Schen-
kenden angemessen zu begegnen und ihn nicht zu enttduschen. Allerdings wird
in dieser Kombination der Abgrenzungsraum fiir die Schiiler*innen kleiner: For-
dert die Aufgabe eine angemessene Bearbeitung, kdnnen die Schiiler*innen diese
zwar immer noch bloéd finden. Doch mit dem Geschenk riickt nun die personli-
che Beziehung zwischen Schenkendem und Beschenkten in den Fokus und damit
auch die Gefahr, den Schenkenden zu enttauschen und zu verkennen. Es ist diese
Verbindung von Aufgabe und Geschenk, die herausstellt, dass es in der bespro-
chenen Priifung eben nicht nur darum ging, die Aufgabe richtig zu lésen, son-
dern eben den Erwartungshorizont des Lehrers bzw. seinen Blick auf sie zu anti-
zipieren, und sich entsprechend auf ihn abzustimmen und sich héflich bzw.
dankbar zu zeigen.

Die Priifung priift nicht nur das Wissen der Schiiler*innen, sondern auch,
dass die Schiiler*innen das Anliegen ihrer Lehrperson in der Priifung erkennen.
Doch ist die Bearbeitungsleistung der Schiiler*innen gleichsam auch eine Prii-
fung der Lehrperson, insofern die vorher geleistete Vermittlung, sein Wissen
iiber die Gruppe bzw. seine Abstimmung auf die Lerngruppe hier beurteilbar
wird.

Letztlich steht in dieser Klausurbesprechung die Frage im Raum, wer nun das
nicht zufrieden stellende Ergebnis zu verantworten hat. Dass der beschrankte
Horizont der Schiiler*innen - worauf die Metapher des »Tellerrandes« (Z. 29)
anspielt — der Grund dafiir ist, wird durch die Metapher des »Geschenks« (Z. 31)
noch verstarkt, sofern Herr Ulrich hiermit betont, dass die Aufgabe zuginglich
und die Losung so naheliegend gewesen sei. Zugleich ist die Adressierung »ich
fand diese aufgabe ein geSCHENK« (Z. 30f.) aber eine Geste, iiber die die Lehr-
person das eigene Handeln — die Aufgabenstellung - im Nachhinein als den
Schiiler*innen zugewandt rahmt. So ldsst sich in dieser Klausurbesprechung die
Metapher des Geschenks auch als eine Positionierung deuten, mit dieser Aufga-

16 Fir die soziale Bedeutung der Gabe vgl. die ethnografische Studie von Marcel Mauss
(1990). Fiir eine anerkennungstheoretische Rezeption der Gabe, die deren Dreistelligkeit -
»geben, empfangen, wiedergeben« — herausarbeitet, vgl. die anerkennungstheoretische Ar-
beit von Thomas Bedorf (2010: S. 170).
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benstellung nicht schuldig werden zu wollen und sich selbst auch fiir unschuldig
zu befinden und im Umbkehrschluss die Schuld fiir die schlechte Priifung den
Schiiler*innen zuzuschreiben — und das sowohl in der Form, dass die Schiiler*in-
nen ihre Leistungen zu verantworten haben, als auch in der Form, der Lehrper-
son (und ihrer Arbeit) gegeniiber zwar vielleicht nicht schuldig geworden, aber
doch etwas schuldig geblieben zu sein. Diese Verhandlung von Verantwortlich-
keit lasst sich als Umgang mit der Abhéngigkeit von den Schiiler*innen interpre-
tieren, die eben auch zeigt, dass die Anerkennung als Lehrperson auch auf erfolg-
reiche Priifungsleistungen der Schiiller*innen angewiesen ist.

3 Schlussbemerkung:
Zur Ubiquitat und Performativitat des Priifens

Die Allgegenwirtigkeit der Priifung zieht sich durch die Schulzeit und zeigt sich
auf eine besonders eindriickliche - und dann oft machtvolle - Weise in Leis-
tungsnachweisen und Zeugnissen, aber auch in alltdglicheren Situationen ist eine
Priifungslogik sichtbar, wenn bestimmte Praktiken — wie anhand der Hausauf-
gabenkontrolle gezeigt wurde - iiberraschend in Priifungen transformiert wer-
den (Szene A). Es ist die stete Wiederholung dieser Leistungsordnung, die Schule
von anderen padagogischen Settings unterscheidet; insofern ist die Priifungslo-
gik der Uberpriifung und Bewertung in viele (auch anders justierte) Praktiken als
ein Grundmuster eingeschrieben. Dass etwas performativ zu einer Priifung wer-
den kann, wird zudem durch die unterrichtliche Kommunikationsform nahege-
legt, da im unterrichtlichen Grundmuster des IRE die Bewertungsdimension
kontinuierlich mitlduft. Dabei ist die Moglichkeit der Priifung zugleich die M6g-
lichkeit, die Asymmetrie zwischen Priifenden und Gepriiften immer wieder her-
zustellen, indem sich iiber spezifische Praktiken ein wissendes Subjekt konstitu-
iert und die andere*n als Gepriifte angerufen werden, die ihr Kénnen und Wissen
als ihr jeweils eigenes noch zeigen miissen. Doch sind die Gepriiften nicht nur
als noch zu Kontrollierende adressiert und der Bewertung ausgesetzt. Entlang der
ausgewdhlten Szenen konnten wir auch zeigen, dass die Schiiler*innen dazu auf-
gefordert sind, einen souverdnen Umgang mit den gestellten Aufgaben zu per-
formieren (vgl. auch Breidenstein/Thompson 2014). Erst in der Unterwerfung
unter eine Aufgabenstellung kann sich die Oberstufenschiilerin bspw. als >Re-
flektierte« und >Kritische« zeigen — worin die Doppelbewegung der Erméchtigung
in der Unterwerfung kenntlich wird.

Dass es aber eine Verstindigung tiber den inhaltlichen Bezugspunkt der Prii-
fung braucht, bzw. dass klar sein muss, welches Wissen und Kénnen gezeigt wer-
den soll, konnte anhand der préisentierten Szenen gezeigt werden, in denen das
Verstindigungsproblem tiber den Gegenstand der Priifung zu Schwierigkeiten
in der Bearbeitung fithrte (Szene A). Dabei scheint >Prifungswissen< aufgrund
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seiner reduzierten und beschrinkten Form als ein storanfilliges Konstrukt, inso-
fern der Druck, es richtig machen zu wollen und verstehen zu miissen Riickfragen,
aber auch Widerstandigkeiten produzieren und provozieren kann. Bei allem
machtvollen und festschreibenden Gestus deutet sich hier an, dass Priifungen -
und das wird im Blick auf die Vollzugsweisen deutlich - ein Geschehen sind, in
dem die Beteiligten aufeinander ver- und angewiesen sind.

Mit Blick auf die vorgelegten Beobachtungen und Interpretationen konnten
wir erstens herausarbeiten, dass sich das Schreiben des Tests praktisch gemein-
sam vollzieht, insofern die Schiiler*innen iiber Riickfragen an die Lehrpersonen
eine Priifungsformigkeit der Praxis fordern und zugleich vollziehen (Szene B).
Zweitens wird die gegenseitige Angewiesenheit im Nachhinein thematisch, wie
im Fall der Klausurbesprechung (Szene C). Hier konnten wir rekonstruieren,
dass die Priifung die Arbeit der Lehrperson priift und zugleich auch Zeugnis iiber
das Funktionieren des Arbeitsbiindnisses zwischen Lehrpersonen und Schii-
ler*innen ablegt (vgl. auch Meer 1998). Weiter — drittens — steht die artikulierte
Enttauschung in der letzten Szene fiir uns dafiir, dass ein negatives Ergebnis die
Lehrperson unmittelbar trifft und unweigerlich die Frage nach der Verantwor-
tung aufwirft.”” Und es ist eben dieses Verhandeln und Abweisen von Verant-
wortung und Schuld, die das Priifen als ein grundlegend padagogisches Gesche-
hen markiert, insofern hier hervortritt, dass Lehrpersonen nicht nur die
Bedingungen fiir den Erfolg der Schiiler*innen darstellen (sollen). Sie sind eben
auch dazu aufgerufen, ihr Handeln im Hinblick auf das Lernen auszurichten und
sich selbst als lehrend und damit auch bedeutungsvoll fiir die Schiiler*innen zu
verstehen. Erfahrene Misserfolge fordern nun dringlich dazu heraus, mit dem
Umstand, die Bedingungen fiir den Lernerfolg zu sein bzw. sein zu miissen, ir-
gendwie umzugehen und Gefiihle von Schuld und Verkennung zu bearbeiten,
wenn - trotz jahrelanger Anstrengung - der gewiinschte Lernerfolg auf Seiten
der Schiiler*innen nicht bzw. nicht wie erwartet zu sehen ist. Schliefllich hat un-
ser Blick auf Adressierungsweisen viertens zu der Annahme gefiihrt, dass die
Leistungsordnung spezifische Modi des Antwortens und Bearbeitens dieser An-
gewiesenheit bereithilt, wenn bspw. Aufgaben gedndert, zeitliche Rahmen ver-
schoben oder aber auch klare Schuldzuweisungen artikuliert werden. Wie sich
diese grundlegende Verwiesenheit — auch fach- und schulkulturtypisch - artiku-
liert und dazu benutzt wird, zwischen Wissen(den) und Unwissen(den) zu diffe-
renzieren und zu hierarchisieren und damit auch die Positionierungen von Prii-
fenden und Gepriiften immer wieder neu herzustellen und zu beziehen, sind
Fragen, die es weiterzubearbeiten lohnt.'®

17 Zur Delegation von Verantwortung im Kontext von Leistungsbewertungen vgl. auch Brei-
denstein 2012.

18 Fiir schulkulturtypische Leistungslogiken vgl. exemplarisch die Arbeiten von Zaborowski
et al. 2011 sowie auch Helsper et al. 2001.
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Priifen - so kann nun abschlieflend deutlich werden - ist als ein ebenso zent-
rales wie aber auch spannungsvolles bzw. gar widerspruchsvolles Struktur-
moment von Unterricht und Schule zu verstehen, an dem sich sowohl die
Grundstruktur padagogischer Interaktion und Kommunikation (insbes. des
Uberpriifens des Lernerfolgs) sowie die damit verbundene gesellschaftliche
Funktion (zumeist Selektion und Platzierung) als auch - dazu durchaus wider-
sinnige - Momente wechselseitiger Verwiesenheit und damit grundlegende As-
pekte padagogischer Beziehungen rekonstruieren lassen. Pointiert formuliert:
Priifen sammelt die Logiken des Piadagogischen wie in einem Brennglas ein und
biindelt diese — und macht diese dadurch zugleich als immer auch prekire Prak-
tiken bzw. Strategien deutlich; es ist daher kaum verwunderlich, dass >Priifen< -
wie kaum ein anderes Moment des Pddagogischen - zur symbolischen >Marke«
von Schule und Unterricht geworden ist und sich gerade dadurch in der Erfah-
rungsstruktur aller schulisch >Subjektiviertenc tief eingepragt hat. In der kaum
vermeidbaren und insofern auch nicht auflosbaren Verkettung dieser Aspekte
des »Priifens« wird aber auch deutlich, wie wenig aussichtsreich — um nicht zu
sagen: naiv - es ist, eines der Elemente des >Priifens« (also z. B. das des »Uberprii-
fens« des Lernerfolgs) von anderen (eher unangenehmen bzw. abgelehnten) Ele-
menten (wie z. B. dem der Selektion) zu isolieren — und das insbesondere dann,
wenn die Kontexte des >Priifens< das Geschehen in einer spezifischen Weise
funktional codieren. Das aber riickt die >Gegenstidnde« des >Priifens< doch wieder
in den Vordergrund: »Priifen< - und auch dafiir haben wir versucht zu argumen-
tieren — neigt, ja verfiihrt dazu, die >Sache¢, um die es padagogisch geht, aus dem
Blick zu verlieren - und sie durch die Bedeutung der Bewertung bzw. Benotung
einer Leistung (als Platzierung in einem Erwartungshorizont) sowie durch die
daraus folgende Platzierung einzelner in einem sozialen Kontinuum zu ersetzen.
Erst wenn diese aber — und damit das dazugehoérige jeweilig spezifische Gelingen
im Umgang mit ihr sowie der jeweilige (Bildungs-)Sinn des Konnens und Ken-
nens — wieder im Vordergrund stehen, ist tiberhaupt denkbar, dass und wie Feh-
lerkorrektur, Kritik und insofern auch Beurteilung durch andere sowie damit
letztlich >Uben« (Brinkmann 2021) zum Umgang mit der »Sache« beitragen sollen
und kénnen - und nicht anderen Zwecken dienen. Ob aber eine solche De-Kon-
struktion der »Priifung« — auch als Verschiebung derselben und ihrer Logik - ge-
lingt und gelingen kann, ist immer wieder Anlass fiir padagogische Reformen.
Dass das aber nicht ganzlich ausgeschlossen ist, hat — erstaunlicherweise — auch
Foucault beschaftigt:

»Auch das Schulsystem basiert auf einer richtenden Gewalt. Standig wird dort bestraft
und belohnt und bewertet, wird gesagt, wer der bessere Schiiler ist und wer der
schlechtere. [...] Warum muss man strafen und belohnen, wenn man jemandem et-
was beibringen will? Das System scheint selbstverstandlich, doch wenn wir dariiber
nachdenken, verfliichtigt sich die Selbstverstindlichkeit. Wenn wir Nietzsche lesen,
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wird uns deutlich, dass man sich durchaus ein System zur Wissensvermittlung vor-
stellen kann, das sich nicht innerhalb des Rahmens eines Machtapparats richterlicher,
politischer und 6konomischer Art bewegt« (Foucault 2002: S. 763f.)."

Wie auch immer man sich aber hierzu nun positioniert, es ist unvermeidlich und
bleibt notwendig, sich — im Rahmen péadagogischer Professionalitat — nicht nur
dariiber aufzuklaren, was man tut, wenn man priift, und auch nicht nur zu prob-
lematisieren, warum man etwas tut, sondern aufmerksam und selbstkritisch zu
fragen, >was und wie das tut, was man tut< (Foucault, zit. in Dreyfus/Rabinow
1994: S. 219). Zu glauben, dass die eigenen (und bestgemeinten) Praktiken keine
— auch schédlichen - Folgen hitten, ist eine Illusion; umso mehr bedarf es daher
des Blicks auf das eigene Tun und dessen strukturellen Rahmungen. Dieser Blick
auf die Effekte der (eigenen) padagogischen Praktiken ist dabei nicht allein und
im Vorgriff zu leisten, sondern bedarf — und das meint Verwiesenheit der Prii-
fenden auf die Gepriiften dann auch - des offenen Gesprachs, der Verstindigung
zwischen den am Priifungsgeschehen Beteiligten. Das gilt sicherlich fiir alle pa-
dagogischen Praktiken, aber fiir die Praktik des >Priifens< doch in ganz besonde-
rer Weise.
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2.6 Zwischen-Reden
Adressierungsanalytische Uberlegungen
zu lronie im Unterricht

Anne Sophie Otzen

1 Einleitung

Ironische Adressierungen sind weniger besondere als vielmehr alltigliche Pha-
nomene im schulischen Alltag. Da sich ein nicht unwesentlicher Anteil der Kom-
munikation zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen im ironischen Modus er-
eignet, erscheint es empirisch einleuchtend, sich dem Phidnomen in der
Unterrichtskommunikation zu widmen. Gerade weil ironische Auferungen et-
was anderes meinen, als sie sagen, dridngen sich Fragen danach auf, welche kom-
munikativen und sozialen Funktionen diese Momente des uneigentlichen Spre-
chens erfiillen und was Lehrer*innen und Schiiler*innen eigentlich tun, wenn sie
sich gegenseitig ironisieren.

Insbesondere aus einer anerkennungstheoretischen Perspektive, die ein Ver-
standnis von Anerkennung als Adressierung zugrunde legt und danach fragt, wie
jemand als jemand angesprochen wird und iiber diese Ansprache zu jemanden
gemacht wird und sich wiederum zu dieser Ansprache in ein Verhiltnis setzt
(vgl. Reh/Ricken 2012; Ricken 2013), erscheint ein Blick auf die mehr- und un-
eindeutigen Redeweisen im Schulunterricht lohnenswert.

Wie ironische Adressierungen mit diskursiven Bezeichnungen spielen sowie
das Gegeniiber kommentieren, soll zum Einstieg mit der hier herausgegriffenen
Flip-Flops-Szene kurz skizziert werden. !

Im Unterrichtsgesprach: Luisa steht auf, wadhrend Vanessa spricht, geht
hinter dem Lehrer Herrn Ulrich (HU) vorbei und aus dem Klassenraum
hinaus. Sie tragt ein Sommerkleid und Flip-Flops. Ihre Schritte
erklingen sehr klappernd laut. HU dreht sich kurz um, ohne das
Unterrichtsgesprach zu unterbrechen, als sie hinter ihm vorbei geht.
Nach einigen Minuten kommt Luisa wieder in den Raum hinein und geht
ebenso klappernd zurlck in Richtung ihres Platzes. HU schaut Luisa
hinterher, unterbricht das bisherige Unterrichtsgesprach und die Klasse
beginnt zu lachen. Wahrenddessen entspinnt sich folgender Dialog:
HU: kann man in diesen schuhn (.) nur so schlAPPschlAPP

laufen?

1  Fiir eine ausfithrlichere Interpretation dieser Szene vgl. Otzen/Rose (2021).
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12
13
14
15
16
17
18

Luisa: ja; (.) das sind ja flip-flops.

HU: <<grinsend und dim> jaja das seh ich;>=((blickt in seine
Unterlagen))
Luisa ((setzt sich auf ihren Stuhl und spielt mit ihrer

Sonnenbrille, indem sie diese mehrfach hoch in die Haare und
zurlick ins Gesicht schiebt))
HU: ahm:.) oOKAY; (greift das Unterrichtsgesprach wieder auf)

Ohne an dieser Stelle eine detaillierte Interpretation der Szene aufzunehmen, legt
dieses Beispiel aus dem Projekt a:spect nahe, die Frage zu stellen, wie in dieser
Sequenz eigentlich gesprochen wird und was von den Akteur*innen auf eine iro-
nische Weise bearbeitet wird. Zunichst vermittelt die sequentielle Struktur des
Beispiels, dass die ironische Auflerung an ein storendes, unerwartetes Ereignis,
den Schlurfgerduschen von Luisas Schritten mitten im Unterrichtsgesprach, an-
schliefit. Auch kommt ein — wahrscheinlich nicht nur adressierungsanalytisch
informierter — erster Blick nicht umhin, festzustellen, dass hier die Schiilerin Lu-
isa tiber den ihr folgenden Blick des Lehrers sowie die daran anschlieflende iro-
nische Auflerung »kann man in diesen schuhn (.) nur so schlAPPschlAPP lau-
fen?« auf eine bestimmte Art klassenoffentlich exponiert wird. Adressierungs-
bzw. anerkennungstheoretisch spannend erscheint dann weiter, dass der ironi-
sche Modus die Schiiler*in vor einem spezifischen normativen Horizont positi-
oniert, die den konkreten Akt (den Larm durch die Flip-Flops) iibersteigen. In-
dem die Ironie als durchaus mehrdeutige Adressierungs- und Bezeichnungs-
praxis unterschiedlichen diskursiven Spuren folgt und Féhrten legt, erzeugt sie
eben auch die Moglichkeit eines anderen Re-Adressierens, was in dem gezeigten
Ausschnitt insbesondere durch Luisas schlagfertige Antwort »ja; (.) das sind ja
flip-flops.« sowie das Lachen der Mitschiiler*innen unterstrichen wird.

Die hier nur kurz angespielte Szene lasst vermuten, dass sich mit dem Fokus
auf Ironie die Bearbeitung der anerkennungstheoretischen Frage danach, wie je-
mand iiber eine Adressierung zu jemanden gemacht wird, aufgrund ihrer mehr-
und (un-)eindeutigen sowie gegenteiligen Beziige als sehr komplexes Geschehen
erweist. Der Bruch mit Erwartungen, einer Ordnung sowie das Tangieren des
Grenzwertigen, die in diesen ironischen Zwischenspielen thematisch werden,
sind - so meine These - fiir ein machttheoretisches Nachdenken iiber die Nor-
men der Anerkennbarkeit in Schule insofern aufschlussreich, als dass augen-
zwinkernde Adressierungen - zumindest zeitweise - Zwischen-Rdume 6ffnen
und (un-)bestimmte (Selbst-)Positionierungen erméglichen (konnen).

Um die Wirkméchtigkeit ironischer Adressierungen im schulischen Kontext
empirisch nachzuspiiren und weitere Uberlegungen zu den sozialen Funktionen
ironischen Sprechens im Schulunterricht zu formulieren, gliedert sich der Bei-
trag in folgenden Abschnitte: Da sich Ironie im Spagat zwischen sprachlicher
Trope und philosophischem Zugang nicht auf eine Definition zuspitzen léasst,
werden zundchst in einer schlaglichtartigen historischen Annéherung die rheto-
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rischen und philosophischen Bedeutungsfacetten rekapituliert, die auch in pada-
gogischer Theoriebildung aufgerufen werden [2]. Geht diese konzeptuelle Viel-
deutigkeit mit der Problematik einher, Ironie in der sprachlichen Interaktion
feststellen zu konnen, werden in einem weiteren Schritt mit Rickgriff auf lingu-
istische und schulpédagogische Arbeiten Schwierigkeiten und Moglichkeiten ei-
ner empirischen Bestimmbarkeit ironischer Adressierungen diskutiert und Ein-
satzpunkte fiir einen adressierungsanalytischen Zugang aufgezeigt [3.]. Nach
einer kurzen Einfithrung in das methodische Vorgehen folgt eine adressierungs-
analytische Interpretation anhand einer weiteren Szene aus dem a:spect-Projekt.
Anschlieflend werden mit vergleichendem Bezug auf andere beobachtete Szenen
aus dem Forschungsprojekt die Uberlegungen zur sozialen Funktionalitit von
Ironie gebiindelt und der Vorschlag Ironisierungen als Zwischen-Reden zu be-
schreiben ausbuchstabiert [4]. Der Beitrag endet mit einer theoretischen Riick-
bindung zum Verhiltnis von Ironie und Anerkennung [5].

2 Anndherungen an Ironie

Wenn die Frage, was denn iiberhaupt unter Ironie oder ironisch verstanden wer-
den kann, diskutiert wird, werden - je nach Disziplin zwar mit anderer Akzen-
tuierung - sowohl rhetorische als auch philosophische Konzeptionen aufgerufen.
Insofern eben diese unterschiedlichen Bedeutungsfacetten auch in jeweils spezi-
fischen Verhiltnissetzungen von Ironie und pidagogischer Theoriebildung
miinden (vgl. hierzu Afimann 2008; Kriiger 2011; Affimann/Kriiger 2011), er-
scheint im Folgenden eine kurze begriffsgeschichtliche Anndherung an Ironie
sinnvoll.

2.1 Ironie - Bedeutungsfacetten

Als Begrift ist Ironie seit dem 18. Jahrhundert in der deutschen Sprache zu finden
und geht auf die lateinische Vokabel ironia und damit auf die urspriinglicheren
altgriechischen Formen eironeia und eiron zuriick, wobei eiron eine Person be-
zeichnet, die sich unwissend stellt und eironeia eben diese Eigenschaft beschreibt
(Kluge 2011: S. 451). Diese erste Bedeutung erinnert an Sokrates?, dessen Ver-

2 In Ausarbeitungen zur sokratischen Ironie wird angemerkt, dass Sokrates selbst keine
schriftlichen Texte verfasst hat. Seine ironische Haltung ist aus den Schilderungen Platons
(427-347 v. Chr.) bekannt. So schreibt Uwe Japp »[es] ist noch eine weitere Frage zu be-
ricksichtigen, ndmlich die nach dem Unterschied zwischen sokratischer und platonischer
Ironie. Wenn Platon Thrasymachos ausrufen laf3t: da sei ja die bekannte Ironie des Sokra-
tes, so konnten wir annehmen, dafd gerade hierin sich eine spezifisch platonische Ironie
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stellung und Kunst der Gesprachsfithrung, die auch als Maieutik bekannt ist, als
ein besonders weises Verhaltnis zu Wahrheit aufgefasst wird, die sich dadurch
auszeichnet, dass Gegentiber nicht durch Belehrung, sondern durch gezieltes
Nachfragen den Weg zu Wissen und Wahrheit beschreiten zu lassen. Anhand
der Figur des Sokrates zeigt sich, so Christiane Thompson, dass »die konstitutive
Bedeutung von Unbestimmtheit und Ironie in Erziehung und Bildung« (2011:
S. 69) das padagogische Denken von Beginn an begleiten. Als »paradigmatisch
fir das Kernstiick padagogischer Praxis« (Ruhloff 2012) stellt die sokratische Me-
thode im schulischen Kontext eine wichtige didaktische Bezugsgrofle dar, die
sich eindriicklich in der fragenden Strukturlogik von Unterricht zeigt (vgl. bspw.
Krohn/Loska 2000). Doch wiéhrend einerseits die Verstellung des Sokrates’ als
weise Absicht rezipiert wird, die sich der Suche nach Wahrheit verpflichtet, fin-
den sich andererseits auch in padagogischen Kontexten Bezugnahmen auf die
Kehrseite der Ironie (vgl. Afimann 2008), die in der antiken Bedeutung des eiron,
der bspw. bei Aristophanes und Theophrast als Heuchler auftritt, ebenso ange-
legt ist (Despoix/Fetscher 2010; Theophrast 1972). Die soeben aufgerufenen hin-
terlistigen Facetten des Ironisierens riicken in den Hintergrund, wenn Ironie als
Kleintun oder als Ausdruck von Tugend und Feingefiihl sowie als eine »Spielart
der Bescheidenheit« (Despoix/Fetscher 2010: S. 203) aufgefasst wird. Gerade bei
Aristoteles steht die paddagogische Absicht des Sokrates’ sich unwissend zu stellen
und durch dosiertes Nachfragen das Gegeniiber den Weg zum Wissen selber ent-
decken zu lassen, im Vordergrund und wird als durchaus positive, der Wahrheit
verpflichteten Eigenschaft rezipiert (Lapp 1992: S. 19).°

2.2 lIronie in der sprachlichen Kommunikation

Diese (mindestens) zwei Seiten der Ironie durchziehen auch ihre Konzeption als
rhetorische Trope. Bereits bei Cicero (106-43 v. Chr.) wird Ironie als eine Technik
der Redekunst begriffen, deren Ziel es ist, das Publikum zum Lachen zu bringen
und dessen Sympathie tiber effektvoll dosiertes Scherzen — auch oder insbeson-
dere auf Kosten des Gegners — zu erlangen. In Anlehnung an Cicero werden zwi-
schen zwei Formen der Ironie unterschieden: Sagt ein Redner das Gegenteil von
dem, was er eigentlich meint, um seinen Gegner dem Publikumsgeldchter auszu-

verberge und zugleich zeige« (Japp 1983: S. 90). Des Weiteren hilt Japp fest, dass Xenophon
in seinen Darstellungen die Ironie des Sokrates nicht erwihnt, wihrend Platon diese Ei-
genschaften mehrfach hervorhebt (ebd.).

3 Die Aufwertung des eiron erfolgt dadurch, dass ihm die Figur des alazon (Aufschneider)
gegeniibergestellt wird, der sich grofler macht, als er in Wahrheit ist. Diese Gegeniiberstel-
lung und gleichzeitige Kopplung an die Wahrheit lisst den eiron sympathisch erscheinen,
da er keinen Ruhm wie der alazon erstrebt (Despoix/Fetscher 2010: S. 203).
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setzen, wird dieser Kniff als inversio (Gegenteilsrelation) bezeichnet. Wahrend
dieses Verfahren auf der Ebene der Wortbedeutung operiert, bezeichnet die
zweite Art der Ironie, genannt dissimulatio* eine Verstellung, die sich iiber eine
oder mehrere Auflerungen erstrecken kann (Hartung 1998: S. 18ff.).°

Dass die Verstellung als Prinzip der Ironie durchaus als ambivalent zu begrei-
fen ist, die vom sympathischen Scherzen bis hin zum hinterlistigen Spotten rei-
chen kann, zeigt sich vor allen Dingen im diskriminierenden Sprechen, da im
ironischen Modus Dinge sagbar bleiben und werden, die aufgrund ihrer verlet-
zenden Kraft eben nicht gesagt werden sollten (vgl. Hutcheon 1994; Colebrook
2004). Andererseits kann Ironie ein — wenn auch sehr voraussetzungsreicher —
Modus sein, iiber den es eben méglich wird zum Sprechen zu gelangen, und iiber
Resignifizierungen (vgl. Butler 2006) politische Sichtbarkeit herzustellen. Vor
dem Hintergrund dieser der Ironie inhdrenten Ambivalenz wird dann auch ver-
standlich, dass der Gebrauch von Ironie in pddagogischer Kommunikation - so
Alex Affmann (2008) - sehr unterschiedlich bewertet wird: Einerseits wird der
Ironiegebrauch gegeniiber Kindern mit dem Argument abgelehnt, dass Kinder
Ironie noch nicht verstehen konnten.® Neben dieser Auffassung von Ironie als
einer Uberlegenheitsgeste der Erziehenden wird andererseits, so ABmann, in Iro-
nie ein Zugewinn gesehen, da iiber sie widerspriichliche Anforderungen des pa-
dagogischen Alltags gemeistert werden konnten. So mache sie als Strategie der
Veralltaglichung bspw. Freizeitorte fiir Kinder und Jugendliche attraktiv, indem
sie Situationen auflockere und mehrdeutig erscheinen lasse (Aflmann 2008:
S. 30f., Schulz 2013).

4 Quintilian verwendet in Institutio Oratoria den Begriff der eironeia und grenzt diesen von
den lateinischen Ubersetzungen Ciceros durch dissimulatio ab. Wihrend dissimulatio und
simulatio bei Quintilian tatsichliche Verstellungsstrategien der Rede bezeichnen, die, um
ihren Zweck zu erfiillen, nicht durchschaut werden diirfen, handelt es sich bei eironeia um
eine durchschaubare Verstellung, die, obwohl sie anders redet als sie denkt, ihre eigentliche
Meinung erkennen lisst und zum Lachen herausfordert (Hartung 1998: S. 24).

5 Hartung merkt an, dass die in Anlehnung an Quintilian in die Neuzeit iiberlieferte Bedeu-
tung von Ironie als Redeweise, die das Gegenteil von dem sagt, was sie meint, reduziert sei.
Nicht nur das griechisch-antike Bedeutungsspektrum werde aufler Acht gelassen, auch die
»lebendige Alltagspraxis« (Hartung 1998: S. 26) weise Hartung zu Folge dem »Begriff eine
weitere Extension zu« (ebd.).

6 Dabei kann an dieser Stelle angefiihrt werden, dass Kinder bereits im Grundschulalter be-
sonders iiber heikle und peinliche Themen sowie tiber Verletzungen von Normen und ent-
tduschte Erwartungen lachen sowie Freude am Spiel mit Sprache und Bedeutung haben
und sich Umdeutungen, Ubertreibungen, Umkehrungen u. a. Prinzipien bedienen, mit de-
nen auch Ironie operiert (Kotthoff 2003, 2005; Maschke 2015; Neuf$ 2003; Vesper 1997).
Dariiber hinaus zeigt Vesper in einer Studie zum Ironieverstehen bei Kindern, dass Kinder
der dritten Klasse durchaus in der Lage sind, mit Umschreibungen zu erklaren, wie sie iro-
nische Aulerungen verstehen (Vesper 1997: S. 216f.).
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2.3 lIronie und Subjektivitat

Wihrend in der sokratischen Konzeption Ironie als ein spezifisches Verhaltnis
zu Wahrheit rezipiert wird’, zeichnen sich romantische Fassungen von Ironie im
deutschsprachigen Raum dadurch aus, dass die Ironie zu einem die gesamte Exis-
tenz pragenden Handlungsstil erweitert wird. Als »die einzige durchaus unwill-
kiirliche, und doch durchaus besonnene Verstellung« (Schlegel 1967: S. 160) -
wird Ironie im Sinne von Friedrich Schlegel® zu einer Haltung zur Welt bzw. als
ein sich-zu-den-Dingen ins Verhéltnissetzen mit dem Wissen, das Wahrheit
eben nicht einfach verfiigbar sei. Vielmehr wird Peter Oestereich zu Folge das
Hervorheben von Widerspriichen bzw. »die permanente Vergegenwirtigung ei-
ner unaufhebbaren Differenz« zum Prinzip der Ironie (Oesterreich 1994: S. 356)
und sie wird zu einer Grundfigur der Existenz bzw. zu »einer das Ganze priagende
Denkfigur« deklariert (Pikulik 2000: S. 107).

Auch wenn das Subjekt der Romantik, das als ein sich selbst verwirklichendes,
schreibendes und sprechendes gedacht wird, in einem starken Kontrast zu den
poststrukturalistischen Auffassungen des Subjekts steht (vgl. Colebrook 2004:
S.981f.) und vor diesem anerkennungstheoretischen Untersuchungshorizont zu-
néchst vollig unpassend erscheinen mag, beriihren aber die unter dem Stichwort
Ironie gefithrten Problematisierungen von Wahrheit und unauthebbarer Differenz
grundlegende Uberlegungen, die ein poststrukturalistisches Verstindnis von Iro-
nie auszeichnen. Im Anschluss an Jacques Derridas® Arbeiten, so Claire Colebrook,

7 Jens Oliver Kriiger schreibt, dass neben dieser Auffassung von einem »vielversprechende[n]
padagogische[n] Mittel« (Kriiger 2011: S. 197) die Sokratische Ironie auch als »Nicht-Ironie«
bzw. als »Nicht-Verstellung« gedeutet werden konne, wenn Sokrates sich seinem Wissen
selbst nicht sicher sei. Seine Methode wiirde dann das Gegeniiber dazu zwingen, selbst Posi-
tion zu beziehen, ohne sich einer wissenden Autoritit sicher zu sein. In dieser Lesart konne —
Kriiger zu Folge - die Sokratische Ironie »sowohl als Strategie der Vermittlung wie als Ver-
haltnis zu Strategien der Vermittlung aufgefasst werden« (Kriiger 2011: S. 199).

8 Das Stichwort »Romantische Ironie« wird vor allen Dingen mit Friedrich Schlegel assoziiert,
dessen Auseinandersetzung mit dem Phédnomen in Fragmenten erfolgte und zwischen 1797
und 1808 in den Zeitschriften Lyceum und Athendum veréffentlicht wurde (vgl. Kriiger 2011;
Oesterreich,1994; Pikulik,2000). Dabei spiegelt die Form des Fragments Preukschat zu Folge
die Unabgeschlossenheit des dargestellten Wissens wider (2007: S. 349) und kann somit als
Kennzeichen einer ironischen Haltung des Verfassers interpretiert werden.

9  Dem poststrukturalistischen Zeichenverstdndnis Derridas folgend wird ein positiver Bezug
von Zeichen und Bedeutung negiert, stattdessen griindet das Prinzip der Sprache auf einer
unabschliefSbaren Kette von Differenzen. Fiir die Beschreibung dieser unendlichen Signi-
fikantenkette fithrt Derrida den Begriff der différance ein (vgl. Derrida 2004a, Jahraus 2002:
S.247ft.). Aus dieser Perspektive kann das charakteristische Merkmal, also die Diskrepanz
zwischen dem, was gesagt, und dem, was eigentlich gemeint ist, als allgemeines Problem
der Semantik beschrieben werden und ist nicht ironiespezifisch. So variiert die Bedeutun-
gen von Worten und Auflerungen je nach Situation, Kontext und Sprecher*innen (Kriiger
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erscheint Ironie dann sowohl als »satirical irony, insofern sie vor einem bestimm-
ten Kontext operiert und diesen konstruiert und andererseits immer auch als »Ro-
mantic or transcendental irony, insofern sie aufzeigt, dass sie diesen Kontext eben
tibersteigt (vgl. ausfiihrlich hierzu Colebrook 2004: S. 95).

Fiir eine Analyse ironischer Auflerungen folgt daraus, dass eine »irony out of
context« (Colebrook 2004: S. 95), empirisch nie abschlieflend bestimmbar ist.
Theoretisch aber korrespondiert die mit der Ironie einhergehenden Unbestimm-
barkeit, Unabgeschlossenheit und Ungewissheit mit grundlegenden erziehungs-
philosophischen Uberlegungen (vgl. Kriiger 2011; Mecheril/Hoffarth 2011;
Thompson 2011; Hostetler 2018). Vor diesem Horizont ldsst sich Padagogik
selbst als ein mit Ironie verwickeltes Unterfangen entwerfen, insofern sie etwas
will, »was nicht gewollt werden kanng, aber aufgrund des pddagogischen Ethos
(z. B. die Sorge um andere) »doch gewollt werden muss« (Mecheril/Hoffarth
2011: S. 44). Zudem wird diese Unbestimmbarkeit von Ironie zum Einsatzpunkt
sie auch als eine kritische Praxis zu begreifen, insofern Ironie in der Lage ist, Wi-
derspriiche zu artikulieren und sensibel zu hinterfragen und dariiber in hegemo-
niale Verhiltnisse zu intervenieren (vgl. Krenz-Dewe/Mecheril 2014; Heine-
mann 2022).

Wihrend im Anschluss an diese Unbestimmbarkeit bildungstheoretisch das
Potential von Ironie als Bildungsziel in Form einer Einsicht in den menschlichen
Dilettantismus sowie als Gegenbewegung zu einer Kkitschigen Padagogik
(Reichenbach 2000, 2003) oder als Moment transformatorischer Bildungspro-
zesse (Koller 2011) ausgelotet wird, steht der Ironiegebrauch in der konkreten
péadagogischen Kommunikation - wie im Schulunterricht - bisher selbst weniger
im Zentrum allgemeinpéddagogischer Fragestellungen.

Bevor der Beitrag sich dezidiert einem ironischen Re-Adressierungsgesche-
hen widmet und dort sowohl den situativen Vollzug des Ironisierens beschreibt
als auch die damit einhergehenden normativen und machtvollen Verhiltnisset-
zungen analysiert, wird im néchsten Abschnitt - in Vorbereitung auf die Analyse
- das Problem der empirischen (Un-)Bestimmbarkeit von Ironie in den Fokus
geriickt.

3 Ironie analysieren

Vor dem Hintergrund der aufgefithrten Bedeutungsfacetten, die von der Idealisie-
rung der Ironie als einer Tugend bis zur rigiden Ablehnung der Ironie als spotten-
der Uberheblichkeit reichen, und insbesondere im Hinblick auf die Momente der

2011: S. 33ff.). Folglich wird also auch fiir ironische Auflerungen gelten, dass sie nie ab-
schlieflend bestimmbar sind.
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Vagheit und Unbestimmtheit, erscheint das Anliegen, Ironie in der gesprochenen
Sprache bestimmen zu wollen als ein ironisches Vorhaben. Im Anschluss an das
Prinzip der différance im Sinne Jacques Derridas, das eben herausstellt, dass die
eigentliche Bedeutung, das Signifikat, eines sprachlichen Ausdrucks letztlich nicht
zu bestimmen ist (vgl. Derrida 2004a), schreibt Claire Colebrook von einer unmog-
lichen, aber notwendigen Unterscheidung zwischen ironischer und nicht-ironi-
scher Sprache (2004: S. 97). Anders als sogenannte wahre Sprechakte zeigen ironi-
sche Au8erungen die Differenz zwischen Zeichen und Bezeichnetem an und legen
damit ein grundsitzliches Problem von sprachlicher Bedeutung — ndmlich die dif-
férance selbst - offen. Allerdings — und hier scheint mir der analytische Einsatz-
punkt zu liegen — konnen beim Ironisieren im situativen Vollzug gerade in der
Kombination von und im Spiel mit den Zeichen - auch auf subtile Arten und Wei-
sen — Normsetzungen vollzogen sowie Machtverhiltnisse verschoben werden. Um
eben diese komplexen, mehr- und zugleich uneindeutigen Verfahrensweisen und
Effekte der Ironie herauszuarbeiten, soll im Folgenden fiir eine empirische Unter-
suchung ironischer Re-Adressierungen argumentiert werden. Entsprechend des
Gegenstandes — den ironischen Adressierungen - und des Forschungsfeldes —
Schulunterricht - wird der adressierungsanalytische Einsatzpunkt mit einem kur-
sorischen Uberblick zu linguistischen Untersuchungen sowie iiber schulpadagogi-
sche Deutungen von Ironie im Unterricht vorbereitet.

3.1 Linguistische Zugénge

In seinen frithen Vortragen zur Sprechakttheorie hatte John Austin das uneigent-
liche Sprechen noch als einen sprachlichen Sonderfall betrachtet — genauer als
einen gescheiterten Sprechakt - und diese Auflerungen aus seiner Theorie aus-
geklammert.'® Performative Auflerungen kénnen ihm zufolge misslingen, da sie
wie alle Au8erungen »gewissen anderen Ubeln ausgesetzt« seien wenn sie »un-
ernst«, auf der Bithne, im Gedicht oder Selbstgesprach vorkommen oder, so Aus-
tin, »parasitir ausgenutzt« werden (Austin 1972: S. 41f.).

Eine grundlegende Kritik gegen diese vorgenommene Trennung zwischen ei-
ner konventionellen, normalen und einer nicht-normalen Sprache, deren
Sprechakte durch Parasitierung und Verkiimmerung immer Gefahr liefen zu
misslingen, formuliert Derrida in Signatur Ereignis Kontext (2004b):

10 Allerdings schrankt Austin in diesem Zuge den Ausschluss uneigentlicher Redeweisen aus
der Sprechakttheorie ein, indem er darauthin weist, dass »eine umfassende Theorie sie ein-
schlieflen konnte« (Austin 1972: S. 41f.).
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»Denn ist nicht schlie8lich das, was von Austin als Anomalie, Ausnahme >unernst«
[...], ausgeschlossen wird, ndmlich das Zitat (auf der Biithne, in einem Gedicht oder
im Selbstgesprich) die bestimmte Modifikation einer allgemeinen Zitathaftigkeit -
vielmehr einer allgemeinen Iterabilitit — ohne die es nicht einmal einen >gelungenenc
Performativ gabe?« (Derrida 2004b: S. 98).

Derrida hinterfragt nicht nur Austins sprachliches Ideal, welches durch Eindeu-
tigkeit der Aussage und Transparenz der Intention ibermittelt wird, sondern
stellt eben die allgemeine Zitathaftigkeit — und damit auch Formen des unernsten
Sprachgebrauchs, wie eben Ironie, als Bedingung dafiir, dass ein Performativ
tiberhaupt gelingen kann. So iiberzeugend es theoretisch ist, Ironie im Anschluss
an Derrida nicht als einen sprachlichen Sonderfall zu betrachten, ist fiir diese
Analyse noch die forschungspraktische Frage nach der empirischen Bestimm-
barkeit von Ironie zentral.

Eine linguistische Erklarung dafiir, warum in einer alltdglichen Rede die
Kommunikation in der Regel funktioniert, findet sich bei H. Paul Grice unter
dem »Kunstbegriff« (2019: S. 285) der Implikatur, womit er die Sachverhalte be-
zeichnet, die in der Rede selbst nicht expliziert, sondern »mitgesagt« oder ange-
deutet werden. Insofern kann Ironie als eine konversationale Implikatur'! aufge-
fasst werden, indem die Diskrepanz zwischen Gesagtem und Gemeinten iiber
Kontextwissen oder eine gemeinsame Interaktionsgeschichte erschlossen wer-
den kann (Grice 2019: S. 296).'2 Auch wenn mit dem Verweis auf das Kontext-
wissen hier ein Konzept vorgestellt wird, wie ironische Kommunikation verfahrt,
vermag die Bestimmung von Ironie als konversationale Implikatur - so die lin-
guistische Kritik nicht - das Spezifische der Ironie zu fassen, insofern andere For-
men der indirekten Rede mit der gleichen Kategorie bestimmt werden kénnen.
Entsprechend wird es in der linguistischen Forschung zum Anlass genommen,
Ironie einerseits {iber Abgrenzungsbewegungen zu anderen Formen des unauf-

11 Von der konversationalen Implikatur grenzt Grice (2019) die konventionelle Implikatur
ab. Ein solcher Fall liegt vor, wenn das Gemeinte in einem Gespréch nicht rational aus dem
Kontext etc. zu erschlieflen ist, sondern es sich um einen wortlichen oder konventionalen
Zusammenhang zwischen dem Gesagten und dem Gemeinten handelt. In Anlehnung an
Bufimann lisst sich folgendes Beispiel fiir eine konventionelle Implikatur geben: Der Satz
Hans hat nicht vergessen, dass Caroline heute Geburtstag hat. impliziert, dass Caroline heute
Geburtstag hat (2002: S. 295).

12 Grice merkt an, dass konversationale Implikaturen verstanden werden, da Gespréchsteil-
nehmer*innen ein gemeinsames Ziel in der Kommunikation verfolgen. Er konstatiert fiir
Gespriche folgendes Kooperationsprinzip: » Wir konnten demnach ganz grob ein allgemei-
nes Prinzip formulieren, dessen Beachtung (ceteris paribus) von allen Teilnehmern erwar-
tet wird, und zwar: Mache deinen Gesprachsbeitrag jeweils so, wie es von dem akzeptierten
Zweck oder der akzeptierten Richtung des Gesprichs, an dem du teilnimmst, gerade ver-
langt wird« (Grice 2019: S. 287f.).
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richtigen Sprechens wie Liige oder Heuchelei auf einer sprachlichen Ebene zu
prézisieren (Lapp 1992; Weinrich 2000)."* Oder andererseits zu fragen, was Spre-
cher*innen eigentlich tun, wenn Sie sich gegenseitig ironisieren und dann dar-
tiber das »Echohafte« (Sperber/Wilson 1981: S. 306-309) oder das »Spielerische«
und das »So-tun-als-ob« (Clark/Gerrig 1984) als Kennzeichen des Ironisierens
herauszustellen.1#

Einen fiir das Interesse an ironischem Sprechen im Unterricht anschlussfihi-
gen Zugang bietet die Studie Ironie in der Alltagssprache von Martin Hartung
(1998). Ausgehend davon, dass die modellhaften Ironie-Konzeptionen immer
nur einem Teil der Erscheinungsformen des Alltags gerecht werden, mochte er
tiber einen ethnomethodologischen Zugang zu einer Theorie der Ironieverwen-
dung gelangen. In diesem Sinne geht er davon aus, dass die Sprecher*innen sich
in den Gesprichen gegenseitig zu verstehen geben, welche Auflerungen sie wie
als ironisch interpretieren. Dabei beschreibt er in den untersuchten Alltagsge-
sprachen zwischen Bekannten und Freund*innen Ironie als ein situatives und
intersubjektives Phanomen, das gemeinschaftsstiftend und -stabilisierend wirkt,
da sie auf gemeinsames Wissen und Vertrautheit anspielt und in konflikthaften
Situationen der Vermeidung von Eskalation dient (vgl. Hartung 1998).

3.2 Schulpadagogische Ansétze

Auch in schulpddagogischen Thematisierungen werden die beziehungsstirken-
den als auch konfliktbearbeitenden Funktionen von Ironie herausgestellt (vgl.
bspw. Maschke 2015; Ulmcke 2014). Grundsitzlich aber tritt Ironie — so Alex
Aflmann - in der Interaktion als »ein progressiver Akt der Schaffung neuer Sinn-
anschliisse« auf, iiber den der Sinn sowie die Kommunikation zwischen den Ak-
teur*innen selbst zum Thema wird (vgl. ABmann 2008: S. 278f.). Bezogen darauf,
was denn ironisch in den padagogischen Kontexten verhandelt wird, wird dann
auf die widerspriichlichen Anforderungen des pddagogischen Alltags (Affimann
2008: S. 30f.) verwiesen oder explizit fiir Schule Ironie als ein Umgang mit den
antinomischen Spannungen des Lehrer*innenberufs (Ulmcke 2014) interpre-
tiert. Wahrend ironische Interaktionen von Seiten der Lehrperson im Unterricht
aber auch problematisiert werden, da sie Gefahr laufen als Entgrenzungen'

13 Im Gegensatz zu Liigner*innen oder Heuchler*innen, die ebenfalls etwas behaupten, was
sie nicht so meinen, verbergen Ironiker*innen nicht die Simulation, sondern sie zeigen an,
dass sie simulieren (Preukschat 2007: S. 259).

14 Fiir einen Uberblick iiber sprachwissenschaftliche Zuginge zu Ironie vgl. Colston/Gibbs
(2007) und Preukschat (2007).

15 Andreas Wernet zihlt die Ironie zu den Informalisierungen, in denen Lehrer*innen und
Schiiler*innen - anders als in der davon abzugrenzenden formalen Unterrichtskommuni-
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Schiiler*innen blofizustellen (vgl. Wernet 2011, 2018; Prengel 2013), zeigen
andere ethnografische und konversationsanalytische Studien, dass nicht nur
Lehrpersonen Schiiler*innen iiber Ironie exponieren, sondern durchaus auch
umgekehrt Schiiler*innen ihre Lehrer*innen tiber ironische Anspielungen her-
ausfordern (vgl. Breidenstein/Rademacher 2011; Piirainen-Marsh 2011). Insbe-
sondere Arja Piirainen-Marsh (2011) stellt in ihrer konversationsanalytischen
Studie dar, dass das ironische Sprechen gleichzeitig kooperative als auch diszip-
linierende Funktionen erfiillt, wenn Lehrerpersonen sich bspw. ironisch auf her-
ausfordernde Kommentare seitens der Schiiler*innen einlassen und damit einer-
seits das Verhalten der Schiiler*innen indirekt kritisieren und andererseits die
Ordnung des Unterrichts wiederherstellen (vgl. Piirainen-Marsh 2011: S. 380f.).
Wihrend Schiiler*innen Ironie oft nutzen, um die Lehrkraft vorzufiihren, bietet
(Selbst-)Ironie Lehrpersonen sowohl die Moglichkeit, Konflikte zu vermeiden,
als auch sich spielerisch zum Unterrichtsgeschehen zu verhalten (ebd.: S. 380f.).

3.3 Adressierungsanalytischer Einsatzpunkt

Die in den ethnografischen und konversationsanalytischen Ansitzen herausge-
arbeiteten kommunikativen Funktionen ironischen Sprechens decken sich mit
unseren Untersuchungen im a:spect-Projekt. Besonders die stellenweise heraus-
scheinende dynamisch-doppeldeutige Verfahrensweise der Ironie als ein Modus
des sowohl als auch, wenn bspw. die Gleichzeitigkeit von Kooperation und Dis-
ziplinierung in der Situation verhandelt werden, stellen dabei einen Einsatzpunkt
fiir adressierungsanalytische Uberlegungen dar. Dabei wird an diesen Stellen
sichtbar, dass ironische Auferungen die Beteiligten in der Situation einerseits
unterschiedlich direkt adressieren und andererseits die Ansprachen auf eine
mehr- und uneindeutige Weise modulieren, wie es Erving Goffman (1980) bspw.
in der Rahmenanalyse gezeigt hat.'® Vor diesem Hintergrund erscheint die hier

kation - miteinander bearbeiten, dass ihre Begegnung sich nicht nur auf die funktionale
Sozialbeziehung begrenzt. Dabei verhandeln diese Informalisierungen das asymmetrische
Machtverhéltnis zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen und konnen sowohl als Ent-
spannung aber durchaus auch problematisch als Entgrenzung wirken, die es zu vermeiden
gilt (vgl. Wernet 2011).

16 Als Modul (engl.: key) definiert Goffman »das System von Konventionen, wodurch eine
bestimmte Tétigkeit, die bereits im Rahmen eines priméren Rahmens sinnvoll ist, in etwas
transformiert wird, dass dieser Tétigkeit nachgebildet ist, von den Beteiligten aber als etwas
ganz anderes gesehen wird« (1980: S. 55 ). Die Modulation (engl.: keying) bezeichnet den
Vorgang dieser Transformation in ein anderes Deutungsschema; dabei fithrt Goffman aus,
dass diese Modulationen, auch wenn sie sich nicht auf spezifische Handlungen beschrin-
ken lassen, keineswegs willkiirlich, sondern vielmehr systematisch erfolgen, wie es insbe-
sondere fiir das Nachspielen bestimmter Tatigkeiten der Fall ist (1980: S. 57).
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nun leicht modifizierte anerkennungstheoretische Leitfrage, was es bedeutet iro-
nisch als jemand angesprochen zu werden bzw. jemandem ironisch zu antworten,
nicht situativ, sondern auch diskursiv sehr vielschichtig. Denn gerade weil ironi-
sche Adressierungen Beziige zwischen unterschiedlichen Diskursen spannen,
diese mitunter wieder verwischen und teilweise Grenzen des Sagbaren {iiber-
schreiten und somit durchaus verletzend sein kénnen, ist es nur schliissig, das
Interesse an der situativen Hervorbringung ironischer Auflerungen mit einer
macht- und diskursanalytischen Perspektive zu verbinden. Dafiir wird im Fol-
genden eine Szene adressierungsanalytisch interpretiert, um davon ausgehend
weiterreichende Uberlegungen zu dieser unterstellten Bedeutsamkeit von Ironie
fir (nicht nur schul-)pidagogische Kontexte entfaltet zu konnen.

4 Adressierungsanalytische Interpretation

Dass das Problem der Identifizierung von Ironie bzw. von der Identifizierung einer
Situation als einer ironischen jede empirische Untersuchung begleitet, mag vor
dem Hintergrund der bisherigen Auseinandersetzung nicht verwundern. Es ist
nicht nur von einer rhetorischen Verunsicherung die Rede, wenn manche sprach-
liche Ausdriicke auch als Metaphern oder rhetorische Fragen — und nicht unbe-
dingt als Ironie - bezeichnet werden konnten. In Anlehnung an Hartungs ethno-
methodologischen Zugang gehe ich auch davon aus, dass Sprecher*innen sich
Ironie im Gespréch gegenseitig signalisieren und in ihrem Antworten aufeinander
anzeigen wie sich gegenseitig als (un)ironisch verstehen (vgl. Hartung 1998). Hier-
mit ist weiter die grundlegende Annahme verbunden, dass wir uns als Sprechende
schon gewissermaflen immer mit Ironie konfrontiert vorfinden, insofern wir uns
fortlaufend gegenseitig kommunizieren miissen, wie wir uns und das Gegeniiber
verstehen und wie wir das, was wir sagen, meinen. Doch ist dieses gegenseitige Ab-
stimmen aufeinander ein komplexer und arbeitsaufwandiger aber auch risikorei-
cher Prozess. So zeigen Alltagssituationen, dass Ironie eben nicht immer als solche
erkannt wird oder iiberhaupt als solche verstanden werden kann und dass anders
herum auch der sogenannte »Ernst der Lage« manchmal als Ironie missverstanden
wird. Um dieses Verstehensproblem, welches Alltag und auch Forschung unwei-
gerlich begleitet, etwas einzuengen, wurde hier die Auswahl der Szenen dadurch
getroffen, dass ich - als Anwesende in der Situation - feststellen konnte, dass die
Beteiligten »das Register wechseln« und sich Ironie einander signalisieren.

Die nun folgende Analyse folgt der von uns im Projekt erarbeiteten adressie-
rungsanalytischen Heuristik (vgl. Kuhlmann et al. 2017 und den Beitrag von
Kuhlmann in diesem Band), die an dieser Stelle zumindest in Kiirze fiir eine Ori-
entierung im Interpretationstext aufgerufen werden soll: Die Dimension der Or-
ganisation [1], die danach fragt, welche Selektionen in den Adressierungen vor-
genommen werden und mit welchen Reaktionen die Beteiligten aufeinander
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antworten bzw. aneinander anschlieflen, legt den Fokus auf den formal-sequen-
tiellen Verlauf des Geschehens. Wahrend die Norm- und Wissensdimension [2]
nach den in den Adressierungen zugrundegelegten Situationsdefinitionen und
Normsetzungen fragt, liegt in der Machtdimension [3] der analytische Fokus auf
den hervorgebrachten Positionierungen und Relationierungen. In der Dimen-
sion Selbstverhiltnis [4] stehen dann die Fragen nach den performierten Selbst-
verhéltnissen im Zentrum.

Nach einer kurzen Einfithrung in die Szene (4.1) beginnt die adressierungs-
analytische Interpretation damit, das Auftreten der Ironie in der Szene zu be-
schreiben und vor dem Hintergrund der sequentiellen Logik herauszuarbeiten,
worauf die Ironie antwortet (4.2). Dafiir wird entlang der heuristischen Dimen-
sionen von Organisation, Normen, Macht und Selbstverhdltnis einerseits unter-
sucht, wie sich die Sprechenden iiber diese ironischen Adressierungen (selbst,
gegenseitig und zueinander) positionieren und welche Norm- und Wissenshori-
zonte sie dabei aufrufen und hervorbringen (4.3), um dann die Interpretation —
in Abgleich mit weiteren Szenen aus dem Projektkontext — mit Uberlegungen
zur sozialen Funktionalitéit ironischen Sprechens zu erweitern (4.4) und mit dem
Vorschlag Ironie als Zwischen-Reden zu konzipieren zu beschlieflen (4.5).

4.1 Hinflhrung zur Szene Gedichtinterpretation

Die Szene Gedichtinterpretation, die nun im Zentrum steht, ist im Rahmen des
a:spect-Projektes im Deutschunterricht einer neunten Klasse in einem grof3stad-
tischen Gymnasium aufgenommen worden. Grundlage fiir das hier abgedruckte
Transkript bildet das Videomaterial zweier Kameraperspektiven. Entscheidend
fir die Szenenauswahl war, dass es sich hier um einen fiir den Materialkontext
typischen Fall des gegenseitigen Ironisierens handelt, insofern Ironie als ein Zwi-
schenspiel in einem Unterrichtsgesprich auftritt. So wie auch in anderen Szenen
bildet eine etwas irritierende Situation den Einsatzpunkt, von der aus sich ein
gegenseitiges Ironisieren von Schiiler*innen und Lehrperson entwickelt und in-
teraktiv steigert. Mit der Aufnahme der vorigen Interaktion wird die ironische
Szene beendet und letztlich als ein Zwischenspiel ausgewiesen.

Konkret zeigt das vorliegende Transkript einen Ausschnitt aus einer Deutsch-
stunde, in der im Rahmen einer Unterrichtseinheit zu »Liebeslyrik« das Gedicht
»Zwei Segel« von Conrad Ferdinand Meyer interpretiert wird.

Per Overhead-Projektor ist eine Schwarz-Weif3-Fotografie von einem Segel-
boot an die Wand geworfen, das zwei Segel gehisst hat. Die Segel erscheinen auf
dieser schwarz-weiflen Folie weif3. Der Lehrer Herr Ulrich steht vorne im Raum
vor Projektor und Tafel und stellt eine Frage nach der Bedeutung einiger Verse und
nimmt Rasmus dran, der sich gemeldet hatte. Im Anschluss an Rasmus’ Antwort
fragt Herr Ulrich ihn nach der Farbe der Segel und es entspinnt sich ein ironischer
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Dialog, in dessen Zentrum die reingerufenen Antworten der Schiiler*innen S1 und
S2'7 stehen sowie Herrn Ulrichs Re-Adressierungen, die die Antworten der Schii-
ler*innen sowie die Situation ironisch kommentieren. Die Sequenz endet, als Sonja
die richtige Antwort gibt und Herr Ulrich diese bestitigt.

Zwei Segel
Zwei Segel erhellend / Die tiefblaue Bucht!
Zwei Segel sich schwellend / Zu ruhiger Flucht!

Wie eins in den Winden / Sich wolbt und bewegt,
Wird auch das Empfinden / Des andern erregt.
Begehrt eins zu hasten, / Das andre geht schnell,

Verlangt eins zu rasten, / Ruht auch sein Gesell.

Conrad Ferdinand Meyer

Herr Ulrich (HU): was ist denn eigentlich damit geMEINT?
zwel segel erHELLend die tiefblaue
bucht. =wa_was mdéchte der dichter denn

damit ausdrucken? (.) der herr MEYER;

Jannik, Rasmus und Sonja melden sich.

HU: rasmus?

Rasmus : <<len> ah vielleicht dass die zwei
SE:gel in der (.) BUch:t hervorgehoben
werden weil sie heller sind;>

HU: welche farbe ham sie wahrscheinlich?

S1: <<kurz> hellblau.>

S2: <<f> O!RANGE! >

HU: genau. (-) genau blaues wasser und

HELLblaue [SEgel=super.]
[SuS lachen]

HU: das erHELLT die ganze sache UNgemein.
S3: =jA.

HU: ah: (.) sonja?

Sonja: =weifR?

HU: =weif. ja. (.) normalerweise sind

segel weif

4.2 Sequentielle Interpretation

Den Anfangspunkt der Szene bildet die Frage von Herrn Ulrich »was ist denn
eigentlich damit geMEINT? zwei segel erHELLend die tiefblaue bucht. =wa_was
mochte der dichter denn damit ausdriicken? (.) der herr MEYER?« (Z. 1-4). For-

17 Die Stimmen von S1 und S2 sind im Videomaterial nicht konkreten Personen zuzuordnen
und werden daher in dieser Form abgekiirzt.
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mal adressiert diese Frage niemanden bestimmten, sondern alle Schiiler*innen.
Inhaltlich fragt diese Frage nach der Intention des Dichters — und damit nach
etwas, was eigentlich nicht sicher gewusst, sondern nur erahnt werden kann. Ob-
gleich der Ausdruck »Herr Meyer«, der auf den Verfasser Conrad Ferdinand
Meyer anspielt, doch auf den ersten Blick etwas irritierend erscheint, insofern er
als »Allerweltsname« etwas belustigend hervorgehoben wird, ist diese Frage auf
inhaltlicher Ebene eher unspektakuldr. Vielmehr basiert der Literaturunterricht
auf Fragen nach der Deutung literarischer Texte und entsprechend handelt es
sich hier um eine fachtypische Aufgabe, die die Schiiler*innen dazu auffordert,
deneigentlichen« Sinngehalt eines Textes herauszuarbeiten. Es melden sich Ras-
mus, Jannik und Sonja. Nach einer Pause nimmt Herr Ulrich Rasmus dran. Ras-
mus schlief$t mit »<< len> dh vielleicht dass die zwei SE:gel in der (.) BU:cht (.)
hervorgehoben werden weil sie heller sind;>« an (Z. 7-91.). Er spricht sehr lang-
sam und liefert weniger eine lyrische Interpretation iiber das, was eigentlich ge-
meint sei. Vielmehr schliefit er zogernd mit einer fragenden Antwort an (»dh
vielleicht«). Indem er darauf verweist, dass die Segel »hervorgehoben werden
weil sie heller sind;>« bleibt Rasmus nahe an der zuvor gestellten Frage des Leh-
rers. Anstatt Rasmus’ Antwort explizit zu bewerten oder auch seine vorige Frage
zu erldutern oder die Frage an eine*n andere*n Schiiler*in zu delegieren, re-
adressiert Herr Ulrich Rasmus mit einer weiteren Frage.!® Dabei stellt diese
Nachfrage »welche farbe ham sie wahrscheinlich?« (Z. 10) inhaltlich erstmal kei-
nen passenden Bezug zu der vorigen Frage her. Auch wenn Herr Ulrich mit der
Frage nach der Farbe der Segel signalisiert, dass es einen Zusammenhang zwi-
schen weiflen Segeln und erhellender Bucht gibt, erscheint die Antwort auf die
Frage vor dem Hintergrund, dass vom Overhead-Projektor ein Bild von weiflen
Segeln an die Wand geworfen wird, fiir alle Anwesenden offensichtlich und muss
daher eigentlich nicht ernsthaft beantwortet werden.® Doch ist diese Frage wei-
terhin an Rasmus adressiert, der nun mit dieser Frage konfrontiert ist und eben
durch diese Ansprache zu einer eindeutigen Antwort verpflichtet wird, die als
offenkundig markiert erscheint. Wéhrend zuvor von Rasmus eine Deutung oder
Interpretation verlangt wurde, ist er nun dariiber exponiert, dass er in dieser
Frage zunéchst wortlich als jemand angesprochen wird, der eventuell nicht weif3,
dass Segel in der Regel weif sind. Dariiber hinaus adressiert das Format der Frage
ihn auch als jemanden, dem man mit offensichtlichen Fragen auf die Spriinge

18 In Anlehnung an Manfred Liiders (2011) kann diese Nachfrage als eine expandierte Vari-
ante des IRF-Musters (Initiation- Response-Feedback) interpretiert werden, insofern Herr
Ulrich tiber die Nachfrage mit einer Re-Initiierung an Rasmus anschlief3t, die das vorige
Anspruchsniveau absenkt und das Muster noch nicht direkt mit einer Bewertung ab-
schlie3t (Liiders 2011: S. 179f.).

19 Auch das Adverb »wahrscheinlich« (Z. 10) signalisiert, dass die Antwort naheliegend bzw.
offensichtlich ist.
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helfen muss. Riickwirkend wird tiber diese anders gelagerte Frage sein voriger
Beitrag als nicht anschlussfahig bzw. implizit als unqualifiziert ausgewiesen, mit
dem Effekt, dass Rasmus nun dariiber klasseno6ffentlich exponiert wird, eine Ant-
wort geben zu miissen, die eigentlich nicht benétigt wird.

S1 ruft »hellblau« (Z. 11) in die Klasse und gibt damit nicht nur eine offen-
sichtlich falsche Antwort, sondern ironisiert auch die Frage, indem er mit »hell-
blau« (Z. 11) zwei Worter aus dem Gedicht (hell und blau) zitiert und miteinan-
der kombiniert. S2 ruft ebenfalls in die Klasse und fithrt mit »o!RANGE!« (Z. 12)
die Ironie, die rhetorisch gesprochen in Form einer inversio, d. h. Wortironie,
vorliegt, weiter. Dabei steigert dieser Reinruf »o!RANGE!« (Z. 12) die in hellblau
schon angelegte Absurditit auf Ebene der Intensitit und der Lautstirke des
Sprechaktes. Wurde zuvor mit hellblau eher eine Tarnfarbe (im Kontext der See-
fahrt) ins Spiel gebracht, ruft »orange« als eine Warnfarbe ebenso eine weniger
tibliche Farbe fiir Segel auf.

Rasmus, der eigentlich am Zug war, antwortet nicht. Stattdessen sind jetzt die
Reinrufe ins Zentrum der Aufmerksamkeit hineingebrochen und auch Herr Ulrich
schliefit mit »genau. (-) genau blaues wasser und HELLblaue [SEgel=super]«
(Z. 13f.) an diese an. In diesem Turn greift Herr Ulrich den vorigen Reinruf von S1
auf und lenkt damit nicht nur die Aufmerksambkeit von Rasmus auf die Antwort
von S1, er greift auch die im Reinruf préfigurierte Ironie auf. Genauer generiert
sich die Ironie in diesem Turn, die in der klassischen Form von Tadel durch Lob
vorliegt, dariiber dass Herr Ulrich sowohl mit »genau blaues wasser und HELL-
blaue Segel« (Z. 13f.) den offensichtlichen Fehler in der Antwort von S1 herausstellt
und diesen aber mit »genau« und »super« positiv bewertet bzw. lobt.

Parallel zu diesem Turn beginnen die Schiiler*innen zu lachen und Herr Ulrich
schlie3t mit »das erHELLT die ganze sache UNgemein« (Z. 16) an seine vorige Au-
erung an und fiihrt die Ironie hier weiter aus. Genauer zitiert er mit »erHELLt«
(Z. 16) das Gedicht sowie auch seine vorige Frage und eréffnet nun hier einen nor-
mativen Horizont, vor dem der Reinruf offensichtlich als Fehler auch in Bezug auf
»die ganze Sache« (Z. 16) erscheint. Auch wenn »die ganze sache« (Z. 16) nicht
weiter erldutert wird, wird aber dennoch ersichtlich, dass Herr Ulrich hier nicht
nur auf die geforderte Antwort, sondern auf einen gréfleren Zusammenhang ver-
weist. Indem er den Umweg iiber das Zitieren aus dem Gedicht geht, ist es ihm
erlaubt auf eine spielerische Art und Weise auf das Fehlverhalten von S1 Bezug zu
nehmen und dieses gleichsam als Fehler zu markieren. Ohne S1 explizit zu ermah-
nen, deutet er auf eine ironische Weise an, dass die Antwort >nicht so helle war.
Doch gerade weil sich die anderen Schiiler*innen als lachendes Publikum sicht-
und hérbar gemacht haben und auch S3 iiber »jA« (Z. 17) seine Ironie sowie die
Komik der Situation explizit bestatigen, wird ein solches Sprechen, tiber das Herr
Ulrich sich als witziger, aber disziplinierender Lehrer zeigen kann, legitimiert.

Das Ende des ironischen Zwischenspiels wird eingeleitet, als Sonja, die immer
noch aufzeigt, von Herrn Ulrich aufgerufen und im fragenden Ton drangenom-
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men wird. Sonja beantwortet in diesem Zug mit »weif3?« (Z. 19) die Frage, die
Herr Ulrich zuvor Rasmus gestellt hat. Indem dieser Sonjas fragende Antwort
bestitigt und mit »normalerweise« (Z. 20) die reingerufenen Antworten nach-
traglich als falsch markiert, aktualisiert Herr Ulrich seine eingangs gestellte Frage
und beendet die ironische Interaktion.

Nachdem hier das Auftreten der ironischen Adressierungen in jhrem sequen-
tiellen Verlauf nachvollzogen wurde, wird im nédchsten Schritt fiir die Frage, was
eigentlich mit welchen Effekten auf ironische Art und Weise in dieser Situation
bearbeitet wird und welche Positionierungen dabei hervorgebracht werden, die
Interpretation entlang der adressierungsanalytischen Dimensionen (vgl. Kuhl-
mann et al. 2017 und den Beitrag von Kuhlmann in diesem Band) ausgescharft
und gebiindelt.

4.3 Ausscharfung der Interpretation entlang
der adressierungsanalytischen Dimensionen

Hinsichtlich der Dimension der Organisation, die danach fragt, wie die Beteilig-
ten im Verlauf des Adressierungsgeschehens iiber Selektionen und Reaktionen
aneinander anschlieflen bzw. aufeinander antworten, kann fiir die Szene Gedicht-
interpretation festgehalten werden, dass die Ironie tiber die Reinrufe (von S1 und
§2) ihren Anfang nimmt (Z.11f.). Dabei antworten die Reinrufe auf eine Situa-
tion, in der eine kommunikative Unsicherheit im gegenseitigen Verstehen bzw.
im Antworten aufeinander signalisiert wird. Wahrend Rasmus seine Antwort im
fragenden Modus formuliert, thematisiert Herr Ulrichs Anschlussfrage diese ar-
tikulierte Unsicherheit nicht explizit. Stattdessen verschiebt die Nachfrage nach
der Farbe der Segel den inhaltlichen Fokus, auf den nun geantwortet werden soll.
In dieses Verstehensproblem interveniert die Ironie iiber die Reinrufe und mar-
kiert es gleichsam als solches. In der Reaktion auf S1 und S2 wird sichtbar, dass
Herr Ulrich tiber die Aufmerksamkeitslenkung verfiigen kann, indem er sich
ihnen zu- und von Rasmus abwendet. Der Wechsel ins Ironische, Nichternst-
hafte macht dabei einerseits sichtbar, wie diese Aufmerksamkeitsverschiebung
erfolgt, insofern sie das angespielte Register der Schiiler*innen beantwortet. An-
dererseits zeigt sich insbesondere anhand von Sonjas Meldung, dass der ironi-
sche Schlagabtausch einschubartig gerahmt ist und keinen Dauermodus der
Kommunikation darstellt. Indem Herr Ulrich Sonja drannimmt und ihre rich-
tige Antwort bestatigt, nimmt er den »Faden« wieder auf und erklart diesen iro-
nischen Einschub interaktionslogisch zum Zwischenspiel.

Die heuristische Dimension Normen und Wissen legt den Fokus auf die in den
Adressierungen aufgerufenen Normhorizonte und Situationsdefinitionen. Zu-
néchst kann hier festgehalten werden, dass die Reinrufe von S1 und S2 das voraus-
gehende Unterrichtsgesprich unterbrechen. Als Reaktion auf die an Rasmus ge-
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richtete Frage »welche Farbe haben sie wahrscheinlich?« (Z. 10) nehmen sie iro-
nisch Bezug. Genauer erfiillt der Reinruf hier als ein nicht der Ordnung entspre-
chendes Format eine Funktion etwas zu artikulieren, das normalerweise innerhalb
der (Gesprichs-)Ordnung nicht méglich wire, namlich die Frage des Lehrers zu
bewerten. Dabei weist dieser, gewissermaflen von auflen kommentierende Sprech-
akt, die Frage von Herrn Ulrich - vor dem Hintergrund des an die Wand gestrahl-
ten Bildes mit den zwei Segelbooten - als banal oder zumindest als einer ernsthaf-
ten Antwort unwiirdig aus. Anstatt den Reinruf direkt zu tadeln, schlieft Herr
Ulrich nun an den ironischen Modus an, allerdings mit einer verschobenen Norm-
setzung: Indem Herr Ulrich den offensichtlichen Fehler in der Antwort von S1 lobt,
hebt er diesen nicht nur hervor (Tadel durch Lob), sondern situiert ihn auch vor
einem Leistungshorizont. In der weiteren ironischen Ausfithrung »das erHELLT
die ganze sache UNgemein« (Z. 16) zeigt sich dann, dass durch die verschobene
Normsetzung der Reinruf nicht nur als ein Fehler, sondern als eine weitreichendere
Leistung — bezogen auf eine nicht weiter erlduterte »ganze sache« (Z. 16) erscheint.
Weiter konstituiert sich die negative Bewertung dariiber, dass »erhellt« als Zitat aus
dem Gedicht nun auf die Antwort eine*s/ eine*r Schiilers/Schiiler*in bezogen wird.
Dieser metaphorische Ubertrag signalisiert nicht nur das Spielerische in der Kom-
munikation, sondern spielt auch darauf an, dass die Schiiler*in-Antwort eben nicht
so helle ist — im Sinne von dumm oder zumindest wenig weiterfithrend in Bezug
auf die Sache, um die es geht. So macht die ironische Steigerung nicht nur eine
Verschiebung hin zu einer Leistungsnorm moglich, sondern fungiert dariiber hinaus
als ein Bewertungsmodus, der tiber den Ruckgriff auf die metaphorische Sprache
des Gedichts nun eine saloppe negative Bewertung moglich macht, die in einem
anderen Modus padagogisch nicht korrekt oder gar beleidigend wire. Bezogen auf
den weiteren Verlauf der Interaktion erklart das von Herrn Ulrich betonte »nor-
malerweise« (Z. 20) die vorigen Re-Adressierungen selbst zu Abweichung von der
»rnormalen« Unterrichtslogik und kehrt mit Sonjas richtiger Antwort zur Ordnung
des Unterrichtsgesprichs zuriick.

Wurde entlang der Dimensionen Organisation und Normen und Wissen her-
ausgestellt, wie die Ironie in der Szene auftritt und dabei auf ein geteiltes Wissen
angespielt und gleichsam ein Leistungshorizont aktualisiert wird, fragt nun die
Machtdimension nach den in den Re-Adressierungen vorgenommenen Positio-
nierungen und Relationierungen.

Gewissermafien als Stimmen aus dem off kommentieren die Reinrufe von S1
und S2 das Geschehen und markieren somit, dass sie von oben oder auflen auf
die Interaktion blicken. Wihrend Herr Ulrich die im Reinruf angelegte Ironie
ironisiert, nimmt er die Position des Bewertenden ein, von der aus er gleichsam
die Schiiler*innen und ihre Antworten als wenig erhellend klassenoffentlich ex-
poniert. Dariiber hinaus unterwandert die ironische Bezugnahme auf die Rein-
rufe seine eingangs gestellte Frage und lenkt sowohl von Rasmus’ Antwort als
auch davon ab, das Verstehensproblem zwischen den beiden thematisieren zu
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miissen. Weiter ist hier zu erwdhnen, dass insbesondere die Tadel durch Lob-
Sequenz als auch der letzte Turn von Herrn Ulrich »=weif3. ja. (.) normalerweise
sind segel weifl.« (Z. 20£.) fiir die Positionierungen in dieser Interaktion entschei-
dend sind. Die Ironie sowie ihre Authebung (»normalerweise«, Z. 20) erfiillen
die Funktion die mitschwingende Kritik der Reinrufe - hinsichtlich der Banalitat
der Frage - den Schiiler*innen nun so zu spiegeln, dass sie in diesen Re-Adres-
sierungen als unwissend — oder nicht so helle — hervorgebracht werden.

Sowie Herr Ulrich iiber das Herausstellen der Fehler sich einerseits die Ironie
aneignet, zeigt er sich dabei andererseits als wortgewitzte Lehrperson, mit der
gelacht werden kann. Indem ironische Adressierungen sowohl negativ bewerten
als auch auf das Lachen der Anwesenden abzielen, adressieren sie das Gegeniiber
mehrfach bzw. sprechen es gleichsam auf unterschiedlichen Ebenen an. Anders
ausgedriickt: Wahrend die ironische Adressierung hinsichtlich ihrer Bewertungs-
funktion eine Gegenposition im Verhéltnis zu den Schiiler*innen beansprucht,
wendet sich das Bewertungsformat der Aulerungen, indem es zum gemeinsamen
Lachen einlddt, gleichsam den Schiiler*innen zu.

Mit Blick auf die Selbstverhiltnisdimension ist nun noch hinzuzufiigen, dass
tiber die ironischen Re-Adressierungen spezifische Verhaltnissetzungen zu vori-
gen Adressierungen erfolgen. Wihrend die Schiiler*innen S1 und S2 tiber die
Reinrufe die Aufgabenstellung von Herrn Ulrich oder auch die Situation ironi-
sieren, markieren sie eben die Absurditdt der Szene. S1 und S2 zeigen iiber ihre
ironischen Reinrufe, dass sie aktiv Rekursivitiat beanspruchen und eben nicht in
der zugewiesenen Positionierung (Melden, Antworten) aufgehen. Genauer stel-
len sie tiber diese Reinruf heraus, dass die offenkundige Frage des Lehrers einen
zu engen Antwortspielraum erzeugt, indem sie lediglich als Stichwortgebende
und weniger als Selbst-Denkende positioniert werden. Dass auch Herr Ulrich
diese Rekursivitét fiir sich beansprucht, wird an der Stelle sichtbar, als er die
Schiiler*innen-Antworten ironisiert. Konstitutiv fiir die ironischen Adressierun-
gen im Fall von Herrn Ulrich erscheint ein Sprechen im >Sowohl als auch«. Kurz
gesagt, etabliert der ironische Modus fiir Herrn Ulrich eine machtvolle Position,
von der aus Bewertung moglich ist. Gleichsam aber erfiillt die Ironie auch die
soziale Funktion sich beim Bewerten eben auch als witzig, zugewandt und im
Lachen mit den anderen verbunden zu zeigen.

4.4 Bindelung der Interpretationen — zur sozialen Funktionalitét
von Ironie

Im Anschluss an die Interpretation erfolgt nun im Vergleich und Kontrast mit
anderen adressierungsanalytischen Untersuchungen zu ironischen Unterrichts-
sequenzen eine Biindelung der rekonstruierten Funktionen ironischen Spre-
chens, die im Folgenden hinsichtlich ihrer Erscheinungsweisen (a), Normbeziige
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und -entziige (b) sowie Positionierungsweisen (c) ausbuchstabiert werden soll.
Diese Systematisierung miindet daran anschlieflend in dem Vorschlag, Ironisie-
rungen im Unterricht als Zwischen-Reden zu verstehen

a) Erscheinungsweisen: Einschub und Akzentuierung
In allen analysierten Szenen?? konnte festgestellt werden, dass ironische Kom-
mentare und Wortwechsel nur einschubartig auftreten und keinen Dauermodus
der Kommunikation darstellen. Vielmehr wurde sichtbar, dass ironische Auf3e-
rungen die Situationen - mit Goffman (1980) gesprochen - auf eine spezifische
Weise modulieren. Wie auch Breidenstein und Rademacher (2011: S. 140) eben-
falls mit Bezug auf Goffman feststellen, zeichnet sich ironische Kommunikation
dadurch aus, dass der primédre Rahmen weiterhin Giiltigkeit beansprucht.
Weiter konnte hinsichtlich der Betrachtung von Ironie im sequentiellen Ver-
lauf festgestellt werden, dass ironische Auflerungen in den allermeisten Fillen
auf eine im weitesten Sinne >gestorte« Kommunikation oder auf ein ungew6hn-
liches Ereignis reagieren. Sowohl explizite Storungen, wie laute Gerdusche (s.
Flip-Flops-Szene in der Einleitung), Nebenkommunikation zwischen Schii-
ler*innen, wie auch unpassende sowie absurde und komische Situationen inner-
halb des Unterrichtsgesprichs laden geradezu zu ironischen Anschliissen ein. Als
Operation auf einer Meta-Ebene stellen ironische Auflerungen dann eben das
gegenseitige »Verstehensproblem« (wie im Falle von Herrn Ulrich und Rasmus)
oder das Unpassende oder Schrage innerhalb einer Situation heraus und thema-
tisieren dabei, wie Alex Aflmann schreibt, »die Krisenhaftigkeit der padagogi-
schen Interaktion« (2011: S. 199). Zudem markieren ironische Adressierungen
einen Bruch in und mit der vorgingigen kommunikativen Ordnung. Sie lenken
dabei auf eine spezifische Art und Weise die Aufmerksambkeit, indem sie Akzente
setzen und dabei spezifische Ereignisse hervorheben — manchmal mit dem Effekt,
dass andere vorgingige Geschehen, wie ein grenzwertiger Blick, eine unange-
nehme Situation oder ein Verstehensproblem aus dem Aufmerksamkeitsfokus
(s. Flip-Flops-Szene) geraten. Zudem sind an ironische Auflerungen aufgrund
ihrer Mehrdeutigkeit pragmatisch keine sinnvollen Anschlusshandlungen vor-
hersehbar, weshalb die Beteiligten vor der Herausforderung stehen, den anderen
zu erschliefSen und an ihn anschliefSen zu miissen (AfSmann 2011: S. 186ff.). Der
herausfordernde Charakter der Ironie fiigt sich dabei der Beobachtung, dass Iro-
nie eben oft mit Ironie beantwortet wird, was sich in den angespielten Szenen in
schlagabtauschartigen Effekten des Steigerns und Aneignens zeigt.

20 Hinsichtlich Ironie wurden aus den Daten des Projekts zwolf Szenen, die bei zwei Lehrper-
sonen in den Klassenstufen 5 und 7 sowie in der Oberstufe protokolliert und gefilmt wur-
den, adressierungsanalytisch interpretiert.
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b) Normbeziige und -entziige: Anspielen und Kommentieren - Disziplinieren
und Bewerten

Wihrend ironische Adressierungen die Kommunikation als gestért markieren
und dabei die Komik und Absurditdt der Situation hervorbringen, verhalten sie
sich kommentierend. In ihrem antwortenden und zugleich anspielenden Cha-
rakter stellen sie eine spezifische Verhaltnissetzung zu vorigen Adressierungen
und Ereignissen dar, die sich durch das Aufspannen, Aufzeigen sowie Andeuten
unterschiedlicher und teils differierender Normbeziige auszeichnet (vgl. auch
Mecheril/Hoffarth 2011).2! Wenn bspw. ein*e Schiiler*in fiir einen Reinruf einer
Antwort gleichsam getadelt und gelobt wird, werden dariiber Normen verdreht
bzw. in ihrer Widerspriichlichkeit aktualisiert. Auch auf Seite der Schiiler*innen
konnte beobachtet werden, dass ironische Re-Adressierungen oft in Form von
Reinrufen oder Seitenbemerkungen auftreten. Dabei lassen sich im Material oft
spielerische Inszenierungsweisen finden, in denen sich Schiiler*innen belusti-
gend zu schulischen bzw. lehrer*innenseitigen Anrufungen verhalten und die
Absurditét unterrichtlicher Situation herausstellen.?

Ferner konstituiert sich fiir alle Beteiligten tiber das Anspielen unterschiedli-
cher Wissenshorizonte eine Unsicherheit bzgl. der Bedeutung fiir die Anwesen-
den und erlaubt dem Adressierenden sich nicht auf eine bestimmte Bedeutung,
wie es eigentlich gemeint sei, festlegen zu miissen. Sofern dieser Uberschuss an
Bedeutung eben auch schon zu Belustigung beitragt, erlaubt sie eben auch, be-
stimmte Dinge zur Sprache kommen zu lassen, die sonst nicht gesagt werden
konnen, weil sie beleidigend oder grenziiberschreitend. sind. Indes markiert ein
Sprechen in Anfithrungszeichen, dass das Gesagte eben (nicht ganz so) gemeint
ist, mit dem Effekt, dass der Bruch mit den Sagbarkeitsnormen eher tangiert als
vollzogen ist und schon beinahe entschuldigt ist, bevor tiberhaupt nach einer
Entschuldigung verlangt werden kann.?

21 Saphira Shure arbeitet im Rahmen ihrer Studie tiber migrationsgesellschaftliche Ordnun-
gen in der Lehrer*innen-Bildung heraus, dass Ironie eben nicht explizit kommentiert, son-
dern eher wiederholt und damit »das Verschwiegene oder nur schwer Sagbare« artikuliert
(2021: S. 276).

22 Dies war bspw. in einer Szene der Fall, in der ein Schiiler die Hausaufgaben seines Tisch-
nachbarn kontrolliert und diese ihm mit dem Kommentar »Braver Junge, du hast dir deine
Sechs verdient!« zuriickgibt.

23 Indem ironische Sprechweisen den Bruch mit der Norm mit einer gleichzeitigen Kommen-
tierung oder gar Entschuldigung verkniipfen — Lapp (1992) merkt dazu an, dass die*der
Ironisierende die Simulation im Vollzug anzeige -, erschweren sie den anderen Beteiligten
mit einer ernsthaften, unironischen Kritik zu antworten. Vielmehr zeigt sich, dass ein Re-
gisterwechsel ins Ernsthafte im Anschluss an einen ironischen Kommentar eben oft nicht
so vorteilhaft fiir die Kritisierenden ist, insofern sie dann auf eine bestimmte Weise zeigen,
dass sie entweder die Ironie nicht verstanden haben, keinen Spafd verstehen oder gar >klein-
karierte Prinzipienreiter< sind.
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Der Fall, dass Lehrpersonen ironische Adressierungen verwenden, um das
Verhalten der Schiiler*innen zu bewerten und zu disziplinieren, konnte in vielen
Analysen rekonstruiert werden. Genauer zeigen die Analysen nicht nur, dass die
lehrer*innenseitigen, ironischen Adressierungen als Reaktion auf eine unpas-
sende Antwort oder eine Nebenkommunikation das Verhalten der Schiiler*in-
nen vor einen Leistungshorizont situieren, sondern es auch dezidiert in eine schu-
lische Leistung verwandeln. Indem Formulierungen wie »Schlapp Schlapp« (s.
Flip-Flops-Szene in der Einleitung) oder »Erhellt« (s. Gedichtinterpretation) ei-
nerseits auf das Vokabular der Szene zuriickgreifen, rufen sie andererseits aber
auch die weniger freundlichen alltagssprachlichen Konnotationen mit auf. Ohne
die Schiiler*innen explizit als dumm, nicht so helle oder unmotiviert (bis hin zu
schwach, schlapp) zu adressieren, spielen diese ironischen Ausdriicke auf die
doch so naheliegende Deutungsmoglichkeiten an und rufen einen Kontext von
schulischer Leistung und Disziplin auf, vor dem die betreffenden Schiiler*innen
exponiert werden. Wéhrend Ironisierungen in bestimmten Disziplinierungs-
praktiken als Gegenteilsrelationen (Tadel durch Lob) erscheinen und sich leicht
auflosen lassen, sind andere ironische Adressierungen eben aufgrund ihrer
Mehrdeutigkeit nicht so leicht zu entrétseln. Vielmehr markiert diese iiberschiis-
sige, manchmal subtil oder salopp formulierte Bewertungs- und Disziplinierungs-
praktik sowohl {iber ein Augenzwinkern aber eben auch iiber Bissigkeit, wie es
gemeint ist oder gemeint sein konnte. So liegt gerade in der Diffusitit vieler iro-
nischer Auflerungen ihre Stirke, insofern sie erlaubt auch Unkorrektes sagbar
werden oder zumindest in der Schwebe zu lassen, ohne zur Rechenschaft gezogen
werden konnen, denn im Zweifelsfall war es nur ein Scherz.

c) Positionierungsweisen: Autorisieren und Kooperieren —
Verbinden und Verbiinden

Auch wenn Ironisierungen oft als auflockernde Anspielungen im Unterricht in-
terpretiert werden, tiber die sich Lehrpersonen und Schiiler*innen einerseits ne-
cken und herausfordern, aber andererseits auch offene Konflikte vermeiden und
Kritik weniger scharf erscheinen lassen (vgl. Breidenstein/Rademacher 2011;
Piirainen-Marsh 2011), konnen diese Anspielungen auch als ein risikoreiches
Unterfangen bezeichnet werden. Damit ist weniger auf die Gefahr hingewiesen,
dass Ironisierungen sich als lehrer*innenseitige Entgrenzungen (vgl. Wernet
2011, 2018) entpuppen, vielmehr soll hier mit Goffmans Konzept der >Image-
pflege« (1975) die Verwiesenheit der Beteiligten auf ihre gegenseitige Kooperati-
vitat ins Zentrum geriickt werden. Indem Herr Ulrich in Gedichtinterpretation
das Fehlerhafte an den Reinrufen herausstellt, lenkt er nicht nur von seiner prob-
lematischen Frage ab. Vielmehr wendet er die Ironie fiir sich und sammelt in den
Worten Goffmans »Pluspunkte« (1975: S. 30) mit dem Effekt, dass seine durch
die Reinrufe in Gefahr geratenes »Image« durch die lachenden und zustimmen-
den Reaktionen aus Klasse wieder bestitigt wird. Auch in der Flip-Flops-Szene
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bringt Herr Ulrich Luisa nicht nur als Stérende hervor, er lenkt tiber die Ironi-
sierung eben auch davon ab, dass er ihr klassenéffentlich hinterhergeschaut hat.
Um sein Image vor den anderen anwesenden lachenden Schiiler*innen nicht
weiter zu gefahrden, kommentiert er seinen Blick, indem er ihn auf Luisas st6-
rendes Verhalten bezieht. Dabei funktioniert die Ironisierung hier nicht nur als
Ablenkung von seinem Hinterherschauen, sondern sie lenkt die zentrale Auf-
merksamkeit auf Luisa um und exponiert sie dariiber klassenéffentlich.
Changierend zwischen Kooperativitit und Autorisierung, zeigt sich in den Sze-
nen, dass die Lehrperson - bei aller Fragilitit ihrer Autoritét — eben auch auf eine
etablierte, institutionalisierte Positionierung im (Frontal-)Unterricht zuriickgrei-
fen bzw. diese durch ihre zentrale Stellung in der unterrichtlichen Situation reak-
tualisieren kann. Neben dieser Aufmerksamkeitslenkung vollzieht sich dieses per-
formative Autorisierungsgeschehen (Jergus/Thompson 2017) auch iiber inhaltli-
che Setzungen, die sich sowohl als ein >Switchen« zwischen den Themen als auch
zwischen den sprachlichen Modi auszeichnen und in diesem Sinne Einschiibe,
Phasen etc. kenntlich machen und die Situationen als solche definiert. Dabei wird
die Verwiesenheit der Lehrperson auf die Kooperativitit der Schiiler*innen in iro-
nischen Re-Adressierungen nicht nur thematisch, sondern auch bearbeitet, inso-
fern diese Ausdriicke es erméglichen, sich sowohl zugewandt und gewitzt zu zeigen
und dabei aber gleichsam Bewertungen oder Disziplinierungen zu artikulieren.

Insbesondere anhand der lachenden Mitschiiler*innen kann in vielen Szenen ge-
zeigt werden, dass Ironie als eine Einladung gelesen werden kann, tempordre
Biindnisse miteinander einzugehen, die quer zu den Positionierungen als Schii-
ler*in und Lehrperson verlaufen. Dies ist hdufig der Fall, wenn Schiiler*innen
sich offentlich tiber die Fehler und Stérungen von Mitschiiler*innen auslassen
und sich so (scheinbar) auf der Seite der Lehrperson positionieren. Wahrend das
gemeinsame Lachen als Zeichen eines Verbundenseins und gegenseitiger Sympa-
thiebekundung gedeutet werden kann, weist diese Verbindung eben auch als Ver-
biindung dann auf die Kehrseite dieser Praxis hin. Insofern Ironisierungen meist
ein konkreter Anlass vorausgeht, zeichnen sie sich gerade in ihrem antwortenden
und anspielenden Charakter dadurch aus, dass ein gemeinsames Wissen oder
eine gemeinsame »Interaktionsgeschichte« (Hartung 1998: S.63) aufgerufen
wird, iber die gelacht werden kann. Die damit einhergehenden exkludierenden
bis verletzenden Effekte des Ironisierens werden dann wirksam, wenn jemand
entweder das Wissen nicht teilt und entsprechend nicht mitlachen kann oder
eben selbst Anlass der Ironisierung ist.*

24 Hier ist bspw. an eine Szene aus der neunten Klasse zu denken, in der ein Schiiler im Un-
terrichtsgesprach fragt, ob er auf die Toilette gehen darf. Als schnelle Reaktion auf diese
Frage ruft eine Schiilerin dem Lehrer zu, der gerade an der Tafel steht, diese Frage »aufzu-
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Weiter soll hier auch der Aspekt beriicksichtigt werden, dass gerade die Schii-
ler*innen eben auch als Mitschiiler*innen adressiert sind und sich entsprechend
vor den anderen anwesenden Peers zu bewédhren haben. Insbesondere Situatio-
nen, in denen Schiiler*innen ihre Lehrpersonen nachspielen oder schulische
Praktiken parodieren, lassen Ironie als einen Umgang mit dem Mehrfachadres-
siert-Sein durch teils miteinander konfligierenden Anerkennungsordnungen in-
terpretieren. Abschlieflend lassen sich diese spielerischen Bezugnahmen auf
Mehrdeutigkeiten als eine Etablierung und Beanspruchung von Rekursivitats-
spielraumen (vgl. Renn 2016: S. 224) deuten, insofern iiber Ironie eine Verhélt-
nissetzung zu vorigen Adressierungen mit den darin enthalten Normsetzungen
und zugewiesenen Positionierungen erfolgt. Uber das Spiel mit sprachlichen Be-
zeichnungen sowie iiber das Anspielen verschiedener diskursiver Bedeutungsho-
rizonte stellen ironische Inszenierungen eine Moglichkeit dar, sich im Zwischen
zu positionieren und (vielleicht eher situativ als performativ) Bedeutungen zu
verschieben und anzueignen (vgl. Butler 2006: S. 691.).

4.5 lIronie als Zwischen-Reden

Bevor nun zum Ende der Analyse der Vorschlag ironische Adressierungen als
Zwischen-Reden zu verstehen weitergehend erldutert wird, sei hier vorangestellt,
dass die Beobachtung, Ironisierungen operieren im >Zwischenc« bereits in ande-
ren erziehungswissenschaftlichen Uberlegungen formuliert worden ist (vgl.
bspw. Afimann 2011: S. 186; Kriiger 2011: S. 83; Thompson 2011: S. 78). So weist
Alex Afimann darauf hin, dass im Gegensatz zur Eindeutigkeit des Befehls, die
Ironisierung die Mehrdeutigkeit nicht begrenzt, sondern vielmehr einen Zwi-
schenraum eroffnet (Affmann 2011: S. 186). Insbesondere weil - so Affmann -
an Ironie keine pragmatisch sinnvollen Anschlusshandlungen vorhersehbar
sind, stellt dieser Zwischenraum fiir die Beteiligten eine Herausforderung dar,
die darin besteht sowohl das Gemeinte zu erschlielen als auch wechselseitig an-
einander anzuschlieflen (Affmann 2011: S. 186ft.).

Im Zuge der Biindelung meiner Untersuchung méchte ich nun die eingangs
formulierte Frage, was die Beteiligten eigentlich tun, wenn sie sich gegenseitig
ironisieren, wiederaufnehmen und entlang meiner Uberlegungen zum Zwischen-
Reden verdeutlichen.

Wihrend Zwischen-Reden als Verb das aktive Beteiligtsein der Akteur*innen
in der Situation scharfstellt und beschreibt, was Sprecher*innen tun, wenn sie

schreiben«, wihrend der Lehrer die Frage nach der Toilette damit beantwortet, dass Lehrer
solche Fragen mitten im Unterricht »lieben« wiirden. Weitere Schiiler*innen lachen und
der fragende Schiiler scheint so verunsichert, dass die Lehrperson letztlich seine Antwort
als Scherz ausweist und dem Schiiler die Erlaubnis erteilt zur Toilette zu gehen.
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ironisch sind, setzt Zwischen-Reden als Substantiv den Fokus auf den sequenzi-
ellen Verlauf der Interaktion sowie auf die semantische Dimension dieser Adres-
sierungspraxis. Als Redeweise, die spielerisch mit Wortwitz, Anders-, Un- und
Mehrdeutigkeiten operiert, leuchtet Ironie die Differenz und Schragstellung zur
Ordnung, eben die Zwischen-Riume aus. In ihrem anspielenden Charakter auf
die geltenden Normen des Unterrichts, re-aktualisiert Zwischen-Reden diese auf
eine gebrochene Weise und stellt sie mitunter auch in ihrer Widerspriichlichkeit
heraus. Uber ungewdhnliche Verkettungen® stellt Zwischen-Reden nicht nur
eine Praxis dar, durch die Sprechen des Sowohl-als-auch mehreres gleichzeitig
(und doch nicht) artikuliert werden kann, sie ldsst auch als ein augenzwinkerndes
Sprechen Dinge zur Sprache kommen, die ohne die explizit kommunizierten An-
fithrungszeichen weder korrekt noch sagbar wiren.

In der Bezeichnung Zwischen-Reden wird auch die zeitliche Dimension des
Ironisierens aufgegriffen, insofern in den analysierten Szenen beobachtet werden
konnte, dass Ironisierungen keinen Dauermodus der Kommunikation darstel-
len, sondern als Einschub - als Zwischen-Rede oder auch als Dazwischen-Rede -
auftreten. Wie anhand der untersuchten Szenen gezeigt, schlieffen ironische
Adressierungen dabei meist an Absurditdten, Lachen oder ungew6hnliche sowie
storende Ereignisse an und bringen als Akzentsetzung und Anspielung eben
diese Briiche mit der Ordnung erst hervor und riicken sie gleichsam fiir einen
Moment ins Rampenlicht der Aufmerksamkeit. Entsprechend des einschubarti-
gen Auftretens konnte in allen interpretierten Szenen ein Riickgang zur bzw. ein
Aufrufen der Unterrichtsordnung beobachtet werden, indem dieser primare
Rahmen bspw. durch eine Meldung, ein »Okay; Gut« von Seiten der Lehrperson
o. 4. reaktualisiert wurde.”® Dieses Wissen um den geteilten Rahmen, aber auch
die Interaktionsgeschichte der Gruppe ist dabei grundlegend, da sie als Kontrast-
folie dient, vor der ironische Auflerungen erst als solche verstanden werden
konnen (vgl. Hartung 1998). Wiahrend das Spiel mit den Bedeutungen erlaubt,
Briiche her(aus)zustellen und gemeinsam tiber diese zu lachen, stellt es gleicher-
maflen auch eine Méglichkeit dar, sich zu vorigen Adressierungen zu verhalten
und sich zu diesen zu positionieren. Bedeutsam an Ironie ist, dass die Positionie-
rung eben nicht eindeutig, komplett vollzogen, sondern oft nur angedeutet wird,
mit der Konsequenz, dass die Sprecher*innen nicht vollends dafiir verantwort-

25 Kerstin Jergus verwendet den Begrift »Verkettungen« in ihren diskuranalytischen Arbeiten
zur Politik der Bildung, um »die Kontingenz solcher Verkniipfungen« offen zu legen und zu
zeigen, wie sie gleichsam erzeugt und wirklichkeitskonstituierend sind (Jergus 2014: S. 336).

26 In den beobachteten Fillen bietet der Kontext Schule einen iibergeordneten Rahmen und
es ist zu vermuten, dass dadurch bestimmte Strukturen fiir bestimmte Formen von Ironie
gegeben werden, die in familidren Kontexten oder im Freundeskreis nicht zu beobachten
sind. Es ist anzunehmen, dass die Riickkehr zu vorhandenen schulischen Strukturen fiir
Ironie wichtig ist, damit sie sich nicht in Spott verwandelt oder in einer Eskalation miindet.
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lich gemacht werden konnen, denn sie meinen es ja im Zweifelsfall nicht ernst.
Vielmehr lésst sich iiber Ironie eben auch im Zwischen verwischen, wie sich die
sprechende Person eigentlich zum Gesagten verhilt. Insbesondere in Situatio-
nen, in denen Schiiler*innen ihre Lehrpersonen imitieren, schulische Praktiken
wie Priiffungen parodieren oder gewitzt die Lehrenden auflaufen lassen, zeigt
sich, dass ein ironischer Modus, die Reaktions- und Antwortmoéglichkeiten der
Sprechenden erweitert. In diesem Sinne ldsst sich Zwischen-Reden als ein Modus
verstehen, tiber den das zeitgleiche Mehrfachadressiert-Sein — durch (Erwar-
tungs-)Erwartungen der Leistungsordnung, der Lehrpersonen, Peers, Freund*in-
nen, Eltern etc. — nicht nur aufgezeigt, sondern auch bearbeitet wird.

Auch wenn Ironisierungen von Seiten der Lehrpersonen oft auch als auflo-
ckernde Zwischenspiele erscheinen, entlang derer gemeinsam gelacht werden
kann, dienen diese gleichermafen auch oft dazu, entweder explizit oder zwischen
den Zeilen die Leistungs- und Disziplinordnung des Unterrichts aufzurufen. Ge-
rade im Sinne einer Erweiterung der Adressierungsmaoglichkeiten, bringen leh-
rer*innenseitige ironische Kommentare wie in der eingangs angespielten Szene
Schiiler*innen-Verhalten erst als fehlerhaft und disziplinierungswiirdig hervor.
Neben der Re-Aktualisierung der Leistungsordnung zeichnet sich Ironie als Zwi-
schen-Reden seitens der Lehrperson durch eine (mindestens) doppelte Bewegung
aus, insofern die Lehrperson sich als jemand inszeniert, der einerseits blof3stellen
kann, aber andererseits eben auch auf eine gewitzte, schlagfertige und nicht ganz
ernsthafte Art und Weise die Situation zu deuten vermag und dariiber auch der
Lerngruppe ein Lachen entlocken kann.”

Wihrend Zwischen-Reden einerseits Adressierungen bezeichnet, die ein-
schubartig auftreten und einen Bruch mit der Ordnung markieren, bezieht es
sich andererseits auf die Praxis des ironischen Adressierens an sich und riickt
damit die performativen Dimensionen dieser (uneigentlichen) Sprechweise in
den Fokus. Uber den genuin performativen Charakter des Sprechens hinaus ar-
tikulieren Zwischen-Reden Differenzen zu vorherigen Adressierungen, wobei sie
den hervorgebrachten Zwischen-Raum nicht nur aufzeigen, sondern - wie in den
Analysen gezeigt — auch aktiv nutzen und fiir sich beanspruchen, um mit konfli-
gierenden Mehrfachadressierungen umzugehen. Wie sich diese empirisch re-
konstruierten Positionierungsweisen und Effekte des Zwischens zu einer adres-
sierungstheoretischen Konzeption von Anerkennung verhalten, soll abschlie-
8end entlang der eingangs aufgezeigten Frage, was es heif3t, jemanden ironisch
anzusprechen, nachgespiirt werden.

27 Gerade im Hinblick auf die Zeitlichkeit des Gesagten sei hier noch angefiigt, dass auch
wenn Ironie im Nachhinein entschuldig, entkriftet oder zuriickgenommen wird, das, was
im»>Zwischen« geduflert wurde nicht »ungesagt< machen, sondern nur eingeklammert wer-
den kann.
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5 Resiimee: Anerkennung und Ironie

Nachdem Zwischen-Reden als eine Art praxeologische Wendung von Ironie den
Versuch darstellt, die performativen Dimensionen des Ironisierens beschreibbar
zu machen, sollen zum Ende dieses Beitrags die rekonstruierten Funktionen iro-
nischer Redeweisen im Lichte eines subjektivierungstheoretischen Zugangs von
Anerkennung als Adressierungsgeschehen betrachtet werden.

Ahnlich wie der ironische Sprechakt, der sich anspielend dazwischenschiebt
und wieder verschwindet, verhalt es sich auch mit der Frage nach der anerken-
nungstheoretischen Bedeutung dieser Zwischen-Reden: als situativ beobachtete
Momentaufnahmen zeichnen sie sich durch eine Fliichtigkeit aus und sind nur
bruchstiickhaft zu erfassen. Inspiriert von dieser unbestimmbaren und aufschim-
mernden Gestalt sind diese abschliefenden Uberlegungen als Skizze zu verstehen,
die um die Unmoglichkeit wissen, Ironie vollstindig erfassen zu konnen.

Hinsichtlich der Frage, was es heifSen kann, jemanden ironisch anzusprechen,
konnte ich in den Analysen auf Ebene der Interaktion zwischen Schiiler*innen
und Lehrpersonen zeigen, dass iiber Ironie spezifische Normbeziige hervorge-
bracht werden. Im Modus des Anspielens erlauben ironisierte Adressierungen
das Geschehen auf implizite und subtile Art und Weise zu kommentieren, ohne
damit einen Bruch mit der Ordnung des Gespréchs zu vollziehen. Vielmehr wird
dieser Bruch in einem nicht-ernsthaften, nicht-eindeutigen Ton situativ nur an-
gedeutet. In dieser Lesart verfahrt Ironie als eine Artikulationsweise zwischen den
Zeilen mit dem Effekt miteinander zu lachen und den Riickgang zur vorigen
Kommunikation offen zu halten, anstatt eine direkte Konfrontation oder einen
Konflikt zu provozieren. Weiter konnte in den Analysen rekonstruiert werden,
dass in ironischen Schlagabtauschen zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen
gerade die ironischen Inszenierungsweisen der Lehrpersonen hiufig in einer Re-
Aktualisierung der schulischen Leistungs- und Disziplinierungsordnung miin-
den, mit dem Effekt, dass insbesondere Schiiler*innen-Kommentare in Leistun-
gen verwandelt oder als zu disziplinierende Grenziibertritte hervorgebracht wer-
den. Gerade auch das ironische Rekurrieren auf Leistung und Disziplin geht oft
mit exponierenden Effekten auf Seiten der Schiiler*innen einher, die die Starke
der lehrer*innenseitigen Ironisierung markiert und entsprechend als Autorisie-
rungsgeschehen lesbar machen.

An diese beobachteten Effekte anschliefiend erscheint es gerade fiir ein aner-
kennungstheoretisches Nachdenken iiber Ironie bedeutsam, dass ironische
Adressierungsweisen die grundlegende Angewiesenheit der Beteiligten aufeinan-
der herausstellen und in der Situation auf eine spezifische Art und Weise thema-
tisch werden lassen: Changierend zwischen Verbindung und Verbiindung wurde
aus der Perspektive der Imagepflege (Goftman 1975) sichtbar, dass Ironie eine
Gratwanderung ist, die mit dem Risiko einhergeht, im Ironisieren des anderen
selbst als schamlos zu erscheinen und das eigene Ansehen zu beschiadigen (Gof-
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fman 1975: S. 15£.). Gerade diese Verzahnung des eigenen Images mit dem der
anderen ist es, die Ironie insbesondere in (klassen-)offentlichen Situationen zu
einem kooperativen Unterfangen werden ldsst. Denn ebenso wie Ironie als Blof3-
stellung imageschddigend wirkt, kann sie auch das Image pflegen, wahren oder
reparieren, wenn sich die Beteiligten tiber dieses Register eben auch als wortge-
witzt, sympathisch oder zugewandt zeigen oder sich selbstironisch auf vorige
AufBerungen etc. beziehen. Gerade das Markieren einer Differenz zu vorigen
Adressierungen — wie es mit Zwischen-Reden angedeutet wurde — unterscheidet
ironisches Sprechen von sogenannten ernsthaften Sprechakten. Insbesondere
Adressierungen, in denen Ironie veruneindeutigend verfahrt und sich nicht ein-
fach in das eigentlich Gemeinte riickiibersetzen lasst, machen auf ein grundsitz-
liches Problem von Sprache und Sprechen aufmerksam: Es ist die Offenlegung
dieser Differenz zwischen dem, was gesagt und doch anders gemeint wird, die -
mit Derrida (2004a) gesprochen - das fiir Sprache konstitutive Prinzip einer un-
abschliefSbaren différance thematisch werden lasst. Wahrend in sogenannten
ernsthaften oder wahren Sprechweisen die Differenz nicht explizit wird, brechen
ironische Sprechakte mit vorigen Kontexten. Sie heben damit die allgemeine Zi-
tathaftigkeit des Zeichens hervor und inaugurieren performativ neue oder an-
dere Kontexte (Butler 2006: S. 235f.).

Zentral fiir ein subjektivierungstheoretisches Verstindnis von Anerkennung
im Sinne Judith Butlers ist die grundlegende Abhéngigkeit des Subjekts von der
Ansprache, insofern diese das Subjekt ins Leben ruft und ihm seine soziale Exis-
tenz erst verleiht (vgl. Butler 2006: S. 48ff.). In der paradoxalen Logik der Subjek-
tivierung gefangen, unterwirft die existenzverleihenden Ansprache als Madchen,
Schiilerin etc. das Subjekt gleichzeitig einer sozialen Norm und verfihrt im Zu-
weisen einer Position immer auch verfehlend als festschreibende Reduktion
(Butler 2001). Da die Ansprache das Subjekt nicht vollends erfassen kann, ist die
Identifikation mit der zugewiesenen Position schlicht unmdéglich. Paula-Irena
Villa bringt in diesem Zusammenhang »die sprachliche différance im Psychi-
schen« (Villa 2010: S. 423) ins Spiel, indem sie mit Butler ausfiihrt, dass die Fehl-
barkeit der Ansprache eben auch auf eine »Psyche« verweist, die sich der »Ver-
regelmafligung« (Butler 2001: S. 83) sowie »der diskursiven Forderung einer
kohidrenten Identitit« sperrt (ebd.). Bei aller subjektivierender Kraft der Anspra-
che scheitert die Bezeichnungspraxis dennoch, insofern sich »immer ein Rest von
»Unsagbarem¢; ein Eigen-Sinn [...] der totalen Normierung entzieht« (Villa
2010: S. 426). Doch bergen gerade fiir Butler, »diese Bezeichnungen, die wir nie
wirklich wihlen, aber mit denen wir uns auch auf uns selbst beziehen miissen
ein Versprechen fiir politische Veranderungen und Handlungsfahigkeit, wenn
sie »zu anderen Zwecken, deren Zukunft zum Teil noch offen ist« verwendet
werden (Butler 2006: S. 67). Mit Derrida gesprochen ist es letztlich die Iterabilitét
des Zeichens selbst, die die Kraft der Veranderung mit sich fiihrt, insofern jede
Wiederholung des Zeichens mit einer Verschiebung der Kontexte einhergeht.
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Und gerade in diesem wiederholenden Zitieren der Signifikanten sieht Butler die
Moglichkeit der »Resignifizierung des Sprechens« (Butler 2006: S. 71), durch die
es moglich wird die Grenzen des Sagbaren zu verschieben und neue Kontexte zu
etablieren, vor denen andere Formen der politischen Handlungsfihigkeit und
des Gegenseitigen Bedeutens moglich werden.

Vor dieser subjektivierungstheoretischen Folie erscheinen ironische Aufie-
rungen dann einerseits als Sprechakte, die dazu in der Lage sind, Grenzen des
Sagbaren - auch in Anfithrungszeichen - zu tiberschreiten und dem Gegeniiber
Verletzungen zuzufiigen, wie es gerade fiir diskriminierendes Sprechen der Fall
ist (vgl. exempl. Herrmann et al. 2007; Hutcheon 1994; Kuch/Herrmann 2010).
Neben den Moglichkeiten des Verletzens und Exponierens bilden ironische Au-
Berungen aufgrund ihrer vielgestaltigen Anspielungen und den Ruckgrift auf
sprachliche Konventionen ebenso ein voraussetzungsreiches Register, welches
bestimmte Sprecher*innen-Gruppen privilegiert und entsprechend fiir andere
Personen mit exkludierenden Effekten einhergeht. Auch ironische Bewertungen
und Zurechtweisungen lassen ironische Sprechakte gerade im schulischen Kon-
text als ein machtvolles und durchaus mit dem Ernst der Institution verwickeltes
Geschehen begreifen, tiber die Schiiler*innen bestimmte Positionen (als Klassen-
clown, leistungsschwache*r Schiiler*in etc.) zugewiesen bekommen.

Riicken mit Zwischen-Reden gerade die situativen Vollzugsweisen des Ironi-
sierens in den Fokus, so wird zugleich deutlich, dass ironische Auerungen die
grundlegende Abhingigkeit und Vorgingigkeit der (An-)Sprache bearbeiten
und sich die Offenheit der Ironie zunutze machen: Insbesondere Falle des unei-
gentlichen Widersprechens als Antwort auf festschreibende bis verletzende Zu-
schreibungen, in denen diskursive Bezeichnungen ironisiert, verschoben, ent-
larvt, ibertrieben oder resignifizierend gewendet werden, weisen darauf hin, dass
die Ansprache das Subjekt eben nicht vollends erfassen kann. Zwischen-Reden
brechen situativ mit vorgingigen Kontexten und zugewiesenen Positionierungen
und erscheinen in der performativen Hervorbringung von Zwischen-Rdumen als
eine Handlungsfihigkeit des Subjekts, die punktuell in den Prozess des Gemacht-
Werdens durch die Ansprache eingreift.®® Als Antwort auf vorige Adressierun-
gen kénnen Zwischen-Reden dann als Umwendungen gelesen werden, die es ver-
mogen, den*die anderen und sich selbst als jemand (un- bzw. weniger) bestimm-
tes erscheinen zu lassen.

28 Anders ausgedriickt: Zwischen-Reden deuten darauf hin, dass die Personen in der Anru-
fungs- und Umwendungslogik im Sinne Butlers »einen eigenen (auch praxeologischen)
Anteil haben« (Villa 2010: S. 422).
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