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HERBERT KALTHOFF/HELGA KELLE

Pragmatik schulischer Ordnung

Zur Bedeutung von ,, Regeln* im Schulalltag®

Zusammenfassung

Fiir die Herstellung schulischer Ordnung sind sowohl im Kontext von Unterricht als auch im Um-
gang der Gleichaltrigen miteinander implizite Interaktions- und Kommunikationsregeln bedeut-
sam, die besonders dann thematisiert werden, wenn es zu Stérungen kommt, In den vorliegenden
ethnographischen Untersuchungen der Unterrichtskultur an gymnasialen Internatsschulen und
der peer culture der Laborschule Bielefeld wird die Pragmatik der Umsetzung, Aushandlung und
Modifikation solcher Regeln verdeutlicht. Dabei zeigt sich, wie entgegen dem allgemeinen Nor-
mierungsanspruch von Regeln deren Gehalt und Anwendung differenziert und situativ interpre-
tiert wird. Die Interaktionscodes der kommunikativen Ordnung des Unterrichts und der Gleich-
altrigenkultur tiberschneiden und konstituieren sich wechselseitig.

1. Einleitung

Fragt man nach den sozialen Mechanismen, die bewirken, daf Schule so funk-
tioniert, wie sie funktioniert, dann ist zunéchst auf rechtliche Regelungen hin-
zuweisen. Eine Vielzahl an translokalen Gesetzen und Vorschriften regelt bei-
spielsweise die Durchsetzung der Schulpflicht, den Beginn und die Beendigung
des Schulverhéltnisses, die Aufnahme in Gymnasien, den Ablauf von Priifun-
gen und die freie MeinungsduBerung in der Schule (vgl. POTTGEN u.a. 1987).
Diese Regelungen werden erginzt durch lokal festgelegte Richtlinien fiir den
Schulalltag: Gremien der Schule erlassen etwa Schul- und Pausenordnungen,
die Vorschriften fiir den geordneten Ablauf des Schulbetriebs fixieren und sich
auf Routinehandlungen sowie auf Verfahrensfragen beziehen.

Uber diese (rechtlichen) Normierungen hinaus wird die Stabilit4t der Schu-
le auch durch andere Faktoren gewdhrleistet: Erstens stabilisiert die Schule ihr
Funktionieren durch eine spezifische Raum-Zeit-Koordination auf der Basis
einer eigensténdigen Zeitmessung, die periodisch und zirkulir ist (vgl. ScHORR
1990; DieperICH 1990). Ihren emblematischen Ausdruck findet die schulische
Temporalitdt in genau ausgetiiftelten Plinen, die Schiiler und Lehrpersonen
auf Wochentage, Schulstunden und Klassenriume verteilen, und zwar so, da
verschiedene Bedingungen erfiillt werden kénnen (wie Stundenzahl, Schullauf-
bahn, Fach-Raum-Zuordnungen). Die Notwendigkeit, die Teilnehmer zu koor-
dinieren und zu synchronisieren, entsteht gerade durch deren regelmiBige und
haufenfdérmige Ansammlung in der Schule. Die schulische Organisation wird
also mit einem Effekt konfrontiert, den sie selbst erzeugt. Zweitens existiert in
jeder konkreten Schule ein breites Spektrum an Interaktions- und Kommuni-

1 Wir danken KLAUS AMANN, GEORG BREIDENSTEIN und STEFAN HIRSCHAUER flir Anregungen
und Kritik.

Z.LP4d., 46. Jg. 2000, Nr. §



692 Thema: Ethnographie sozialer Welten

kationsregeln, Routinen und Ritualen, auf die die Teilnehmer in ihren konkre-
ten Handlungen Bezug nehmen (k&nnen), die aber nicht unbedingt diskursiv
zur Verfiigung stehen (vgl. McLAREN 1993). Sie sind im Unterschied zu Geset-
zen und Vorschriften nicht schriftlich fixiert, sie sind nicht einmal notwendig
explizit, wie unsere empirischen Beispiele zeigen werden. Wir meinen hiermit
etwa Verfahrensordnungen, Spielregeln des Unterrichtens und Konventionen
des Umgangs miteinander.

Fiir das schulische Handlungsfeld lassen sich also Re%eln von unterschiedli-
cher Genese, mit unterschiedlichen Explikationsgraden®, fiir unterschiedliche
Geltungsbereiche und von unterschiedlicher Verbindlichkeit unterscheiden.
Das grundsitzliche Problem, um das es uns hier in ethnographischer Perspekti-
ve geht, bezieht sich auf die pragmatische Bedeutung von ,Regeln® fiir die
schulischen Akteure und auf das Verhéltnis von ,,Regeln‘ und beobachtbaren
Praktiken. Auf welche Art und Weise regeln, bestimmen oder repréisentieren
Regeln das Handeln der Teilnehmer? Inwiefern ,gelten‘ Regeln, oder inwiefern
legen die Teilnehmer Regeln immerzu und immer wieder neu aus? Die detail-
lierte Analyse des Ablaufs von spezifischen Praktiken soll AufschluB dariiber
geben.

Die Diskussion um den Stellenwert und die Bedeutung von Regeln wird in
den praxistheoretischen Konzeptionen sozialen Handelns (vgl. ScHaTZKI 1996)
mit Riickgriff auf L. WiTTGENSTEIN (1984) gefithrt. WITTGENSTEIN hat sich in
seinem Spatwerk mit der Ansicht auseinandergesetzt, Regeln seien wie auto-
nome, von der Praxis unabhéngige Entitdten zu betrachten, die vor ihrer An-
wendung den korrekten bzw. falschen Gebrauch definieren, also normativ und
handlungsanleitend wirken. Dieses Verstdndnis von Regeln setzt voraus, daf
alle Aspekte des Handelns durch Regeln abgedeckt sind. Denn wenn das Han-
deln aus der Deutung von Regeln, die kognitiv reprisentiert werden miissen,
entspringt, dann kann jegliches Handeln auf eine Regel (oder den Aspekt einer
Regel) zuriickgefithrt werden (vgl. PurL 1998). In verschiedenen Passagen legt
WITTGENSTEIN (1984, §§ 51ff,, §§ 81ff., §§ 143ff) dagegen dar, da3 die Annahme
der Regelautonomie zu einem Regref fithrt, der weder alle Zweifel ausrdumen
noch alle Aspekte des Handelns abdecken kann (vgl. auch PurL 1998, S. 129;
SavigNy 1996, S. 116). Er zeigt ferner, wie das Verstédndnis von Regeln durch
das Lehren von Regeln (des Alphabets, des Rechnens, des Basketballspiels)
und durch wiederholtes Uben entsteht. Dabei werden nicht allein Regeln (z.B.
eines Spiels) erlernt, sondern ebenfalls eine Reihe sozialer Konventionen, wie
Regeln umgesetzt werden konnen. Einer ,Regel zu folgen® ist diesem Ver-
stindnis nach an eingeiibtes Wissen und an Praktiken gebunden, die ihrerseits
Regelmaifigkeiten hervorbringen (WITTGENSTEIN 1984, § 202). WITTGENSTEIN
betont also den Gebrauch von Regeln in der Praxis, aber nicht ihre anwen-
dungsunabhéngige Definition, aus denen Anwendungen hervorgehen (vgl. Sa-
VIGNY 1998; SaviGNY 1996, S. 94ff.). Diesem Versténdnis zufolge werden Regeln
also nicht einfach umgesetzt - so als sei die Praxis schon da und bediene sich ir-
gendwelcher Regeln —, sondern sie strukturieren Praxis, eréffnen Kontrollmég-
lichkeiten und konstituieren Bedeutung. Das heifit: Die Befolgung von Regeln

2 Hiermit meinen wir etwa schriftliche, verbalisierte und verbalisierbare Regeln.
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ist keine individuelle Angelegenheit, sondern intersubjektiv konstituiert (vgl.
GIppENS 1995, S. 711£).3

Unser Beltrag konzentriert sich nun auf die Frage, wie die Akteure — Lehr-
personen und Schiilerinnen — in der Gestaltung des institutionellen Alltags und
in der Hervorbringung schulischer Ordnung ,kooperieren‘. Diese Ordnung
wird im Alltag thematisch, wenn es zu Storungen kommt. Auf der Basis ethno-
graphisch erzeugter Daten wollen wir einen Einblick in Aushandlungsprozesse
geben, die sich auf die Anwendung, Klirung, Modifizierung oder Neuformulie-
rung von , Regeln“ beziehen. Der Beitrag tut dies aus der Perspektive derjeni-
gen Problemkonstellatlonen mit denen sich die Teilnehmer konfrontiert se-
hen.* Im folgenden beschreiben wir kurz den methodischen Hintergrund der
Forschungsprojekte (2) und fithren dann die Parallelitit und Verschriankung
von Interaktionsordnungen in der Schule ein (3). Danach analysieren wir am
empirischen Material beispielhaft die Art und Weise, wie durch die Teilnehmer
Ordnung hergestellt wird: durch kommunikative Steuerungen des Unterrichts
zum einen (4), durch stabilisierende Verfahren zum anderen (5).

2. Forschungskontexte und Methoden

Das ethnographische Material stammt aus zwei Schulmodellen ~ traditionsrei-
chen gymnasialen Internatsschulen und einer staatlichen Versuchsschule mit
reformpéidagogischem Programm. Die Beobachtungen gehen zuriick auf zwei
Forschungsprojekte, die unterschiedliche schulische Phinomene in den Blick
genommen haben: gymnasiale ,,Unterrichtskultur® das eine (vgl. KALTHOFF
1997a), ,,Gleichaltrigenkultur” in der Schule das andere (vgl. BREIDENSTEIN/
KELLE 1998).

Im Kontext des ersten Forschungsprojektes (,,Unterrichtskultur®) beobach-
tete der Ethnograph Unterrichtsstunden in Internatsschulen in der Unter-, Mit-
tel- und Oberstufe, zu denen er durch 1nd1v1duelle Aushandlungen mit den
Lehrpersonen Zugang erhielt (vgl. Kartaorr 1997b).° Die Unterrichtsbeobach-
tung konzentrierte sich auf die Unterrichtskommunikation und auf die Frage,
in welcher Form schulisches Wissen bearbeitet wird. Die Studie folgte dabei
der konversationsanalytischen und ethnographischen Unterrichtsforschung
(vgl. McHouL 1985; MEHAN 1979; ausfithrlicher KArtHOFF 1997a, S. 89ff). Er-
ginzt wurden die Beobachtungen durch ethnographische Interviews (vgl.
SPRADLEY 1979), mittels derer sich der Ethnograph mit den Teilnehmern tiber

3 Auch E. GorrMaN (1974, S. 11) erinnert im Hinblick auf die Erzeugung sozialer Ordnung an
die Differenz von Regeln und Regelumsetzung.

4 Unsere Forschung steht insofern Untersuchungen zum ,heimlichen Lehrplan® (vgl. ZINNEK-
KErR 1975) nahe, als sie sich ebenfalls fiir ,soziale Verkehrsformen im Klassenzimmer* (vgl.
JacksoN 1968) interessiert. Wir fokussieren jedoch weder deren Funktionalitit fir die biirger-
liche Gesellschaft, noch sozialcharakter- oder persgunlichkeitsprigende Wirkungen von Unter-
richt und Schule (vgl. ZINNECKER 1975, 8. 13), sondern filhren eine bei der Situiertheit sozialer
Praxis ansetzende immanente Analyse durch. Mit diesem Interesse steht unsere Studie auch
den Untersuchungen zu ,Mikrostrukturen des Unterrichts- und Schulgeschehens® von A,
Comse und W. HELsPER (1994) nahe.

5 Beobachtet wurden ca. 150 Unterrichtsstunden, ca. 80 auf Tonband aufgezeichnet und neun
vollstindig transkribiert (wie auch eine Fiille weiterer ausgewihlter Sequenzen).
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das gerade Geschehene verstindigte. Erst am Ende der Beobachtungsaufent-
halte und auch spiter noch fiihrte er eine Reihe von offenen (Experten-) Inter-
views durch.

Im Kontext des zweiten Forschungsprojekts fithrte die Ethnographin zusam-
men mit G. BREIDENSTEIN Beobachtungen und Interviews in der Laborschule
Bielefeld durch.® Von 1993 bis 1997 wurden zwei Klassen’ wiederholt beobach-
tet, die Beobachtungsphasen umfaBten jeweils zehn bis zwdlf Wochen. Die
eine Klasse wurde in Jahrgang vier und sechs, die andere in Jahrgang viet, finf
und sechs beobachtet (insgesamt ca. 230 Zeitstunden). Wihrend der Beobach-
tungen erstellten die Forscher Feldnotizen, die sie unmittelbar im Anschluf} zu
ausfithrlichen Beobachtungsprotokollen ausarbeiteten, in den letzten Beobach-
tungsphasen zunehmend unterstiitzt durch Audioaufzeichnungen. Erginzend
wurden halbstiindige ethnographische Interviews am Ende der Beobachtungs-
phasen durchgefithrt. Thematisch fokussierte das Projekt Praktiken der Diffe-
renzierung im sozialen Feld der Schulklasse, insbesondere die soziale Kon-
struktion der Geschlechterdifferenz unter Gleichaltrigen (vgl. BREIDENSTEIN/
KEeLLE 1998).

Die beiden Untersuchungen sind in denkbar unterschiedlichen Schulmilieus
durchgefiihrt worden. Die Exploration dieser kulturell heterogenen Milieus er-
moglicht es vor allem, bei allen Differenzen im Detail danach zu fragen, wie
sich der spezifisch schulische Regelungsbedarf darstellt und welches die Ele-
mente schulischer Ordnung sind. Wir gehen davon aus, da3 beide Schultypen,
die gewissermaBen einen Komplementirkontrast im piddagogisch-programma-
tischen Spektrum abgeben, (unter anderem) vor den Aufgaben stehen, Unter-
richt als solchen zu konstituieren und einen friedfertigen Umgang der Schiiler
und Schiilerinnen untereinander zu garantieren.

3. Parallelitiit und Verschrinkung von Interaktionsordnungen

Der Vorschlag WitTGENSTEINS, die Befolgung von Regeln als eine Praxis zu ver-
stehen, die geregelt ist, dabei aber auch unterschiedliche Ausfithrungen zuldBt,
muf fiir den hier interessierenden Bereich zundchst kontextuiert werden. Zu
fragen ist insbesondere, ob und inwiefern im schulischen Rahmen verschiedene
,Sets‘ an Interaktionsregeln aktiviert werden.

Der folgende Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll stammt aus einer
Unterrichtssituation im sechsten Schuljahr in der Laborschule, in der die Lehre-
rin nicht anwesend war und die Beobachterin an einem Schiilerinnentisch sa8.

Beispiel 1

Als niichstes kommt ein Junge aus einer anderen Gruppe auf Zuruf von Ju-
dith und Selma an unseren Tisch, erst als er ganz nah ist, scheint er mich zu
.erkennen‘ und sagt: ,, Oh, Unterricht®, um auf dem Fuf3 umzukehren. Judith
versichert ihm ,Nee, wir haben keinen Unterricht” (eine Klassifikation, die

6 Das Projekt wurde von der DFG finanziert und von JULIANE JAcoBI geleitet.
7 In der Laborschule bestehen ,Gruppen” in der Regel aus 20 Kindern und sind (wenn még-
lich) geschlechterparititisch und sozial heterogen zusammengesetzt.
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mich verwundert; es geht Judith aber wohl nur darum, meine Haltung zum
Geschehen klarzustellen). Der Junge ndihert sich dann auch wieder, wirkt
aber mit Blick auf mich noch unsicher. Da ich nichts tue, bleibt er dann in
Nihe des Tischs und sagt zu Selma, auf ihre Schminke gemiinzt, ,, Gehst du
auf Party?“. Dann haut er wieder ab.

An der Irritation des Jungen, der zu wissen meint, wie er die Anwesenheit der
ihm unbekannten Beobachterin deuten soll, wird deutlich, da3 Anforderungen
an Kinder in der Schule je nach der Zusammensetzung der Teilnehmer an Si-
tuationen differieren. Die physische Anwesenheit von Erwachsenen fungiert
als Signal fiir ,,Unterricht“ und reicht aus, ein Verhaltensrepertoire zu aktivie-
ren, das Unterricht als solchen konstituiert und sich deutlich von den Standards
unterscheidet, die wirken, wenn Schiiler und Schiilerinnen unter sich bleiben —
auch wenn es sich wie im vorliegenden Fall um Unterrichtszeit handelt.

In der Schulforschungsliteratur gibt es unterschiedliche Versuche, eine Par-
allelitdt von Interaktionsordnungen in der Schule, d.h. verschiedene ,,Sphéren
des Handelns®, die in sich geordnet sind (GorrMaN 1994, S. 63), zu beschrei-
ben. G. Faust-SieHL (1995, S. 167) spricht z.B. von verschiedenen ,Bithnen:
Auf der einen finde das ,Sozialleben der Kinder®, auf der anderen das von
»LehrerInnen gestaltete Schul- und Unterrichtsleben“ statt. J. ZINNECKER
(1978) hat die Bithnenmetaphorik bereits vor 20 Jahren dahingehend differen-
ziert, dal er von einer ,Vorderbiihne“ des Unterrichts und einer ,,Hinter-
bithne* spricht, auf der sich das ,,Unterleben” der Schiiler und ihre ,,Subkul-
tur“ abspiele. Wihrend ZIiNNECKER noch (in durchaus sympathisierender
Weise) dazu neigte, fiir die Fille, in denen der Unterricht zur ,,Hinterbiithne*
wird, den Schiilern ,, Taktiken® und ,,subversive Strategien® zuzuschreiben (vgl.
auch HEINZE 1976), die als solche aber auch den Primat der ,,Unterrichtsord-
nung“ bestdtigen, soll hier eine ethnographische Analyse versucht werden, die
die Beziehung zwischen der Ordnung des Unterrichts und der Gleichaltrigen-
kultur der Schiilerinnen nicht vorentscheidet.

Wenn Lehrpersonen und Schiiler unterrichtliche Kommunikation betreiben,
beziehen sie sich zum einen auf das offizielle Unterrichtsgeschehen, zum ande-
ren beziehen sich Schiiler aber auch aufeinander und Lehrpersonen beziehen
sich wiederum, als Teil des Unterrichts, auf diese Kommunikation.® Wenn auf
der anderen Seite Schiilerinnen in der Schule unter sich bleiben, kann dies
auch z.B. im Unterricht, nur auBerhalb des ,,Aufmerksamkeitskorridors* (Zin-
NECKER 1975, S. 85) der Lehrperson geschehen. Angesichts des Umstands, daf3
sich eine schlichte Sortierung von Interaktionssequenzen nach rdumlichen und
zeitlichen Kriterien verbietet, scheint uns kldrungsbediirftig, ob und wie genau
von Parallelprozessen oder gar von verschiedenen Interaktionsordnungen in
der Schule geredet werden kann. Die Vermutung liegt nahe, daf sich die ange-
sprochenen verschiedenen ,Sets‘ an Regeln im Schulalltag iiberlagern und in
spezifischen Weisen verschrianken. Aus diesem Grund muf3 die ethnographi-
sche Beschreibung schulischer Kultur eine differenzierte Situationscharakteri-
sierung anstreben, die eine zweiwertige Einteilung hinter sich 1&ft.

8§ In diesem Sinne wird der Mehrkanaleffekt alltdglicher Kommunikation (vgl. GorFman 1980)
im schulischen Unterricht nicht aufgehoben, sondern in spezifischer Weise ausgesteuert.
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4. Kommunikative Steuerung des Unterrichts

In diesem Abschnitt beschiftigt uns die Frage, wie ,,Ordnung im Klassenraum®
(vgl. Woops 1990) und Unterricht als solcher erzeugt wird. Die Méglichkeit,
schulischen ,,Stoff“ zu unterrichten, ist an eine Reihe von Bedingungen ge-
kniipft: Etwa miissen die Teilnehmer anwesend und in einer bestimmten Weise
im Raum verteilt sein; sie miissen iiber verschiedene Dinge verfiigen kénnen
(Stifte, Hefte, Biicher) und diese in einer bestimmten Ordnung halten; von an-
deren Dingen (etwa Spielzeug, Zeitschriften) sind die Teilnehmer entkleidet.
In diesem Sinne 148t sich von einer Materialitit der Ordnung sprechen, die sich
auf die Dingwelt des Klassenraums bezieht und auf die Objekte, {iber die Schii-
ler verfiigen bzw. nicht verfiigen. Die Objekte legen eine Gebrauchsweise nahe
und machen inaddquate Formen sichtbar. Schiiler sollen also im Unterricht be-
stimmte Dinge tun und andere eher unterlassen.

Neben dieser Ordnung, die iiber Dinge konstituiert wird,’ existieren eine
Reihe ,ungeschriebener Gesetze* des Unterrichts. Schiilerinnen miissen nicht
nur in einer bestimmten Weise auf ihren Stiihlen sitzen, sondern haben auch
ruhig, aufmerksam und geduldig zu sein. Diese Regeln der unterrichtlichen In-
teraktion geben immer wieder AnlaB zu Konflikten. So lieBen sich in den un-
tersuchten gymnasialen Internatsschulen Regulierungen beobachten, die sich
gegen undisziplinierte Korper (z.B. sich auf dem Stuhl rikeln oder Kaugummi
kauen), inaddquate Materialien (Un-Ordnung im Heft oder fehlende Losch-
blét%gr) und kommunikative Stérungen (insbesondere Nebengespréche) richte-
ten.

Die Ordnung des Unterrichts erzeugt Probleme, denn ihr steht die eigene
Logik oder die Eigendynamik von Dingen und Teilnehmern gegeniiber. Diese
fithren zu Irritationen und Konflikten — Schiiler kommen zu spit oder haben
ihr Heft vergessen, Antworten kommen zu frith oder der Stoff ist zu schwer.
Fiir die Teilnehmer bedeutet dies, daB sie die verschiedenen Handlungsebenen
immer wieder mit dem aktuellen Unterrichtsgeschehen abstimmen miissen.
Diese Irritationen und die darauf einsetzenden Interventionen werden nun an-
hand von drei verschiedenen Regeln thematisiert. Die erste Regel bezieht sich
auf die rdumliche Ordnung des Unterrichts, die zweite und dritte Regel bezie-
hen sich auf die Unterrichtskommunikation.

9 Die Herstellung sozialer Ordnung wird in den Sozialwissenschaften iiblicherweise als eine
intersubjektive Leistung angesehen. Die in den Dingen eingeschriebenen Effekte bleiben
dabei eher unberiicksichtigt, vgl. B. LATOUR (1996).

10  ZinNecker (1978, S. 101£f) hat ,, Unterrichtsordnung” so differenziert: ,,Ordnung der Schii-
lerbewegungen®, ,Ordnung des Sprechverkehrs®, ,Ordnung der sozialen Kontakte der
Schiiler untereinander®, ,,Ordnung des Raumes und der Gegenstéinde“ und ,,Ordnung der
Zeitstruktur®. In der Laborschule gibt es diesbeziiglich weniger strenge Regeln und weniger
zuverlissige Reaktionen der Lehrkrifte auf Schiilerfehlverhalten, doch auch hier ist die Eta-
blierung der Unterrichtskommunikation an Bedingungen gekniipft, z.B. das Vorhandensein
von spezifischen Materialien, fiir die die Schiiler Sorge zu tragen haben.
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4.1 Die Es-liduft-keiner-rum-wie-er-will-Regel

Jeder Schiiler hat seinen Platz in der Klasse. Er besteht aus folgenden Elemen-
ten: ein Stuhl, die Hélfte eines Tisches und eine bestimmte Position im Raum:
vorne/hinten, linke/rechte Seite; innen/auflen. Mit diesen Positionen verbinden
die Schiiler bestimmte Affekte, die ihre Basis in der rdumlichen Distanz zur
Lehrperson (nah/fern) und zu bestimmten Schiilern haben (Nachbarn, die ,haut-
nah‘ zu spiiren sind). Der Klassenraum wird parzelliert und Schiiler werden ~im
Sinne M. Foucautrs (1977) — ,,elementar lokalisiert“. Schiiler ,sitzen‘ gewisser-
mafen auf den Stiihlen fest. Das Beispiel zeigt die Verletzung der Regel:

Beispiel 21

S: ((steht auf, bewegt sich um seinen Tisch herum in den Teilraum, den das
Karree bildet))

L: was machst du denn da?

S: mir ist grad was hingefallen

L ()

Sn: (...) (Getuschel)

L: Also...

Die Lehrperson unterbricht ihren inhaltlichen Diskurs, als sie bemerkt, daf ein
Schiiler, der unter den Kolleginnen schon als unruhiger Schiiler gilt, von sei-
nem Platz aufsteht. Durch ihre Nachfrage unterbricht sie die ,Stoffbearbeitung
und markiert das Tun des Schiilers als ein Handeln, das einer besonderen Legi-
timation bedarf, da es aus den vorgesehenen Bewegungsmodi herausfillt. Auf
ihre Nachfrage legitimiert der Schiiler sein Handeln mit einer Ursache (etwas
ist hingefallen), die er selbst — absichtlich oder nicht — erzeugt hat. Auf die
Rechtfertigung des Schiilers folgt keine verbale Belehrung der Lehrperson,
sondern ein ostentatives Schweigen, das von Getuschel anderer Schiiler unter-
malt wird. Dieses Schweigen mag mit der ambivalenten Situation zusammen-
héngen, denn die Dinge auf den Schiilertischen, tiber die Schiiler verfiigen
(missen), und die Stérung des Unterrichts eben durch die (Un-) Ordnung die-
ser Dinge liegen eng beieinander. Mit ihrem Schweigen wartet die Lehrperson,
die weiterhin iiber das Sprecherrecht verfiigt, ab und markiert auf diese Weise
die Nebenhandlung des Schiilers als eine Stérung. Die Lehrperson kann, indem
d1e ,,Stoffbearbeltung“ nur fiir Sekunden unterbrochen wird, mit ihrem ,,al-
2 fast iibergangslos an das Thema wieder ankniipfen. Fiir die anderen
Schuler wird aber deutlich markiert, daf ,keiner rumrennen darf, wie er will‘.
Diese Regel ist Bestandteil all derjenigen Vorgaben, die die koérperlichen
Bewegungen der Schiiler strukturieren — wie piinktlich sein, still sitzen, nicht

11 Es werden folgende Transkriptionszeichen verwendet: L= Lebrer; S = Schiiler; Sn = mehrere
Schiiler; °Schule® = leise; SCHULE = laut; Schule = betont; Schu — = Abbruch einer Aufe-
rung; ... = Auslassung in der Transkription, (.)= unverstandhch ((...)) = Kommentar des
Transknbenten [ ] = Beginn/Ende einer Uberlappung; ,,=“ = unmittelbare Fortsetzung; :: =
Dehnung; (P) = kurze Sprechpause; (9) = Angabe der Pause in Sekunden.

12 Es handelt sich hier um ein ,framing word“ oder einen Kontextualisierungsschliissel (wie
»50, ,okay“, ,gut*), mit denen Lehrpersonen Transitionsriume markieren und zeigen, daR
jetzt mit dem Unterrichtsthema fortgesetzt wird (vgl. Dorr-BrREMME 1990).
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aufstehen, nicht ,rumrennen‘ und geziemende Wortmeldungen.”” Gegen und
am Ende der Schulstunde, dann, wenn die Schiilerinnen in die Pause ,.entlas-
sen“ werden, brechen diese Vorgaben auf und werden zu Beginn der folgenden
Stunde wieder in Kraft gesetzt.

4.2 Die Nur-einer-spricht-Regel

Aus einer kommunikationstheoretischen Perspektive betrachtet, basiert die un-
terrichtliche Ordnung auf einer Reihe von transformierten Regeln der alltdgli-
chen Kommunikation. Zentrale Aspekte der schulischen Kommunikation sind
die Asymmetrie der Sprecher und ein Nacheinander der Beitréige. Beide Mo-
mente implizieren einen Wechsel der Sprecher und hiermit ein Auswahlverfah-
ren sowie eine zeitliche Ordnung des Sprechens.™ In Ankniipfung an A. HAHN
(1991, S. 96) kann die Logik der unterrichtlichen Kommunikation auf die para-
dox erscheinende Formulierung gebracht werden: ,,Das Verbot zu reden ist
auch die Voraussetzung daftir, daB itberhaupt geredet werden kann.“

Ein zentraler Aspekt der Unterrichtskommunikation ist die Umwandlung
der Sprechsituation — von der Permutabilitit zur Regel ,,only one at a time*.
Hierzu bedienen sich Lehrpersonen einer Fragetechnik — der sogenannten ,,tag
positioned address terms“ (McHouL 1978, S. 205) —, die zundchst alle Schiiler
adressiert, um dann einen Schiiler aufzurufen. Ein Beispiel: ,, Was ist ein Syn-
drom? (1) Ines“. Es ist eine Frage-Pause-Anrede-Konstruktion, die Uberlap-
pungen von seiten der Schiiler ausschlieft. Von ihnen wird Aufmerksamkeit
gefordert, da die Lehrperson die Schiiler zunéchst im unklaren dariiber 148t,
wen sie auswihlt. Man kann hier von einer Doppelstruktur pédagogischen
Handelns sprechen, die zunichst die Gesamtheit der Schiiler einschlieft,
schlieBlich aber auf einen einzelnen abzielt, dem dann das Rederecht erteilt
wird. An diesen Ablauf und die damit verbundene Legitimation des Sprechens
erinnern Lehrpersonen im Unterricht immer wieder. Dabei beziehen sich ihre
Ordnungsrufe auf Nebengespréche, die die Schiler fithren, oder auf inhaltliche
Beitrige derjenigen Schiiler, die nicht ,dran‘ sind. Drei Beispiele, in denen die
Regel aktualisiert wird:

Beispiel 3

Als die Lehrperson einen Schiiler, der sich gemeldet hatte, auswdihlt, platzt ein
anderer Schiller mit der Antwort in die kurze Sprechpause zwischen letzter
Lehrersilbe und erster Schiilersilbe. An dieser Stelle unterbricht die Lehrperson
das (eigentliche) Unterrichtsgeschehen und macht die Regel explizit: , Pssst, (1)
LEUTE (P) das geht nicht, Wenn ich einen dran nehme, kann nicht ein anderer
einfach dazwischenreden.“ Die Lehrperson ruft den Schiiler, der seine Antwort
noch nicht formuliert hatte, noch einmal mit Namen auf.

13 ZINNECKER (1978, S. 110) weist zu Recht darauf hin, dafl reformpédagogische Bemiihungen
seit der Jahrhundertwende v.a. auch die ,Bewegungsordnung” im Klassenraum auf die
Agenda gesetzt haben.

14 Die konversationsanalytische und ethnographische Unterrichtsforschung haben die Dyna-
mik und Struktur unterrichtlichen Sprechens, im Vergleich zur alltdglichen Konversation, de-
tailliert analysiert (vgl. nur McHouL 1985; MEHAN 1979).
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Beispiel 4
L: ... Welche Rolle spielt heut noch dieser Eid? (2) Ja (P) Peter
P:  Ich nehm an [ wenn der Arzt eingefiihrt wird, ih nimlich

S1: (...) ((beginnt Nebengespriich))

L: MARIO
P: = (P) sozusagen um um als Arzt bestiitigt zu werden
Beispiel 5

L: ... Sechs be Quadrat Wurzel drei be gleich (2) Valerie.

Vi (1) (3)

L: Was mach ich mit der sechs?

Vi ()(7)

L: Haben wir eben gesagt

Vi ()%

Sn: (...) ((Gefliister))

L:  HAJ: (1) wer kann’s der Valerie nochmal schnell erkliren ...

In Beispiel 3 unterbricht die Lehrperson ihre Stoffbearbeitung und erinnert die
Schiiler an die geltende Regel, die besagt, daB das Rederecht demjenigen
Schiiler zufillt, den sie ausgew&hlt hat. Kein anderer darf dann sprechen. Nach
dem kurzen Unterbrecher wird die Stoffbearbeitung mit dem Schiiler fortge-
setzt, der noch nicht zu seiner Antwort ggkommen war. Eine andere Form der
Regelerinnerung und Regeldurchsetzung zeigen Beispiel 4 und 5: Mit einem
kurzen, aber lautstarken Ordnungsruf, der sich an einen Schiiler (,Mario®)
oder an die Klasse (,,H#j“) richtet, erinnern Lehrpersonen Schiiler an die Re-
gel und re-orientieren sie hiermit auf das offizielle Unterrichtsgeschehen. Was
die Lehrperson in einem Fall durch Explizierung, wird in den anderen Fillen
durch einen Ordnungsruf, gewissermafen durch abgekiirzte Verfahren er-
reicht. ‘

Neben der Gemeinsamkeit, an die Regel zu erinnern, zeigen die Beispiele
eine Differenz in der Art und Weise, wie dies erreicht wird. Wird im Beispiel 3
das Prinzip der Unterrichtskommunikation aufrechterhalten — ndmlich: es gibt
nur einen offiziellen Kommunikationskanal -, so zeigen die Beispiele 4 und 5,
daf fiir einen kurzen Moment mehrere Kommunikationskanéle nebeneinan-
derliegen, und zwar der thematische Beitrag oder das Schweigen eines Schii-
lers, das unterschwellige Gespréch eines zweiten Schiilers und der laute Ruf
der Lehrperson. Auffillig ist auch, daB das Gefliister der Mitschiilerinnen in
das dritte Schweigen der Schiilerin (Beispiel 3) einsetzt, so als handelte es sich
hier um einen Raum, der — aufgrund der vergeblichen Versuche — nicht mehr
durch die ,,only-one-at-a-time“ Regel umstellt ist.

Die Unterrichtsstunden sind nun durchzogen von der Aktualisierung dieser
Regel; dabei bevorzugen Lehrpersonen insbesondere die Kurzversion (Bei-
spiele 4 und 5). Die Erinnerung an die Regel impliziert fiir die Schiiler, daB ihr
Fingerzeig (Meldung) das legitime Mittel ist, das Rederecht zu reklamieren,
und dafB3 es eine kommunikative Ausrichtung des Unterrichtsgeschehens gibt.
Diese Permanenz der Regelerinnerung darf aber nicht zu der Annahme verlei-
ten, dal jedes Nebengespriach oder jede Nebenhandlung von Schilerinnen
durch die Lehrperson als solche auch markiert wird. Lehrpersonen reagieren
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vielmehr unterschiedlich auf das ,,Reinquatschen® von Schiilern. So kommen-
tierte eine Lehrperson im Unterricht: ,,Quatsch doch nich rein Mensch, und
dann noch so was!“ Lehrpersonen sind eher bereit, den Eigensinn von Schiilern
zu akzeptieren, wenn sie Adiquates zum Unterricht beitragen. Es ist eine Art
okonomischer Sinn der Unterrichtsfithrung, der in diesen Momenten auf die
Einhaltung der Regel verzichtet. Lehrpersonen verrechnen gewissermafen die
Verletzung der Regel mit der Qualitit der Aussage. Eine passende Antwort
wiegt somit den partiellen Bruch der zeitlichen Abstimmung auf. Dies bedeutet
auch, daB3 ein ,reinquatschender* Schiiler ein doppeltes Risiko trdgt, denn adé-
quate Antwort und Recht auf Redezeit sind eng miteinander gekoppelt. Trifft
die erste Bedingung (adidquate Antwort) nicht zu, wird nicht nur sie korrigiert,
sondern insbesondere das Schiilerverhalten.

4.3 Die Es-wird-keiner-ausgelacht-Regel

Wie in der alltdglichen Kommunikation kommt es auch im Unterricht zu ,fal-
schen' Antworten, wobei in der Schulsituation die Korrektur (oder Reparatur)
in anderer Weise vollzogen wird. Aus der Perspektive der Bearbeitung schuli-
schen Stoffes stellt die falsche oder inaddquate Schiilerantwort gerade eine
Ressource fiir die Lehrperson dar. Es gibt dann etwas, woran anzukniipfen ist
und was es zu verbessern gilt. Dafl die Schiileraktivitidt zur Hervorbringung
richtiger Antworten an bestimmte Umgangsregeln gebunden ist, wird im fol-
genden Beispiel deutlich.

Beispiel 6

Die Lehrperson bearbeitet mit der Klasse (6. Klasse, Geographie) den Mittel-

meerraum. In dieser Stunde geht es um die Frage, welche Regionen fiir den

Urlaub geeignet sind. Anhand einer Landkarte, auf der die verschiedenen

Urlaubsregionen markiert sind, sollen die Schiller die jeweiligen Staaten iden-

tifizieren :

L: ... die Region, wo die eins dransteht, also das ist die Algarve. In wel-
chem Land liegt die Algarve? (P) Malte

M: das is Albanien

Sn:  ((lautes Geliichter))

L: Also hort mal, das geht nicht! Jeder kann hier was sagen, ohne ausge-
lacht zu werden ...

In dieser Situation erfolgt die Korrekturinitiierung durch einen kollektiven La-
cher der Schiiler, mit dem sie die Aussage ihres Mitschiilers Malte bewerten.
Inaddquat ist der Lacher fiir die Lehrperson nicht deshalb, weil er die spezifi-
sche Korrekturform inadédquater Schiilerantworten unterlduft, sondern insbe-
sondere aus dem Grund, den Zwang zur richtigen Antwort und hiermit die all-
gemeine Antwortmotivation abzumildern, denn in der Schule gibt es — auch
bei falschen Antworten - ,nichts zu lachen‘. Falsche Antworten sind vielmehr
ein zentraler Bestandteil des Unterrichts.
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4.4 Zwischenfazit

Die Beispiele weisen verschiedene Gemeinsamkeiten auf: Erstens wird die
Durchsetzung von bzw. die Erinnerung an eine Regel sprachlich und unmittel-
bar in der Situation vollzogen. Lehrpersonen nehmen in diesen Momenten des
Unterrichts eine ,moralische Rolle‘, eine , Wichterfunktion® (vgl. ZINNECKER
1978) ein: Sie markieren horbar fiir alle die Regelverletzung, benennen und be-
griinden sie unter Umsténden noch einmal. Zweitens gibt es weder ein Verhan-
deln noch einen Spielraum, den Schiiler fiir sich reklamieren kdnnten: Die
Schiiler schweigen nach der Regelerinnerung der Lehrperson. Hiermit verbun-
den ist drittens die sehr kurze Dauer der Lehrerintervention, die sich manch-
mal nur in Sekunden mif3t. Dies liegt u.a. auch darin begriindet, daB es sich bei
den Unterrichtsregeln um ein kleines, relativ iiberschaubares Set an einfachen
Regeln handelt, die allerdings eine Vielzahl von Regelanwendungen hervor-
bringen k&nnen. Bezeichnend ist, daB das behandelte empirische Material
keine Episoden enthilt, in denen Schiiler ihrerseits Lehrpersonen an die Ein-
haltung von Regeln erinnern,

Die Regelerinnerungen sind diejenigen Augenblicke des schulischen All-
tags, in denen das, was das Unterrichtsspiel an Ordnungsvorstellungen immer
schon voraussetzt, formuliert wird. Lehrpersonen erinnern aber nicht allein an
Regeln, sondern setzen eine definierte Ordnung durch. Das hei3t auch, dafl die
Verfiigbarkeit der Regeln bei der Lehrperson liegt und Schiiler nur strategisch
mit ihnen umgehen kénnen. In diesem Sinne ,storen‘ Schiiler nicht den Unter-
richt, sondern gehen auf einer zweiten Ebene mit den Regeln um. In diesem
Sinne iibernehmen Schiler immer auch dann Unterrichtsfunktionen, wenn sie
sich nicht an die ,Regel‘ halten, etwa wenn sie sich zu frith melden. Diese Rein-
terpretation durch die Schiilerinnen ist Bestandteil der Praxis des Regelfolgens
selbst, die — in Anlehnung an WITTGENSTEIN (1984) ~ zwar ,,blind“ erfolgt, aber
immer auch ,,Fehler” und andere Interpretationen erzeugt. Der Praxischarak-
ter des Regelfolgens impliziert eine RegelmiBigkeit des Handelns und somit
auch das Erlernen einer ,, Technik“. Aber sie hdngt insofern ,in der Luft®, als
sie in den Situationen des Unterrichts sehr unterschiedlich aussehen kann. Eine
Regel ,,angemessen anzuwenden oder zu interpretieren kann auch heien, sie
zu ignorieren oder zu umgehen (vgl. BOUVERESSE 1993).

5. Stabilitit durch Verfahren

In der Laborschule gibt es neben dem situativen Bezug auf Regeln in laufen-
den Situationen ein besonderes Verfahren fiir die ex post Thematisierung von
Regeliibertretungen: Das ist die Beschwerde in der Klassenversammlung,
Diese Versammlungen finden im Rahmen von — auch an anderen Schulen be-
kannten — Betreuungsstunden bei der ,,Betreuungslehrerin® statt und handeln
so unterschiedliche regelmiBige Tagesordnungspunkte ab wie z.B. die ,,Erzéhl-
runde® (BreDENSTEIN/KELLE 1998, S. 106), die Verteilung von Diensten wie
z.B. Tafelputzen, die Besprechung von besonderen Klassenaktivititen wie Aus-
fliigen und eben ,,Beschwerden®, die sich vorwiegend auf den auBerunterricht-
lichen Umgang der Schiiler und Schiilerinnen miteinander bezichen. Nach den
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Auskiinften von Lehrerinnen soll die Institution der ,,Beschwerde einzelnen
die Moglichkeit sichern, bei ungeldsten Konflikten mit anderen Kindern die
Vermittlung der Gruppe (und der Lehrerin) in Anspruch zu nehmen; sie diene
dazu, den Kindern eine ,,Regelung ihrer eigenen Angelegenheiten® zu ermogli-
chen. Beschwerden holen demnach Aushandlungen iiber den Ehrenkodex der
peer culture in den Bereich des Unterrichts hinein. !>

Der klassentffentliche Charakter der Versammlungen konfiguriert diese
Aushandlungen in spezifischer Weise: Meistens sitzen die Gruppen bei Ver-
sammlungen im Kreis, ab etwa dem fiinften Schuljahr tibernimmt eins der Kin-
der die Versammlungsleitung, die Lehrerin beteiligt sich aber auch strukturie-
rend am Gesprich. Der ,Stil des Hauses* in den Versammlungen entspricht in
etwa dem des ,, Verhandlungshaushalts* (vgl. Bois-REYMOND u.a. 1994), dessen
Charakterisierung FAusT-SIEHL (1995, S. 165) auf schulische Regelungsprozesse
und die Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehungen iibertrédgt: ,,Betonung der
verbalen Kommunikation, Versprachlichung von Emotionen und Motiven ...,
Informationalitét (z.B. hinsichtlich des Umgangstons), Langsicht und rationales
Verhalten statt unkontrollierter Impulsivitét®.

Die folgende thematische Sortierung von Beschwerdeanldssen basiert auf
einer Durchsicht des gesamten Beobachtungsmaterials aus dem vierten bis
sechsten Schuljahr. Ein Teil der Beschwerden bezieht sich auf den Bereich per-
sonlicher Grenzverletzungen: Man beschwert sich zum einen iber korperliche
Ubergriffe, zum anderen iiber verbale und informationelle Grenzverletzungen.
Ein zweiter Bereich an Beschwerdeanldssen 148t sich mit dem Thema mangel-
hafte Gefiihlsbeherrschung markieren: Da geiBelt man die ,,Reizbarkeit”, ,,Ag-
gressivitidt®, den ,,Jdhzorn® des Gegenspielers. Und schliellich gibt es den Be-
schwerdebereich, bei dem es im weitesten Sinne um die Verletzung informeller
Spielregeln und die MifRachtung des ,guten Tons‘ geht. Vorwiirfe wie z.B.
»nicht angespielt werden® oder ,nicht drangenommen werden* verhalten sich
komplementér zu dem des Zu-nahe-Kommens: Man beschwert sich dartiber,
gemieden zu werden. Wichtig ist aber: Es gibt keinen Automatismus zwischen
bestimmten Anléssen und der Beschwerde in der ganzen Gruppe.

Die Themen im Uberblick zeigen, daB v.a. die ansonsten implizit bleiben-
den Regeln des Miteinanders der Schiiler und Schiilerinnen in die klassendf-
fentliche Diskussion gebracht werden. Es geht nicht um die nachtrigliche Dis-
kussion z.B. der Regeln des FuBiballspiels in der Pause, sondern eher um
Interaktionsregeln, die nicht klar definiert sind, aber gleichwohl Erwartungen
an Interaktionspartner bestimmen. Konflikte entziinden sich an der unter-
schiedlichen Auslegung dieser impliziten Regeln. Die Institutionalisierung von
Beschwerden folgt nun der Idee, man solle als einzelner das Recht haben, die
Gruppenoffentlichkeit zu einer Rechtsinstanz zu machen; dies mit dem péd-
agogischen Ziel, daf} allgemeingiiltig und verbindlich, wenn auch immer wieder
neu, fiir die Gruppe ausgehandelt wird, wie miteinander umzugehen sei. Wie
verhilt sich nun die Idee der Beschwerde zur Beschwerdepraxis? Wie sieht die
konkrete Durchftihrung aus, welche Effekte zeitigt sie?

15 FEine hiufige Nutzung der institutionalisierten und klassensffentlichen Form der Beschwerde
war im vierten und fiinften Schuljahr zu beobachten, in den sechsten Klassen wurden sie im-
mer seltener.
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Die oben genannten Anlésse fiihren in selteneren Fillen zu Beschwerden.
Viele Konflikte nehmen die Kinder leicht, sie werden in der Situation bearbei-
tet bzw. werden nach Ablauf der unmittelbaren Interaktion nicht noch einmal
aufgegriffen. Werden sie allerdings in die Versammlung getragen, so ist damit
immer schon etwas iiber die Beziehung von Kliger und Beklagtem zum Aus-
druck gebracht: Sie ist nachhaltig gestort, der Konflikt nicht von den Beteilig-
ten selbst zu 18sen. Offentlich werden mit Beschwerden also immer auch aktu-
elle Beziehungskonstellationen: Wer ,kann‘ mit wem und mit wem nicht? ~
Eine Beschreibung aus einem vierten Schuljahr umfaBt den gesamten Ablauf
einer ,,Beschwerde«:

Beispiel 7

Dann kiindigt Karin (die Lehrerin) an, daf8 Axel eine Beschwerde habe und
erteilt ihm das Wort.

Axel ist noch sichtlich aufgewiihilt und berichtet von seinem Streit mit Uwe:
Er habe Uwe ,,Uwe Seeler* genannt — in Anspielung auf seinen Forschungs-
codenamen — und das sei zuerst Spaf3 gewesen. Uwe habe ihn auf den Boden
gedriickt, bis er es zuriickgenommen habe. Dann, als er in der Pause rausge-
gangen sei und noch einmal ,, Uwe Seeler” gerufen habe, habe Uwe ihn mit ei-
nem Schneeball beworfen, und Alexander habe ihn festgehalten und Uwe ha-
be ihm dann noch einen Schneeball ins Gesicht gedriickt.

Jetzt hat Uwe das Wort: Er meint, es sei anders gewesen. Axel habe auch
beim Weglaufen noch ,Uwe Seeler” gerufen und auflerdem habe er den
Schneeball nicht geworfen, sondern Axel nur ,in den Nacken gelegt. Der
Schneeball habe Axel ,nur ein biichen naf3 gemacht®, aber der sei ,,sofort
jihzornig® geworden.

Jetzt meldet Nils sich als Zeuge. Er hat gesehen, daf3 nicht Uwe, sondern ,,ein
Grofler® Axel mit dem Schneeball beworfen hat.

Axel hat inzwischen den Kopf auf die Brust sinken lassen und sagt auch auf
Nachfrage nichts mehr. Karin spricht ihn an: ,, Ich finde das nicht richtig, daf3
du beleidigt bist.“

Bjorn meldet sich und meint, Axel habe ,schon é&fters eine Beschwerde ge-
macht*, wobei sich dann herausstellte, daf} er seinen Anteil am Konflikt hatte.
Uwe sagt: ,,Als Hilfe fiir Axel: Wenn ihr euch gegenseitig drgert, wiirde ich
mir vorher iiberlegen, wann wird’s ernst.“ Er fiihrt als Beispiel noch eine
Auseinandersetzung mit Malte an, ,da wurde aus Spiel Ernst, da hat er auch
nicht gemerkt, wo seine Grenze ist.“

Karin nimmt das auf und bestitigt, Axel wisse seine Grenze noch nicht gut,
verbindet das aber mit dem Appell an die anderen, darauf zu achten im Um-
gang mit Axel.

Uwe meint jedoch, das kriege man gar nicht mit, denn es gehe ,von 0 auf
100“ bei Axel.

Bjorn stof3t in das gleiche Horn: ,,Es geht ganz ruckartig, das kann man gar
nicht merken.

Uwe spricht noch einen anderen Aspekt an: ,,Vielleicht ist es in deinen Augen
ungerecht, Axel, daf8 Alexander mir geholfen hat, aber fiir mich ist es selbst-
verstindlich, daf3 einem der Freund hilft.«

Karin spricht Axel noch einmal an und fragt ausdriicklich: ,, Kannst du das
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annehmen, Axel?* Ich verstehe das so, daf3 danach gefragt ist, ob er die Kritik
an seiner Person und seinem Jihzorn ,annehmen® konne. Axel nickl.
(Protokoll: G. BREIDENSTEIN)

Bei Beschwerden wird zum Zwecke der Verhandlung erst einmal der Tather-
gang aus der Sicht des Geschédigten dargelegt. Die Anklagen ziehen dann hau-
fig Kontroversen nach sich {iber die genaue Rekonstruktion des in Rede
stehenden Vorgangs. Die Verhandlungen funktionieren mit Hilfe einer Ausdif-
ferenzierung von Sprecherrollen: Neben Kldger und Angeklagten melden sich
hier freiwillige Zeugen fiir und gegen die Anklage und spontane Verteidiger zu
Wort.

Die Schilderung des Hergangs aus Axels Sicht enthilt (implizit) die Vorwiir-
fe, Uwe und Alexander hitten in ihrer Reaktion die Regeln ,, Verhiltnism4Big-
keit der Mittel“ und ,,zwei gegen einen ist unfair“ mifachtet. Diese Interakti-
onsregeln bilden die Referenz fiir die Anklage, ohne szlbst explizit werden zu
miissen. Die Vorwiirfe kontert Uwe, indem er Axel seinerseits den Vorwurf
macht, im folgenden unangemessen reagiert zu haben. Bemerkenswert dabei
ist, daRR weder Axels Necken noch die Rache mit dem Schneeball an sich als
ungebiihrlich verhandelt werden. Ist man sich iiber den Rahmen ,,Spa3“ einig,
sind zunichst einmal alle Mittel erlaubt. Zum Streitpunkt wird erst, wer fiir
das Umkippen des SpaBargerns in Ernst verantwortlich ist. Der erste festzuhal-
tende Punkt ist demnach: Interaktionsregeln erscheinen im Spiegel der Ver-
handlung in Beschwerden als so variabel und abstrakt, dai3 sie eine kontextsen-
sitive Auslegung erlauben und erfordern; folglich wird im nachhinein nicht
iiber die Regeln selbst gestritten, sondern iiber die korrekte Auslegung des
Rahmens der Situation (vgl. auch WIESEMANN 1998; OswaLD 1997).

Fiir das Beschwerdeverfahren in unserem Beispiel stellt sich die Frage, ob
das Interpretationsproblem durch nachtrigliche Bearbeitung einzuholen ist.
Uwe spielt seine Aktion mit dem Schneeball herunter und wirft Axel vor, so-
fort jahzornig geworden zu sein. Er spricht Axel diese Reaktion also nicht per
se ab, findet sie aber zum Zeitpunkt ihres Auftretens im Verlauf der langeren
Interaktionssequenz unangemessen. Die Implikation seiner Argumentation:
Interaktionsregeln miissen nicht nur kontextsensitiv ausgelegt werden — in
welchen Situationen ist welche Aktion/Reaktion angemessen? ~, sondern im
Zuge von Beschwerden wird auch ihre temporale Variation reklamiert — zu
welchem Zeitpunkt im Verlauf von Interaktionen ist welches Verhalten ange-
messen?

Wihrend der in Rede stehenden Aktivitdten divergierten die Situationsin-
terpretationen der Teilnehmer, und es kam zum Konflikt. In der Rekonstrukti-
on nun werden mit den unterschiedlichen Interpretationen auch die dahinter-
liegenden Regeln thematisch. Es gibt gewissermaflen eine Reinszenierung des
Konflikts mit anderen, nimlich argumentativen Mitteln im Rahmen der Klas-
sendffentlichkeit. Im nachhinein werden aber so feinsinnige Auslegungen ge-
fordert, daB die Nichtformalisierbarkeit von Interaktionsregeln deutlich wird.
Die Verhandlung mangvriert sich in ein Dilemma hinein: Worauf kénnen und
sollen sich die Streitenden berufen, wenn allgemeingiiltige Interaktionsregeln
nicht wirklich dingfest zu machen sind und wenn sie v.a. nicht dazu taugen,
iiber die Legitimitit einzelner Teilnehmerinterpretationen zu entscheiden? Die
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Idee der Aufklirung von Tatbestinden vermag das Verfahren der Beschwerde
nicht recht einzuldsen, weil fiir die Rekonstruktion - neben ,Zeugenaunssagen’
- wiederum nur die Interpretationen der Beteiligten zur Verfiigung stehen.

So ist Axels Geste der Mutlosigkeit nicht unbedingt als Beleidigtsein zu be-
werten, wie die Lehrerin in der Situation meint, sondern moglicherweise eher
zu deuten als ein intuitives Erfassen der Schwierigkeiten, in die das Beschwer-
deverfahren den Beschwerdefithrer bringt. Im konkreten Beispiel namlich fin-
det das Dilemma naturgemaf keine Losung, aber ein Ventil. Bjorn ist der er-
ste, der die Ebene der Aufklirung des Sachverhalts verldft und die
Berechtigung von Axels konkreter Beschwerde entwertet, indem er ihm als Ei-
genschaft zuschreibt, dafl er sich gerne ungerechtfertigterweise beschwert.
Diese Aktivierung von Axels Image verschiebt nicht nur das Thema der Ver-
handlung, sondern hat auch Signalwirkung fiir Uwe, dessen nachster Schritt, so
prompt, wie er ihn unternimmt, dennoch bemerkenswert ist: Er wechselt voll-
stdndig die Rolle, vom Angeklagten zum wohlmeinenden Berater desjenigen,
der zuvor sein Anklidger war. Die Nichtigkeit von Axels urspriinglicher Be-
schwerde kommt in der Formulierung ,,wenn ihr euch gegenseitig argert ...“
zum Ausdruck. Mit diesem sprachlichen Mittel katapultiert sich Uwe strate-
gisch aus der Thematisierung heraus, er formuliert eine neue Regel, die die
Teilnehmer differenziert. Mit dem rhetorischen ihr kann nur gemeint sein, dafl
solche Kinder, die Schwierigkeiten mit der Einschéitzung von Situationen ha-
ben, Uwes Auffassung nach eigener Regeln bediirfen. Uwe schafft es mit der
Ubernahme der Sprecherposition eines Quasi-Therapeuten, seine Deutung der
Konfliktsituation durchzusetzen.

Das Thema ist im folgenden Axel, ,,der seine Grenzen nicht kennt*, Dieser
Topos, den auch die Lehrerin aufgreift, ist bedenkenswert im Spiegel des Fin-
gangskonflikts, wer zu welchen Teilen fiir den Umschlag von SpaB in Ernst ver-
antwortlich sei. Was zuvor ein gememsames und damit auch gememsam zu 16-
sendes Problem war, ist nun umdefiniert in ein Problem Axels.'® Der Appell
der Lehrerin an die anderen Kinder stellt dabei eine Bestétigung und Legiti-
mierung von Uwes Interpretation dar. Sie bietet, in Kooperation mit ihren
Schiilern, eine Scheinldsung fiir das Dilemma des Fehlens verbindlicher MaB-
stdbe fiir Situationsinterpretationen an, wenn sie Axel die Interpretationskom-
petenz abspricht und das Problem so individualisiert.'”

Eine Scheinlésung ist dies auch deshalb, weil fiir die Ebene der Interpretati-
on der Interaktionsregeln die Sache nur noch komplizierter wird. Zusétzlich
zur Beriicksichtigung des Kontextes und der inneren Zeitstruktur von Interak-
tionen sollen nun auch noch Charakter und personliche Schwichen der jeweils
konkreten Interaktionspartner die Auslegung der Regeln des ,guten Tons‘ be-
stimmen. Hier st6Bt die Lehrerin jedoch auf den Widerspruch ihrer Schiiler,
die ihren Vorschlag als unrealistisch zurtickweisen.

16 An anderer Stelle (vgl. BREIDENSTEINKELLE 1998, S. 87{f.) haben wir ausfiihrlicher analy-
siert, wie Axel in diesem Beispiel als Sozialfall konstruiert wird.

17 Die Brisanz dieser Reinterpretation liegt zudem darin, daB es in der Situation des Konflikts
Uwe war, der es Axel abgesprochen hat, sich einen Scherz mit ihm erlauben zu diirfen und
damit den Rahmen ,,Spaf3“ zu etablieren. Uwe gelingt es also fiir beide Kontexte, seine In-
terpretation unbeschadet durchzusetzen.
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Uwes nichster Beitrag schliefit noch einmal den Kreis zu dem Eingangsvor-
wurf ,zwei gegen einen®. Wenn er die Selbstverstéindlichkeit, daf einem ein
Freund hilft, stark macht, spielt er verschiedene Regeln gegeneinander aus. Er
behandelt zwei unterschiedlich verbindliche Formen von Regeln, als seien sie
gleichwertig: ein Muf} — zwei gegen einen ist immer unfair — und eine Sollte‘-
Regel — Freunde sollten einem moglichst helfen. Warum eigentlich stof3t er mit
seiner Umkehrung der Verbindlichkeiten nicht auf Widerspruch? Abschlie-
Bend fordert die Lehrerin Axel auch noch auf, die Transformation des Pro-
blems im Zuge der Verhandlung zu bestitigen, was dieser nickend tut.

Was haben die Schiiler mit der Lehrerin hier geregelt? Das Verfahren dgr
Beschwerde entwickelt eine eigene Dynamik und bringt eigene Probleme mit
sich; die Teilnehmer regeln folglich auch noch etwas anderes als dasjenige, was
sie zu regeln meinen. Mit der Einrichtung der Beschwerde wird die Idee ver-
folgt, Konflikte seien durch die Aushandlung einer gemeinsamen Wirklich-
keitssicht ex post regelbar. Im Rahmen der Laborschulpidagogik ist die Be-
schwerde als demokratisches und offentliches Verfahren konzipiert und
griindet auf der Pramisse, daB Probleme sachbezogen diskutiert und gewisser-
mafBen von den Personen abstrahiert werden kdnnen, weil man sich auf allge-
meine Interaktionsregeln beziehen kann. Diese Unterstellung erweist sich im
vorliegenden Beispiel aber als Illusion: Der argumentative Bezug auf solche
Regeln, den das Verfahren den Protagonisten abverlangt, fiihrt im Laufe der
Beschwerde zu einer starken Differenzierung ihres Gehalts und ihrer Anwend-
barkeit. Das Beschwerdeverfahren 16st damit die Krise der Giiltigkeit bzw. des
Geltungsbereichs dieser Regeln, die durch den urspriinglichen Konflikt hervor-
gerufen wurde, nicht etwa, sondern verschérft sie noch, Es macht gewisserma-
Ben die Dauerkrise augenfillig, in der solche Regeln wie VerhaltnisméBigkeit
der Mittel bei der Konfliktaustragung stehen: Es will immer situativ interpre-
tiert sein, und es ist deshalb bestreitbar, was jeweils darunter zu verstehen ist.

Einen Hinweis darauf, daB3 es Lehrerinnen regelméBig zukommt, das Be-
schwerdeverfahren zu beschlie8en, und daBl Schiiler und Schiilerinnen seinen
Sinn in klassenoffentlichen Regelerinnerungen sehen, liefert eine Episode, in
der Nadja sich dariiber beschwert, daB Bjérn einen anderen Jungen als ,,Dik-
ken* bezeichnet habe. Als die Lehrerin dies zum Anlaf nimmt, darauf hinzu-
weisen, daB man solche Dinge nicht immer zu ,,Beschwerden® machen miisse,
sondern auch den Leuten direkt sagen kénne, meint Judith, dann fiele aber die
»Ermahnung® der Lehrerin weg, das sei nicht gut.

An die Stelle der Referenz auf allgemeingiiltige Interaktionsregeln mufte
im Laufe des beschriebenen Beschwerdeverfahrens allerdings etwas anderes
treten, um den Fall an Ort und Stelle zu entscheiden. Die 6ffentliche Anklage
von Regeliibertretungen hat eine reziproke Wirkung: Das Beispiel zeigt das
Risiko, {iber die Thematisierung anderer selbst zum Thema der Versammlung
zu werden. Das Risiko besteht darin, daf sich das Verfahren gegen denjenigen
wendet, der es anstrengt, indem der Leumund der Streitparteien zur Darstel-
lung und dffentlichen Verhandlung kommt. Es ist in erster Linie diese Aktivie-
rung des Images der Streitenden, und nicht die Bestitigung von Regeln des
Miteinanders, die den vorliegenden Fall entscheidet.

Dariiber hinaus ist es nicht unwahrscheinlich, da zum Subtext von Uwes
letzter Intervention, der Umkehrung der Verbindlichkeit von bestimmten Re-
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geln eine weitere Regel der peer culture gehort, die in Anwesenheit der Leh-
rerin und wihrend der Durchfiihrung eines Beschwerdeverfahrens nicht expli-
ziert werden darf — etwa ,,du sollst moglichst keine Erwachsenen einschalten® —,
weil sie eine Ubereinkunft mit den Lehrpersonen aufkiindigte und das Verfah—
ren unterminierte. Die Ambivalenz des Verfahrens hat nicht zuletzt damit zu
tun, dal es auch als institutionell legitimierte Form des ,,Petzens® deutbar ist,
das ansonsten verpont ist. Schlieft man sich dieser Interpretation an, so wird
die Inkonsistenz und Beweglichkeit des Regelsystems der peer culture in seiner
praktischen Anwendung deutlich und die Annahme geradezu unerschépflicher
Moglichkeiten plausibel, situativ verschiedene Regeln zu kombinieren und zu
gewichten oder gegeneinander auszuspielen. Es ist Uwe, der in diesem Spiel
den groBeren Einfallsreichtum an den Tag legt. Nicht die buchstabengetreue
Ausdeutung von Regeln, sondern die Produktivitit von Situationen und der
strategische Bezug auf Regeln riicken also in ethnographischer Perspektive in
den Mittelpunkt.

6. Schluf3

Wir haben fiir zwei Schulformen und zwei ausgewihlte Bereiche beispielhaft
die Thematisierung schulischer Regeln durch die Teilnehmer analysiert: die si-
tuative Lehrererinnerung und —markierung derjenigen Regeln, die Unterricht
erst als solchen konstituieren, und die institutionalisierte Form der Beschwerde
vor der Klassenoffentlichkeit iiber Regelverletzungen unter Gleichaltrigen. Es
ging uns in diesem Beitrag nicht darum, eine Typenlehre von Regeln oder eine
Kasuistik des schulischen Regelspiels zu entwickeln. Die Komplexitit empiri-
scher Regelungsphinomene gebot u. E. zunichst eine Aufschliisselung unter-
schiedlicher Regelungskontexte. Es ist kein Zufall, daB in unseren Beispielen
der Bezug auf schriftlich fixierte allgemeine oder lokale Schulordnungen keine
Rolle spielt. Die Regeln, die den Schulalltag strukturieren (sollen), sind in be-
trachtlichem Umfang nicht klar definiert und fixiert.

Fiir beide Thematisierungskontexte haben wir gezeigt, da Regeln in der
Praxis nicht einfach eingehalten oder gebrochen werden. Wenn wir uns hier
noch einmal auf die Differenz von Regelsetzung und Praxis des Regelfolgens
beziehen, so heif3t das: Der denotative Gehalt von Regeln wird in den von uns
untersuchten pragmatischen Situationen, in denen Regeln thematisiert werden,
bestitigt und allenfalls verfeinert. Allerdings dienen Regelsédtze nur als sehr
abgehobene Referenz praktischer Vollziige: Nicht selten bleiben sie sogar im-
plizit, wie bei einigen abkiirzenden Formen der Regelerinnerung durch Lehr-
personen oder in Schiilerargumentationen im Rahmen des Beschwerdeverfah-
rens. Darliber hinaus zeitigt die situierte Regelungspraxis aber auch eigene,
anders gelagerte soziale Effekte. Die Zurechnung von Taten auf Individuen er-
folgt z.B. nicht allein im Sinne einer Diagnose von Regeliibertretungen, son-
dern auch als Ausweg aus Dilemmata, in die nachtrégliche, klassentffentliche
Auslegungsversuche von Regeln fihren.

Ihre Orientierungsfunktion fiir die Teilnehmer ist damit eine ungefdhre:
Obwohl sie bedeutungsvoll sind, werden sie nicht schlicht umgesetzt. Stérun-
gen und Konflikte markieren in beiden Fillen — den unterrichtspragmatischen
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Regeln und denen der peer culture - die Diskrepanz zwischen diesen Regeln
und der differenzierten sozialen Praxis, in der Handeln an einem Modell nicht
méglich ist. Dies ist das Paradox von Regeln: Entgegen ihrem Anspruch auf
Normierung von Aktivititen wird ihre Auslegung von Fall zu Fall vorgenom-
men. Ihre Interpretation und Umsetzung stellt also immer einen Aushand-
lungsprozeB dar, bei dem die Teilnehmer Ressourcen aktivieren, die den jewei-
ligen Situationen eigen sind oder die sich aus der Interaktionsgeschichte der
Klasse speisen.

Obwohl die Beispiele des Lehrerhandelns eher fiir ein Durchsetzungsre-
gime stehen, variiert auch hier der Umgang mit Regeliibertretungen. Die Bei-
spiele zeigen, daf3 Lehrpersonen nicht automatisch reagieren, sondern ein Spiel
von sehen/nicht sehen und agieren/nicht agieren inszenieren. Die Varianzen
verweisen auf die Spielrdume aller Beteiligten; in den Situationen, in denen
Lehrpersonen ,ausgetestet werden (vgl. Woops 1990), geht es um die Aus-
dehnung dieser Spielrdume. Lehrpersonen dosieren ihr Verhalten in Hinsicht
auf die Imagepflege, die eine komplexe Aufgabe darstellt und einzelne Situa-
tionen der Regulierung oder Sanktionierung von Schiilern in den Kontext einer
Serie solcher Situationen stellt.

Im schulischen Alltag existieren, aus der Teilnehmerperspektive von Schii-
lern, mindestens zwei verschiedene Interaktionscodes nebeneinander: der offi-
zielle Code, den die Lehrperson verkorpert und interpretiert, und der Code
der peer culture, bei dem die Wichterfunktion von Lehrpersonen aufier Kraft
gesetzt ist. Es ist, denkt man noch einmal an das Eingangsbeispiel, als ob Schii-
ler zwischen den zwei verschiedenen Codes hin- und herschalten konnen.'®

Der Begriff des Codes 4Bt sich nun sowohl kommunikationstheoretisch
auffassen als auch im Sinne eines feldspezifischen Code civil. Fiir beide For-
men — ein spezifisches Zeichensystem und ein System von Normen - legen un-
sere Beobachtungen nahe, daf eine systematische Differenz zweier Codes
schwerlich auszumachen ist. Sie iiberschneiden sich vielmehr und sind unabge-
schlossen. Des weiteren zeigt sich, daB liber die Relevanz von Regeln erst in
ihrer je situationsspezifischen Aktivierung entschieden wird — pragmatisch be-
trachtet gibt es keine allgemeine oder dekontextuierte ,Giiltigkeit’. Die Bei-
spiele der Bearbeitung von Stérungen verweisen vielmehr auf die Emergenz
von Regeln durch Storungen.’

Die Sichtweise, die peer culture Aktivititen als zu vermeidende und in die
Pause zu verweisende Storungen der Unterrichtsordnung betrachtet, gehort zu
den (notwendigen) Fiktionen der Angehdrigen traditioneller Schulen tiber ihre
Praxis. Umgekehrt kann die reformpéddagogische Praxis, Aushandlungen der
peer culture in demokratisch konzipierte Unterrichtsverfabren zu integrieren,
wie wir am Beschwerdeverfahren gesehen haben, in verfahrenstechnisch indu-
zierte Dilemmata fithren und eine Krise des Geltungsanspruchs von allgemei-
nen Umgangsregeln offenlegen, die dann situativ durch eine Reetablierung
eher traditionellen Lehrerverhaltens (strukturieren, mahnen u.4.) pragmatisch

18 Vgl die linguistische Forschung zum code switching (vgl. MILROY/MUYSKEN 1995), d.h. dem
Wechseln zwischen sprachlichen Varietiten.

19 Die Rede von Codes sollte also genau nicht zu der Annahme von in sich konsistenten Regel-
systemen verleiten, die unabhéngig von und vor ihrer Anwendung existieren.
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beendet wird. Unsere Analysen deuten auf das wechselseitige Konstitutions-
verhdltnis gleichzeitig ,aktiver* Interaktionscodes in Schulen beider Spielarten
hin: Sowohl Unterrichtsordnung wie auch peer culture-Aktivitdten mégen sich
einerseits an Internats- und Reformschulen in ihrem kulturellen Stil eklatant
unterscheiden, andererseits haben die Schulformen gemeinsam, daf3 beide In-
teraktionscodes aneinander zur Darstellung gebracht werden und wechselseitig
Darstellungs- und Abgrenzungsressourcen verfiigbar machen. Regeliibertre-
tungen sind auf diese Weise an der Strukturierung des sozialen Feldes beteiligt
und insofern immer auch ordnungstiftend fiir das Gesamtsystem Schule. Oder
anders gesagt: Wire Schule nur Schule, wiirde sie nicht funktionieren.
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Abstract:

For the establishment of a certain order in school life, implicit rules for interaction and communi-
cation are of importance both in the context of instruction and in dealing with members of the
peer group, — rules which usually become a subject for discussion once disturbances occur. The
existing ethnographic studies of classroom culture at secondary boarding schools and on the peer
culture at the Laborschule Bielefeld explore the pragmatics of the implementation, negogiation,
and modification of such rules. It is shown that contrary to the general claim to a standardization
of actions achieved by rules, their content and their application are interpreted in a differentiating
and context-bound manner. The two codes of interaction of the communicative order of instruc-
tion and of the peer culture overlap and constitute one another reciprocally.
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