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RalfVanderstraeten, Marc Depaepe

Die Schule als sozialer Mikrokosmos?

Eine historisch-soziologische Analyse der Charakteristika der

Schulerziehung
The School as a Social Microcosm? A Historical-Sociological
Analysis ofthe Characteristics of School Education

Die Genese derfunktionalen Differenzierung der Gesellschaft hatfiir Prozesse der

Soziahsation und Erziehung weit tragende Bedeutung. Sie ergibt sich daraus, dass

jetzt in einem Sondersystemför andere Systeme erzogen wird. In der eigenen Fami¬
lie wächst derjunge Mensch zunächst nahezu übergangslos in das gesellschaftliche
Leben hinein in dem Maße, wie sein Kontaktkreis sich vergrößert. Der erzwungene

Eintritt in die Schule konfrontiert ihn erstmalig und unversehens mit der nicht mehr

durch die Familie vermittelten Gesellschaft. Die Schule ist aber als Sondereinrich¬

tung kein repräsentativer Mikrokosmos des gesellschaftlichen Lebens. Dass der erste

Kontakt mit der außerfamilialen Gesellschaft gerade diese Form erhält — man den¬

ke nur an die Zusammenfassung Gleichaltriger in relativ großen Interaktionssyste¬
men - muss tiefgreifende Rückwirkungen aufdas gesellschaftliche Leben haben.

Vor diesem Hintergrund analysieren wir in diesem Aufsatz die historische Genese

der spezifischen Charakteristika der modernen Schulerziehung, des modernen

Interaktionssystems Unterricht.

Schlüsselwörter: historische Soziologie, soziale Differenzierung, Pädagogisierung,
pädagogische Interaktion, Konversationsanalyse

The "great transition" to functional differentiation has far-reaching implications
forprocesses ofsocialization and education in our society. One important implica-
tion ofthe expansion ofschooling is that education now takes place within one spe-

cialized system, and that a young person is now preparedfor other Systems within

this specialized educational system. By beingforced to attend school, one is sud-

denly confrontedfor thefirst time with societal contexts which are no longer nego-
tiated by one 's family. However, the school is notjust a representative microcosm

ofsociety. Thefact that thefirst contact with society takes on precisely thisform -

one may think ofthe concentration ofpeople ofthe same age in a relatively big inter¬

action system
- must havefar-reaching repercussions on societal life. In this arti¬

cle, we examine the historical genesis ofthe specific characteristics ofschooling,
the interaction system in the classroom.

Keywords: historical sociology, social differentiation, grammar ofschooling, edu¬

cational interaction, conversation analysis

1. Einleitung

Erziehungsprozesse tendieren dazu, sich gegen ihre Umwelt zu differenzieren

und als spezifische Kommunikationsform sichtbar zu werden. Erziehungs¬
prozesse gerinnen aber nicht automatisch zu einer „systemischen" Einheit. Ein

zentrales historisches Merkmal von Erziehung ist schließlich, dass sie sehr häu¬

fig in Kontexten stattfindet, die nicht Erziehung als primäre funktionale Refe-
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renz aufweisen - z.B. in Familien, Klöstern, wirtschaftlichen und militärischen

Institutionen. Die so genannte Ausdifferenzierung der Erziehung basiert auf

der Institutionalisierung sozialer Strukturen, die in erster Linie auf Erziehung
selbst spezialisiert sind und sich insofern aus familiär-ständischen, religiösen,
ökonomischen, militärischen und anderen Kontexten herauslösen. Das deutet

daraufhin, dass das Interaktionssystem Unterricht, das in Schulorganisationen
eingebettet ist, zentrale Bedeutung für die Verselbstständigung des Erzie¬

hungssystems hat. Das deutet aber auch daraufhin, dass besondere Merkma¬

le dieses Interaktionssystems die Eigendynamik des Erziehungssystems prä¬
gen werden.

Seit Emile Durkheim(1902/1993,S. 108f; 1903/1992, S. 127) wird in der Sozio¬

logie die Schule beschrieben als ein sozialer „Mikrokosmos", als ein Mikro¬

kosmos der Gesellschaft in der Gesellschaft, dessen Funktion in derTransmission

der dominanten Werte und Normen liegt. Dieser Ausgangspunkt hat dazu

geführt, dass vor allem der Korrespondenz zwischen Schule und Gesellschaft

Aufmerksamkeit gewidmet wird. Die aAnforderungen, die an das Verhalten in

Unterrichtssituationen gestellt werden, werden als repräsentativ für die Anfor¬

derungen des täglichen Lebens in der modernen Gesellschaft gesehen - und

dies nicht nur aufder Ebene des offiziellen Curriculums, sondern auch aufder

der verborgenen oder latenten Strukturen einer leistungsorientierten Moder¬

nität. Aber stellt die Schule (nur) einen repräsentativen Querschnitt des moder¬
nen gesellschaftlichen Lebens dar? Führt die Ausdifferenzierung des erziehenden
Unterrichts (nur) zu einem neuen sozialen „Mikrokosmos" in der Gesellschaft?

Der Ausgangspunkt der folgenden Überlegungen ist, dass wir präziser analy¬
sieren müssen, wie Erziehung bzw. Schule und Gesellschaft sich in der Moder¬

ne wechselseitig „irritieren". In diesem Aufsatz werden wir vor diesem Hinter¬

grund versuchen, ein Stück des Puzzles beizutragen, das zusammengestellt wer¬
den muss, um den ganzen Ausdifferenzierungsprozess begreifen zu können.

Wir wenden uns zunächst der Genese der modernen Schulerziehung zu; dann

folgt eine historisch-soziologische Analyse der Charakteristika des Interak¬

tionssystems Unterricht.

2. Erziehender Unterricht

„Erziehung" kann, ganz allgemein, als beabsichtigte Sozialisation definiert wer¬

den. Erziehung meint ein Handeln, welches intentional versucht, auf die Ent¬

wicklung einer Person Einfluss zu nehmen, also die Intentionalität der Ein¬

flussnahme, die Erziehung von der in jedem sozialen Geschehen immer mit¬

laufenden Personenveränderung trennt, die wir heute „Sozialisation" nennen.

Sozialisation sichert die Interaktionsfähigkeit der zu sozialen Systemen bei¬

tragenden Personen. Erziehung erfüllt dieselbe Funktion unter anspruchsvol¬
leren Bedingungen, die eine systematische, lehr- und lernmäßige Intentiona-

lisierung der Sozialisationsprozesse erfordern. Damit ist zugleich angedeutet,
dass es (entgegen pädagogischen Selbstverständlichkeiten) sinnvoll ist, die Funk¬
tion von Erziehung nicht „subjektiv", sondern über die Ermöglichung und

Erleichterung sozialer Interaktion zu definieren; darüber also, Prämissen für

ansonsten unwahrscheinliche soziale Kontakte zu schaffen und für soziale Kon¬

takte verfügbar zu machen, die normalerweise außerhalb des Erziehungskon-
texts selbst stattfinden (Vanderstraeten, 2000).
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Dem Unterschied von Erziehung und Sozialisation in der Frühmoderne haftet

offensichtlich ein ständischer Index an (Flandrois, 1992). Werzum Gegenstand
von Erziehungsanstrengungen werden soll, muss als für die gesellschaftliche
Ordnung hinreichend wichtig wahrgenommenwerden. Nur die „Persons ofQuali¬
ty" können die Formulierung ausgefeilter Pläne für ihre personale Entwicklung
motivieren; man müsse, wie etwa Edward Clarendon 1670 formuliert, „leave
the rest to those common Ways which their Fortunes as well as their Inclina-

tions lead them unto" (1670/1727, S. 313). „Erziehung" ist also nicht nur ein

universalistischer Begriff, der etwas beschreibt, was sich an einerjeden Person

schlechthin vollzieht. Der Begriff kann auch für soziale Diskriminierungsleis¬
tungen eingesetzt werden, so dass man erzogene und nicht erzogene, oder auch

gebildete und ungebildete Personen unterscheiden kann. Sozialisation ist dann

anscheinend das, woraufman in dieser Zeit noch immer hoffen kann, wenn für

die eigentliche Erziehung keine Aufmerksamkeit, keine Theorien oder keine

Ressourcen vorhanden sind (vgl. Elias, 1983; Stichweh, 1991, S. 43ff).

Die frühmodernen Erziehungslehren gehen von der Familienerziehung aus und
wenden sich primär an die Väter oder die Geistlichen als die Verantwortlichen

für die Erziehung (siehe z.B. Locke, 1693/1970). Die neueren modernen Reflek-

tionen wenden sich hingegen an die Pädagogen selbst und in Ressourcen-Fra¬

gen an den Staat. Für die neuere Literatur verliert die Unterscheidung von Fami¬
lien- und Schulerziehung auch ihre traditionelle Relevanz, obwohl die Debat¬

ten über die Vor- undNachteile der Schulerziehung noch stark von dieser Unter¬

scheidung geprägt sind. So behandelt und diskutiert Martin Ehlers (1766,
S. 165ff.) die pädagogischeAutoritäts- undVertrauensprobleme speziell im Hin¬

blick aufdie größere Auffälligkeit und Unverzeihlichkeit von Fehlern der Leh¬

rer im Vergleich zu Eltern. Es wird aber zugleich behauptet, der Pädagoge oder

Schullehrer, dem die natürlich-diffusen Autoritätsgrundlagen der Eltern feh¬

len, fände einen Ersatz in seiner professionellen Kompetenz und in der Wahr¬

heitsqualität der Themen des Unterrichts. Professionalisierung und „techno¬

logischer" Fortschritt werden wichtige Themen (z.B. Trapp, 1780/1977; Nie¬

meyer, 1796/1970). In der Optik der Zeit müssen private Familienerziehung
und öffentliche Schulerziehung offensichtlich noch wie zwei gleichberechtig¬
te Möglichkeiten behandelt werden: zunächst als Alternativen, und ab Mitte

des Jahrhunderts zunehmend als aufeinander folgende Phasen des Erzie¬

hungsprozesses, diejedoch beide von der Pädagogikzu betreuen sind. Erst nach¬

dem die ausdifferenzierte Schulerziehung als Fokus aller Fortschritte ins Zen¬

trum der Aufmerksamkeit rückt, kann dann die Familienerziehung mit Bezug
aufSchule neu durchdacht werden (Tyrell, 1982; Hareven, 1991;Smelser, 1991).

Soziologen gehen häufig davon aus, dass die Ausdifferenzierung eines spezi¬
fischen Sozialsystems für Erziehung mit der Planung und Realisierung einer

allgemeinen Schulerziehung zusammenhängt (z.B. aArcher, 1979; Smelser,
1991). In der Literatur wird diese Evolution vor allem unter dem Titel „Inklu¬
sion" behandelt. Die Diffusion derVolksschulen macht die Inklusion der Gesamt¬

bevölkerung im Erziehungssystem möglich - nicht nur in der Familie sondern

auch in der Schule. Im Erziehungssystem selbst beginnt die Thematisierung
der Inklusion wahrscheinlich mit der Forderung von Comenius, alle Kinder in

Schulen erziehen zu lassen. Die Realisationsversuche erfordern die Einfüh¬

rung der allgemeinen Schulpflicht - ein Prozess, der sich bis ins 20. Jahrhun¬

dert hinein hinschleppt. Diesbezüglich wird aber vor allem über das „lange"
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19. Jahrhundert, das von Preußen (1764) bis Belgien (1914) reicht, gesprochen
(Adick, 2003). Zugleich wird mit verschärfter Deutlichkeit bewusst, dass Schu¬

len, die die Gesamtbevölkerung aufnehmen, auch die Gesamtbevölkerung und

die Nation, die Gesellschaft, den Staat zu bedienen haben (Tenorth, 1996; Depae-

pe, 1998; Vanderstraeten, 2004).

Viele der frühmodernen Traktate über Erziehung sind prinzipiell ständisch

bestimmt und richten sich nur auf eine einzige ständische Kategorie. Parallel

dazu entwickelt sich aber auch ein breiteres Interesse für die Erziehung der

„Untertanen" („subjects", „sujets"). Dieser Diskurs scheint zunächst auf eher

negative Weise alles, was nicht im Zentrum der Herrschaft steht, unter einen

Begriff zu rubrizieren. Gleichzeitig liegt im Begriff der Untertanen aber auch

eine deutlich inklusive Komponente; er kann die Gesamtheit der in einem Lan¬

de lebenden Bevölkerung meinen. Untertanenerziehung impliziert ja, dass im

Prinzip jedes Gesellschaftsmitglied (mit Ausnahme des Königs oder Fürsten)
für Erziehungsanstrengungen in Frage kommt. In diesem Sinne spricht z.B. Rol¬

land d'Erceville in seinem Plan d 'Education von„tous les Sujets duRoi" (1783,
S. 25). Im 18. Jahrhundert führt eine langsame Evolution der Diskurse aber auch

zu neuen Kollektivbegriffen wie „Volk", „Nation" oder „Bürger". Diese Begrif¬
fe haben eine patriotisch, gegen ausländische Interessen gewandte Komponen¬
te. Sie zeigen die Zunahme der Distanz gegenüber importierten Kulturproduk¬
ten (vor allem Fremdsprachen) an. Aber sie machen es auch möglich zu behaup¬
ten, dassjeder Bürger der Nationplanmäßig erzogen werden muss, dass die öffent¬

liche Erziehung den Charakter einerNationalerziehung tragen muss. Denis Dide¬

rot (1776/1875, S. 433) definiert in seinem Plan d'une Universite die Univer¬

sität gerade auf diese Weise: Inklusion aller auf sie vorbereiteten Kinder der

Nation und aller Fächer: „Une universite est une ecole dont la porte est

ouverte indistinctement ä tous les enfants d'une nation et oü des maitres stipen-
dies par l'etat les initient ä la connaissance elementaire de toutes les sciences".

Dieser Idee nach entfallen damit alle besonderen Einschränkungen der Erzie¬

hung, die nicht ihr selbst, sondern ihrer ständischen Umwelt zuzurechnen sind.

Vor diesem Hintergrund muss zudem aufdie so genannte Entdeckung des Kin¬

des hingewiesen werden (vgl. aAries, 1960; Heywood, 2001). aAm Ende eines

Prozesses allmählicher „re-description" wird das Kind nicht mehrwie ein unfer¬

tiger Erwachsener angesehen, der in der gleichen Welt lebt wie die Erwachse¬

nen auch, in sie hineinwächst und deshalb von ihnen erzogen (d.h. vervoll¬

ständigt) werden kann, jedoch nicht unbedingt anspruchsvoll erzogen werden

muss, um Mensch sein zu können. Stattdessen gilt das Kind nun als ein Men¬

schenwesen eigener Art in einer Welt eigener Art, das von seiner Typik her der

Erziehung entgegenkommt (indem es sich z.B. spontan bewegt, sensibel und

neugierig ist), das aber andererseits die Erziehung durch Fehlen der Vernunft¬

steuerung, Schwäche und Ausgeliefertsein an die Umwelt auch besonders

schwierig macht (s. z.B. Morelly, 1745, S. 33ff; Rousseau, 1762/1991). Es kann

hierbei auch auf die Faszination hingewiesen werden, die im 18. Jahrhundert

von den „enfants sauvages" oder Wolfskindern ausgeht; sie ist auch eine Fas¬

zination für die sozialen Bedingungen der normalen und/oder optimalen Erzie¬

hung (dazu Mollenhauer, 1985). Das Nichtausreichen der natürlichen Erzie¬

hung begründet den gesellschaftlichen Bedarffür Erziehung, aufden der Päda¬

goge sich berufen kann, wenn er Forderungen stellt oder sich zu rechtfertigen
hat. Es begründet die Notwendigkeit einer spezialisierten Berufsvorbereitung.
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E.C. Trapp, der allererste Universitätsprofessor für Pädagogik, formulierte es

folgendermaßen: „Die Erziehung muss als eine eigne Kunst von ihren eignen
Leuten getrieben werden" (1780/1977, S. 21).

Diese „re-description" der Kindheit unterstützt die Sache der professionellen
Pädagogen. Das neue Konstrukt erlegt der Realität eine pädagogische Per¬

spektive auf, die pädagogische Interventionen erfordert. Soziale Systeme ver¬

binden sich - so kann man auch mit Karl Weick betonen (vgl. Luhmann, 2002,
S. 142ff.) - auf zirkuläre Weise mit ihrer sozialen Umwelt. Wie es in einer der

wiederkehrenden Formulierungen Weicks heißt: „The actor imposes meanings
on his environment that come back and organize his activities. [...] People in

organizations repeatedly impose what they later claim imposes on them" (1979,
S. 152f). „Enactment" ist bei Weick der Begriff, der den Prozess beschreibt,
in dem Organisationen eine Umwelt schaffen, die für sie dann später die letzt¬

lich orientierungsrelevante Umwelt bildet. In diesem Zusammenhang ist es wich¬

tig daraufhinzuweisen, dass die Inklusion der Gesamtbevölkerung die Bedeu¬

tung und Reichweite von internen Kriterien stärkt. Wennjeder, unabhängigvon
der sozialen Hierarchie der Stände, an Schulerziehung teilzunehmen hat, wird
dieVerwendung von pädagogischen Kriterien erleichtert. Oder umgekehrt: Intern

identifizierbare Motive sind immer zugleich mögliche Gründe, sich externen

Erwartungen und Bestimmungen zu entziehen. „Natur", „Neigung", „Talent"
und „Kraft" sind Begriffe, die in diesem Zusammenhang auftauchen und eine

individuelle Disposition bezeichnen, die zumindest in Einzelfällen eine sozi¬

ale Hierarchie der Stände zu neutralisieren im Stande ist (La Vopa, 1988; Mager,
2003). Die Differenzierung der Erziehung aus privaten, familiär-ständischen

Kontexten macht also die Entwicklung undaAnwendung von bestimmten päda¬
gogischen Standards oder Kriterien möglich.'

In mancher Hinsicht bildet die Geschichte des Hospitals eine instruktive Paral¬

lele (Foucault, 1983; Berg & Cocks, 1997). Es ist ja bemerkenswert, dass die

moderne Medizin nicht am Hof entsteht, also nicht dort, wo man am Körper
des wichtigsten Patienten - und mit Bezug auf die Wichtigkeit aller Körper¬
teile dieses Patienten (also des Königs oder Fürsten) - Spezialisierungen hät¬

te einführen können. Zu vermuten ist, dass dies deshalb nicht möglich war,

weil die spezifische ständische Qualität des Patienten jeden der aÄrzte indivi¬

duell auf diesen Patienten hin orientierte, es also kein Moment gab, das die

aÄrzte hinreichend von diesem einzelnen Patienten distanzierte. Genau dies aber

ist im Hospital möglich, wo sich die aÄrzte einer relativ großen Population gegen¬
übersehen, deren Mitglieder einfachster Herkunft sind, so dass ständische Rück¬

sichten entfallen, die medizinisch-wissenschaftliche Problemwahrnehmungen
zurückdrängen könnten. Das Hospital bildet einen funktional geprägten
aArbeitsort, an dem familiär-ständische Kontexte des Patienten ausgeblendet

1 Anders gesagt: Eine nicht ausdifferenzierte, am Leben entlang geführte Erziehung
kann sich den Situationen und Motiven des alltäglichen Lebens anpassen und alle

„natürlichen" Ressourcen ausschöpfen. Diese situationsabhängige Form des Erzie¬

hens bleibt für lange Zeit eine grundlegende Prämisse der einflussreichen Literatur

zur Prinzenerziehung. In der Schule muss der Erziehungsgang dagegen sequenziert
werden; Entscheidungen hinsichtlich der zeitlichen Organisation müssen sorgfältig
geplant werden. Der Erziehungsgang muss sich seine Wirkungsgrundlagen, Motive

und Themen zur jeweils vorgesehenen Zeit selbst beschaffen.
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bleiben können, die sonst unhintergehbar in die Wahrnehmung eingehen. Die¬

ser aArbeitsort erlaubt eine Umstellung von den individuellen Attributen des

Patienten auf die Komplexität des medizinischen Problems als Bewertungs¬
gesichtspunkt der „Fälle". Es gibt natürlich auch eine Beziehung in die ande¬

re Richtung. In vielen Fällen organisiert oder reorganisiert man Hospitäler, weil

man sie für die aArt von Medizin benötigt, die man eingerichtet sehen möchte.

Aber der Ort des Vollzugs von Inklusion hat sicherlich strategische Bedeutung
für die Evolution von sozialen Teilsystemen (vgl. Frijhoff, 1999).

3. Pädagogische Interaktion

Wie bekannt, erfordert Erziehung regelmäßigeface-to-face-Kommunikation
oder Interaktion zwischen Eltern und Kindern bzw. Lehrern und Schülern. Aber

wie geht Erziehung vor sich, wenn sie in Schulorganisationen stattfindet? Was

lässt die Unterrichtsstunde (nicht) zu? Welche Möglichkeiten/Unmöglichkei¬
ten des Verhaltens werden hier konstituiert - für Lehrer und Schüler? Auch

diese Fragen sind von zentraler Bedeutung für die Analyse des Verhältnisses

zwischen Erziehung bzw. Schule und Gesellschaft.

Ein interessanter Vergleichspunkt ist die seit dem 16. Jahrhundert erscheinen¬

de Literatur zur „Kunst der Konversation" (Pocock, 1975; Burke, 1993; Hel-

legouarc'h & Fumaroli, 2001). Wir möchten dies mit einigen kurzen Beispie¬
len aus verschiedenen europäischen Kontexten illustrieren. So heißt es etwa in

Claude Buffiers Trade de la Societe Civile, es wäre sehr unhöflich mitzutei¬

len, dass man sich in Gesellschaft eines anderen langweilt; und eben deshalb

gehört es zu den aAnforderungen an Höflichkeit, an den Augen des anderen zu

kontrollieren, ob er oder sie sich langweilt. Höflichkeit wird reflexiv, indem

sie es unterlässt, die Höflichkeit anderer auszunutzen; und dazu muss die Wahr¬

nehmungsebene miteinbezogen werden (1726, S. 123ff.).2 Ein weiteres The¬

ma ist das Vermeiden expliziten Widerspruchs. Das schließt den Verzicht auf

zu forsches, sich „aufdrängendes" Engagement (das anderen die Möglichkeit
einer anderen Meinung nimmt) und das Unterlassen von Äußerungen oder Mei¬

nungen, welche Gesprächspartnerunter Umständen verletzen könnten, ein. Auch

mit Lob soll sparsam umgegangen werden, anderenfalls könnte es von der posi¬
tiv bewerteten Person oder anderen Beobachtern als übertriebene Schmeiche¬

lei ausgelegt werden (Bessel, 1763, S. 55ff). Ebenso gilt es als unhöflich, den

Sprechenden zu unterbrechen; zu langes Schweigen dagegen wird als peinlich
empfunden. Bei John Locke findet sich in den Some Thoughts concemingEdu-

2 In einem Exkurs zur „Soziologie der Sinne", der Teil seiner Monografie Soziologie
(1992, S. 722ff.) ist, hat auch Georg Simmel sich mit der Frage beschäftigt, inwie¬

fern die Wahrnehmung anderer den Wahrnehmenden selbst beeinflusst. Simmeis zen¬

trales Argument ist, dass es in der Moderne hauptsächlich die Augen sind, die sozi¬

ale Interaktion kontrollieren. Er macht darauf aufmerksam, dass das Auge andere

Augen sehen kann und auch sehen kann, dass das eigene Sehen gesehen wird. Das

Hören dagegen kann seinerseits nicht gehört werden, das Riechen ebenso wenig gero¬
chen werden, etc. Der erwiderte Blick kennt keine Entsprechungen bei den anderen

Sinnesorganen. Simmeis Soziologie der Sinne mündet somit in der These, dass sozi¬

ale Interaktion in der modernen Welt vor allem durch die Partikularitäten wechsel¬

seitigen Augenkontakts geformt wird. Für weitere Überlegungen in dieser Hinsicht,
siehe auch Ong (2002).
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cation (die mehrere Bemerkungen zur Konversation enthalten) der folgende
Ratschlag: „Junge Leute sollte man lehren, ihre Meinung nicht voreilig dazwi-
schenzuwerfen, bevor man sie gefragt hat". Aber: „Wenn eine allgemeine Pau¬

se der ganzen Gesellschaft dazu Gelegenheit bietet, dann mögen sie als Ler¬

nende ihre Frage bescheiden einwerfen" (1693/1970, S. 182f). Mit anderen

Worten: Die anderen müssen stets sorgfältig beobachtet und das eigene Ver¬

halten soll in der Interaktion unter Einbeziehung der Perspektive der auch noch

aAnwesenden gewählt werden. Prozesse der „Zivilisation" sind- wie die berühm¬

ten Studien Norbert Elias' (Elias, 1939/1997) herausgearbeitet haben - Pro¬

zesse zunehmender körperlicher Disziplinierung.

In der Literatur zur Konversationskunst wird auch häufig betont, dass eine the¬

matische Spezialisierung von Interaktion vermieden werden muss. Die früh-

modernen Handbücher über Konversation beinhalten eine Fülle von Ermah¬

nungen, bestimmte Themen - etwa Politik, Krieg, Religion, Wirtschaft oder

Wissenschaft - zu vermeiden. Der Chevalier de Mere (1661/1930, S. 102f.)
erstellt zum Beispiel eine Liste mit Konversationsthemen, die instrumentelle

oder funktionale Intentionen ausdrücklich ausschließen („quand on

s'assemble pour deliberer ou pour traiter d'affaires, cela s'appelle Conseil et

Conference, oü d'ordinaire il ne faut n'y rire n'y badiner"). Im gleichen aAnflug
rät Madeleine de Scudery (1680, S. 38f.) dazu, sich in der Konversation mit

alltäglichen und „leichten" Themen („de choses ordinaires et galantes") anstatt

mit „großen" oder ernstenThemen („de grandes choses") zu beschäftigen. Auf
einer Linie mit vielen Autoren ihrer Zeit betont sie ebenfalls die Notwendig¬
keit, symmetrische Verhältnisse herzustellen. Interaktion soll reibungslos und

angenehm verlaufen und daher auch „selbstreproduktiv" sein (d.h. gerade weil

bzw. wenn die Interaktion angenehm ist, wird versucht, sie fortzusetzen, zu

reproduzieren). In der frühmodernen Kunst der Konversation dreht es sich typi¬
scherweise um Ziele wie Freundschaft, Geselligkeit, Schicklichkeit, divertis-

sement, etc. (Burke, 1993, S. 89ff; Montandon, 1995, S. 125ff.; Kieserling,
1999, S. 418ff). Dieses Insistieren aufeinen Typ sozialer Rationalität, der (aus¬
schließlich) für Kommunikation unter aAnwesenden charakteristisch ist, kann
als konservative oder kompensatorische Reaktion auf gesellschaftliche Diflfe-

renzierungs- und Spezialisierungstendenzen interpretiert werden.3 Aber damit

ist noch nicht geklärt, welche Strukturen eine funktionale Orientierung des Inter¬

aktionssystems ermöglichen und welche Folge es hat, wenn dies geschieht (vgl.
Vanderstraeten, 1999).

3 Die „great transformation" macht die Gesellschaft aber auch zunehmend unabhän¬

gig von der Interaktionsebene. Mit der Erfindung von Schrift und Druckerpresse kön¬
nen sich Kommunikationsmöglichkeiten entwickeln, die nicht aufInteraktion ange¬
wiesen sind. Dank dieser Kommunikationstechniken kann die Gesellschaft über die

räumlichen und zeitlichen Limitationen deryäce-fo-^ce-Interaktion hinweg expan¬
dieren. Dank der ökonomischen und politischen Transformationen des 18. und 19.

Jahrhunderts kann Gesellschaft auch nicht mehr als ein Netzwerk von Interaktionen

begriffen werden (Luhmann, 1987). Vor diesem Hintergrund mag man die langen
Listen von Verhaltensregeln in den Konversationsmanualen als konservative Reak¬

tion aufdiesen Evolutionsprozess, als Involution statt Evolution bewerten (Golden¬
weiser, 1968; Geertz, 1970).
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Die Gesellschaft hat im Laufe ihrer Evolution zahlreiche Muster und soziale

Konventionen hervorgebracht, die soziale Interaktion strukturieren. Allgemein
kann behauptet werden, dass Interaktion sich an spezifische Regeln anpassen

muss, um für ein bestimmtes Funktionssystem nutzbar zu sein. Mit Blick auf

Erziehung sprechen Historikerheute von der „pädagogischen Grammatik" (oder
„grammar ofschooling"), d.h. relativ stabilen Regeln, die das Interaktionssystem
Unterricht kennzeichnen (Tyack & Cuban, 1995; Depaepe et al., 2000). Die¬

se Muster und Regeln sind jetzt weitgehend bekannt. Zu dieser Grammatik

gehört zuallererst die asymmetrische Form der Systembildung. Die Rollen¬

verteilung ist irreversibel: Der Lehrer erzieht die Schüler, aber nicht (oderjeden¬
falls nicht im gleich offensichtlichen Sinne) umgekehrt der Schüler den Leh¬

rer. Das Interaktionssystem sieht normalerweise auch vor, dass viele Schüler

aufjeweils einen Lehrer entfallen. Lehrer und Schüler können sich dabei nicht

gegenseitig aussuchen. Zum Zeitpunkt ihres Kennenlernens sind sich Schüler

und Lehrer typischerweise fremd; sie kommen lediglich aus „geschäftlichen
Gründen" zusammen. Die verfügbare Kommunikationszeit ist zudem ungleich
verteilt; der Lehrer redet mehr als ein Schüler, meistens mehr als alle Schüler

zusammen. Die aAnschlussmöglichkeiten für eigenes Gedankengut sind scharf

begrenzt, vor allem für die Schüler selbst. Weiterhin ist die Kommunikation

aufcurricular vorgeschriebene Themen konzentriert. Den Themen wird intrin¬

sischer und pädagogischerWert zugeschrieben; sie werden nicht aufGrund ihrer

potenziellen, „leichten" Unterhaltungsqualität gewählt. Diese Themen erlau¬

ben es, unabhängig von Situationen zu erziehen, und zwingen eine didaktisch

und pädagogisch bedeutsame Struktur auf.

Man könnte in gewisser Weise sagen: Die Lehrpläne fangen die Instabilität

asymmetrischer Beziehungen im Erziehungssystem auf. Eine triadische Kon¬

figuration von Lehrern, Schülern und Lehrplänen ermöglicht viel stabilere

Beziehungsmuster als eine dyadische Asymmetrie (Weick, 1979, S. 237f). Die

Konzentration aufUnterrichtsthemen, die sowohl gelehrt als auch gelernt wer¬
den müssen, entlastet den Lehrer. Somit kann die Fortsetzung von „unange¬
nehmen" und anspruchsvollen Interaktionen zwischen Lehrern und Schülern

gesichert werden. Oder anders ausgedrückt: Wenn das Interaktionssystem Unter¬
richt den Zufälligkeiten und den Launen der Beteiligten überlassen bliebe, wenn
ihre Fortsetzung ausschließlich von den gerade prävalenten Interessen und Moti¬

vationen abhinge, würde es unberechenbaren Fluktuationen unterworfen sein

und aller Wahrscheinlichkeit nach zu einem reibungslosen und auf Gesellig¬
keit ausgerichteten encounter „degenerieren". Wie die Ausdifferenzierungs¬
prozesse des 18. und 19. Jahrhunderts illustrieren, sind diese hier nur kurz her¬

vorgehobenen interdependenten Strukturmerkmale wichtige Voraussetzungen
für die funktionale Spezialisierung von Interaktion. Die Ausdifferenzierung des
Erziehungssystems umfasst alle genanntenAspekte: die Forcierung öffentlicher

Erziehung, die Änderung und Erweiterung der Lehrpläne, die Professionali¬

sierung des Lehrerberufs und die Entdeckung oder Verkindlichung des Kinds

(Hamilton, 2001; Vanderstraeten, 2004).

Interaktionen, die in Funktionssysteme eingebettet werden, müssen sich also

eher unwahrscheinlichen Regeln unterwerfen. Unter dem Primat einer spezi¬
fischen Funktion können in der Interaktion die Strukturen des Interaktions¬

systems nicht mehr frei gewählt und gewechselt werden. Sie können nicht allein

durch die Geschichte der je konkreten Abfolge von Kommunikationen
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bestimmt sein oder allein davon abhängen, wie Personenmerkmale der Betei¬

ligten sich auswirken (ob z.B. wechselseitiges Vertrauen entsteht oder nicht,
ob Enttäuschungen bestimmte Initiativen blockieren oder nicht etc.). Erziehung
und Unterricht sind abhängig von einer vorgegebenen und institutionalisierten

Grammatik, über die die Beteiligten nicht verfügen können. Damit ist aber nicht

gemeint, diejeweilige Vorgeschichte der Interaktion und/oder die persönlichen
Eigenschaften der Beteiligten hätten keine Bedeutung. Ganz im Gegenteil: Gera¬

de weil persönliche Merkmale und die konkrete Abfolgegeschichte von Kom¬
munikationen das System nicht konstituieren, können sie sich in ihm entwi¬

ckeln; gerade weil es nicht die strukturtragenden Faktoren sind, gewinnen sie

eine Bedeutung, die weit über das hinausgeht, was sich in weniger eingegrenzter
und „funktionsloser" Interaktion entwickeln könnte.

Die oben angeführten frühmodernen Konversationsregeln lassen in verschie¬

denen Hinsichten genau das Gegenteil erkennen (Elias, 1983, S. 320ff). Gera¬

de weil Konversation frühmoderner Provenienz stark von Persönlichkeits¬

merkmalen abhängt, muss sie unpersönlich bleiben; die Beteiligten dürfen nicht

so viel Individualität beisteuern, dass sie die Fortsetzbarkeit der Beziehung damit
stören oder gefährden würden. Pierre de Villiers (1697, S. 210) hat es präg¬
nant auf den Punkt gebracht: Man kann nur dann konversieren, wenn man die

eigene Persönlichkeit verbergen kann („un homme ne doit passer pour scavoir

converser, que quand il sgait cacher ce qu'il est"). Lord Chesterfield formu¬

lierte es ähnlich: „Above all things, and upon all occasions, avoid speaking of

yourself, if it be possible" (1748/1929, S. 75). Die Interaktion in den Salons

und Clubs bedarf einer Personalisierung und Intemalisierung der Imperative
für angemessenes Sozialverhalten. Soziale Ordnung ist hier völlig von indivi¬

dueller Selbstdisziplinierung abhängig (vgl. Foucault, 1975). In pädagogischer
Interaktion erlaubt die gesellschaftlich bestimmte Struktur den Beteiligten dage¬
gen ein weitaus höheres Maß an Freiheit.

Es gibt natürlich soziale Systeme, die weitgehend unabhängig geworden sind

von der Unterschiedlichkeit der partizipierenden Individuen - man denke an

Organisationen mit hochgradig routinierten Interaktionsmustern (z.B. „Fast

food"-Restaurants), aber auch an eingetrocknete Ehen, an durch Etikette gepräg¬
te Fürstenhöfe und ähnliches. Für Systeme mit der Spezialfunktion des Erzie¬

hens giltjedoch das Gegenteil. In der heute gängigen Sichtweise gilt die Erfah¬

rung von Differenz und Fremdheit - verstanden als Problem der Einzigartig¬
keit des Kindes oder des Schülers - als zentrale Thematik der Erziehung. Aber
wie kann das realisiert werden? Gewiss findet im Erziehungssystem „persön¬
liche Kommunikation" statt - persönliche Kommunikation in dem Sinne, dass

die Personen ihre eigene Einstellung zu anderen Personen oder zum sozialen

System mitteilen, und dass daraus ein Thema expliziter sozialer Kommunika¬

tion wird. Aber die verfügbaren Ressourcen an Zeit und Aufmerksamkeit sind

eng begrenzt und kaum ausdehnungsfähig. Das Interaktionssystem Unterricht

ermöglicht also bestimmte Formen der Interaktion und Erziehung. Sie neigt
dazu, bestimmte Erfahrungen zu produzieren und zwar aufKosten anderer. Vor

diesem Hintergrund gesehen ist es wichtig, dass aAnalysen der Erziehung die

Funktionen und Folgen von verschiedenen Interaktionssystemen und Interak¬

tionsstrukturen fokussieren. Diese aAnalysen des „enactment" der pädagogischen
Interaktion können die gesellschaftlichen Wirkungen der Erziehung erläutern.

Sie können zudem auf alternative Organisationsformen aufmerksam machen.
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4. Schluss

Die Strukturen modemer schulischer Interaktionen weisen ganz eigene Züge
auf. Das Interaktionssystem Unterricht ist gekennzeichnet durch eine beson¬

dere, in anderen Bereichen nicht vorkommende Struktur: die Asymmetrie in

der Lehrer-Schüler-Beziehung, die forcierte Disziplin, der Imperativ stillzu¬

sitzen und das Silentium zu wahren, die begrenzte Toleranz für abweichende

Meinungen, die „Tyrannei" von Stundenplänen und Curricula etc. Partizipa¬
tion in solchen settings erzeugt ganz eigene Sozialisationseffekte. Auf diese

Effekte haben sich schon die klassischen differenzierungstheoretischen und

erziehungssoziologischen aAnsätze fokussiert. Diese aAnsätze haben aber vor

allem die Korrespondenz zwischen der Schule und der Gesellschaft betont. Man

hat den Eindruck, dass sie sich weiterhin auf eine unsichtbare Hand stützen

(Smith, 1776/1937), die die gesellschaftliche Integration sicherstellen kann.

Die hier präsentierten aAnalysen bieten keine ausgearbeitete Alternative. Sie

machen aber deutlich, dass wichtige Fortschritte erreicht werden können, wenn
das begriffliche Instrumentarium der Differenzierungstheorie und Erzie¬

hungssoziologie weiter revidiert und nachjustiert wird. Diese Fortschritte kön¬

nen sich als ein maßgeblicher Faktor erweisen, der es erlaubt, die theoretische

Tradition des Faches mit historischen und empirischen Daten zu verbinden.

Vor diesem Hintergrund illustrieren die vorangegangenen aAnalysen wie die

Eigendynamik des Erziehungssystems von bestimmten Möglichkeiten und

Beschränkungen abhängig ist, die mit den Charakteristika des Sozialsystems
Unterricht verbunden sind.
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