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Georg Breidenstein und Helga Kelle
Die Schulklasse als Publikum

Zum Verhiltnis von Peer Culture und Unterricht

Dieser Beitrag widmet sich der Frage, wie die Struktur der Unterrichtssitua-
tion und die Gleichaltrigenkultur von Schiilerinnen und Schiilern zusammen-
hidngen. Schule besteht fiir Schiiler und Schiilerinnen nicht nur aus Unterricht,
sondern v.a. auch aus Mitschiilern und Mitschiilerinnen. Der Kontakt unter
Gleichaltrigen stellt fir diese selbst eines der w1cht1gsten Elemente des schu-
lischen Alltags dar. Joey, die Hauptfigur in Willis” berihmter Ethnographie for-
muliert etwas derb: ,,Schule, verstehste, das sind beschissne vier Stunden am
Tag, aber es sind nicht die Lehrer, die dich prigen, es sind di¢ Kerle, mit de-
nen du zusammen bist* (Willis 1979, 47).

Die Gleichaltrigenkultur von Schiilerinnen und Schiilern, die ,,peer culture®,
steht in einem spannungsreichen Verhdltnis zur offiziellen Ordnung des Unter-
richts. In der Schulforschung finden sich verschiedene Varianten, das Verhalt-
nis von Unterricht und Schiilerkultur zu konzipieren: In der Nachfolge der For-
schungen zum ,, heimlichen Lehrplan* wird es in Begriffen von Dominanz und
Subversion gefasst. Deutlich findet sich diese Tendenz bei Heinze (1976) in
seinem Konzept der subversiven ,,Schiilertaktiken. Auch Zinnecker (1978)
neigte damals mit seinen Konzepten der , Hinterbiihne® oder des ,,Unterlebens®
im Anschluss an Goffman dazu, die Gleichaltrigenkultur in der Schule als Sub-
kultur zu denken. Weniger auf Herrschaftsverhiltnisse anspielend, weniger nor-
mativ stellt sich dagegen in den friihen 80er Jahren das Konzept der ,, Neben-
Kommunikation “ (Baurmann u.a. 1981) dar. Dieses wird zur Beschreibung von
Schiileraktivititen verwendet, die die Lehrkrifte fiir den Unterricht nicht vor-
gesehen haben. Rehbock (1981) hat in konversationsanalytischer Perspektive,
explizit gegen Heinzes Ansatz, die Funktionalitit weiter Teile der Nebenkom-
munikation fiir den Unterricht herausgestellt. Unter dem Strich ist es jedoch
fiir all diese Betrachtungen konstitutiv, von so etwas wie offiziellem Gesche-
hen, nimlich dem Unterricht, und inoffiziellem Geschehen, den Schiilerinter-
aktionen am Rande des und neben dem Unterricht, auszugehen.

An diese Vorstellungen kniipfen wir einerseits an, wollen sie aber auch zur Dis-
kussion stellen. Denn mit der Leitdifferenz von offiziellem und inoffiziellem
Geschehen ibernimmt die Schulforschung relativ unreflektiert die Blickrich-
tung von Lehrkriften auf das Geschehen in Klassenzimmern. Demgegeniiber
wire im Sinne einer ,,.Befremdung der eigenen Kultur* (Amann/Hirschauer
1997) und der pidagogischen Praxis interessant, das Geschehen im Klassen-
zimmer noch einmal neu in den Blick zu nehmen und das schulpddagogische
Alltagswissen vom Unterricht und seiner Subversion einzuklammern. Wir wol-
len hier deshalb eine ethnographische Analyse vorschlagen, die die Beziehung
zwischen der Ordnung des Unterrichts und der Gleichaltrigenkultur der Schii-
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lerinnen und Schiiler nicht vorab entscheidet. Die Frage des Zusammenhangs
soll in diesem Beitrag neu gestellt und v.a. an Beobachtungsmaterial reflek-
tiert werden.

Dazu gehen wir in vier Schritten vor. Wir fihren zunichst in einen For-
schungszusammenhang ein, der den Hintergrund unserer Ausfiihrungen dar-
stellt und aus dem die empirischen Beispiele stammen. Es geht dabei um die
Etablierung und Begriindung des Forschungsgegenstandes ,,peer culture, Im
zweiten Schritt rekonstruieren wir die spezifische Form der Konstitutierung
von peer culture durch die Institution Schule. Im dritten Teil bringen wir eine
Reihe von Beobachtungsbeispielen aus dem Mathematikunterricht einer
6. Klasse ein, anhand derer sich das Verhaltnis von Unterricht und peer culture
empirisch nachzeichnen lisst. In den Praktiken der schulischen Akteure spii-
ren wir auf, wie sie beide Bereiche ausloten.

1. Peer Culture Forschung

Die Forschung zur peer culture bei Kindern und Jugendlichen riickt jene Prak-
tiken und Prozesse in den Blick, in denen sich Kinder und Jugendlichen an-
einander orientieren und einen kulturellen Kontext schaffen, der eigenen Re-
geln und Relevanzen folgt. Der Begriff der ,, peers ', der auch in der deutsch-
sprachigen Kindheits- und Jugendforschung zunehmend aufgegriffen wird,
changiert zwischen der Freundschaftsgruppe im engeren Sinne, denjenigen,
mit denen man gemeinsam alltdglich die Freizeit gestaltet, bis hin zur Orien-
tierung an der eigenen Alterskohorte im Sinne allgemeiner jugendkultureller
Trends.

Wir mdchten im Folgenden unter ,,peers* diejenigen Gleichaltrigen verstehen,
an denen man sich in alltdglicher Interaktion orientiert, und ,,peer culture® ent-
sprechend als ein Phinomen fassen, das im Zusammenhang seiner interakti-
ven Hervorbringung und Reproduktion zu denken und auf den jeweiligen lo-
kalen Kontext zu beziehen ist. Die ,,peers” sind entsprechend nicht nur die
Freunde und nicht einfach Gleichaltrige, sondern diejenigen des eigenen Al-
ters, die fiir die Orientierung des eigenen Verhaltens relevant sind. Die Mit-
glieder der Schulklasse, diejenigen die Tag firr Tag miteinander zurecht kom-
men miissen, konnen in mancher Hinsicht als Paradefall so verstandener peers
gelten (s. dazu weiter unten).

Die Forschung zur peer culture hat v.a. im anglo-amerikanischen Raum eine
Reihe von sehr eindriicklichen ethnographischen und ethnomethodologischen
Forschungsarbeiten hervorgebracht (Corsaro/Eder 1990, Goodwin 1990), die
z.B. kommunikative Praktiken wie Argern, Geschichten erzihlen oder ri-
tuelles Beleidigen im Detail analysieren. Diese Forschung wird haufig in
Schulen durchgefiihrt (z.B. Thorne 1993, Eder u.a. 1995), weil dort die
Gleichaltrigengruppen fiir die Beobachtung zuginglich sind. Sie hat inso-
fern das Wissen iiber Sozialisationsprozesse und Gleichaltrigenkulturen in
der Schule betridchtlich erweitert, ohne jedoch auf unterrichtliche Belange
zu fokussieren: Thornes (1993) Buch dreht sich um ,,Geschlechterspiele® un-
ter Schulkindern, Eder (1995) untersucht Inhalte und Formen von Tischge-
sprachen in der Mensa, und Krappmann und Oswald (1995) analysieren v.a.
dyadische Interaktionen und Bezichungsformen. Die peer culture Forschung
hat sich sogar zu einem guten Teil in Abgrenzung von der Unterrichtsfor-
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schung profiliert: Sie fragt danach, was Schule fir Kinder jenseits des Unter-
richts bedeutet, und nimmt bewusst eine andere als die padagogische Per-
spektive auf Kinder ein.!

Diese Forschungsrichtung hat nun auf Seiten der Schulforschung Kritik pro-
voziert. So hat Zinnecker (1996) angemerkt, bei der Fokussierung auf Gleich-
altrigenkulturen gerate der schulische Rahmen zu sehr aus dem Blick. Helsper
(2000) spricht von ,,ncuen Grenzziehungen* zwischen Unterrichtsforschung
und peer culture Forschung: In der qualitativen Unterrichtsforschung komme
es kaum zu einecm Einbezug der Gleichaltrigengruppe, in der peer culture For-
schung interessicre Schule und Unterricht lediglich als Rahmen. Fiir die peer
culture Forschung und die Unterrichtsforschung wird also bisher eher auf Dif-
ferenzen hingewiesen, als dass ihr Zusammenhang systematisch entfaltet wird.2

Tatsichlich ist aus heutiger Sicht fiir das Forschungsfeld kindlicher Praktiken
in der Schule zu konzedieren, dass z.B. Krappmann und Oswald (1995) eher
deren sozialisationstheoretische Relevanz herausgearbeitet als deren schul-
theoretische Einordnung vorgenommen haben und z.B. Thorne (1993) eher zu
einer Soziologie der Geschlechterdifferenz als zu einer Soziologie der Schule
beigetragen hat. Der Frage, in welcher Weise die Differenz der Perspektiven
von peer culture und Unterrichtsforschung die Schultheorie produktiv irritie-
ren kann, muss erst noch nachgegangen werden. Wie lassen sich beide Per-
spektiven systematisch und forschungspraktisch 1ntegneren um eine Theorie
der Schule weiterzuentwickeln?

Dass letztere starker die Sichtweisen von Schiilerinnen und Schiilern zu be-
riicksichtigen habe, wird inzwischen auch in der Schulforschung angemahnt
(vgl. Breidenstein 2002). Es konnte also darum gehen, aus der peer culture
Forschung die Orientierung an der Perspektive der Kinder und Jugendlichen
zu ibernehmen und von da aus den Blick auf Unterricht zu richten. Angesichts
komplexer empirischer Aushandlungsprozesse zwischen den schulischen Ak-
teuren, die sozusagen auf beiden ‘Bithnen’ — Unterricht und peer culture -
gleichzeitig agieren, ist gerade die Verschrinkung beider Interaktionsordnun-
gen (oder Repertoires) von mikrosoziologischem und schultheoretischem
Interesse (vgl. auch Kalthofi’Kelle 2000). Die Gleichaltrigenkultur ist in die-
ser Sicht also nicht etwas, was von auflen in den Unterricht hineingetragen wird,

1 Methodisch und gegenstandstheoretisch an diesen Vorbildern orientiert filhrten wir
von 1993 bis 1997 ein ethnographisches Forschungsprojekt an der Laborschule Bie-
lefeld in vierten bis sechsten Klassen durch. Das Projekt fokussierte auf Praktiken
der sozialen Differenzierung im Feld der Schulklasse, insbesondere auf Praktiken
der Gcschlechterunterscheldung bei Schiilern und Schiilerinnen (Breidenstein/Kelle
1998).

2 Die Beklagung der Differenzen ist vor dem Hintergrund seltsam, dass es durchaus
gemeinsame wissenschaftstheoretische Grundlagen von interpretativer Unterrichts-
forschung, wie sie etwa bei Krummheuer und Naujok (1999) entworfen wird (vgl.
zu dlteren Ansitzen auch Terhart 1978; Mehan 1979), und der aktuellen peer cul-
ture Forschung gibt. Die gemeinsame Grundlage ist der empirische Sozialkonstruk-
tivismus und die (ethnomethodologische) Pramisse, dass soziale Wirklichkeit in Inter-
aktionen fortlaufend von den Akteuren ko-konstruiert wird (sei es nunim Unterricht
oder in der Kindergruppe).
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sondern findet eben auch dort statt. Unterrichts- und Gleichaltrigenkultur iiber-
lagern und durchsetzen sich wechselseitig in vielfiltiger Weise, wie an den em-
pirischen Beispielen noch zu sehen sein wird.

2. Die Konstitutierung einer spezifischen Peer Culture durch die
Institution Schule |

Spitestens der Eintritt in die Schule markiert den Schritt in die peer-Soziali-
sation und peer culture. Die Schulklasse versammelt bekanntlich eine Gruppe
von Altersgleichen und schafft damit Anlass, Gelegenheit und Erfordernis der
interaktiven Ausgestaltung von Gleichaltrigenkultur. Die Institution Schule be-
handelt die Mitglieder einer Schulklasse im Prinzip unter dem Gesichtspunkt
ihrer Gleichheit (trotz aller Bemithungen um Differenzierung). Fiir die Schul-
kinder selbst jedoch differenziert sich das Feld: Man findet Freunde oder Feinde
in der Schulklasse, andere sind einem egal oder man hat ein distanziert freund-
liches Verhdltnis zu ihnen. Als Mitglied einer Schulklasse ist man immer schon
aufgefordert, sich in ein Verhdltnis zu den anderen Mitgliedern zu setzen und
sein Image in diesem Rahmen zu pflegen. Es sind gerade die Altershomoge-
nitit und der pddagogisch-normative Gleichheitsanspruch, der ,,feine Unter-
schiede* im Rahmen der peer culture von Schulklassen mit hervorbringt, denn
Distinktionsgewinne sind nur dort zu erzielen, wo ,,Gleichheit* das MaB ist.

Ein zweites wichtiges strukturelles Merkmal fiir die Interaktionen im Rahmen
des Klassenverbandes ist die ,, Offentlichkeit“ des Geschehens: Die dauerhafte
Koprédsenz und stidndige wechselseitige Beobachtung, in der die Teilnehmer
wihrend des Unterrichts stehen, bringt peer culture Bedeutungen auch inso-
fern hervor, als die Klasse permanent ein Publikum darstellt. Andauernde , face-
to-face® (Goffman) Situationen in der Schule machen Interaktionen mit den
Mitschiilerinnen strukturell unausweichlich. Die Gestalt der schulischen peer
culture ist damit nicht unwesentlich durch die Institution der Schulklasse (oder
Lerngruppe) und das Format des Unterrichts geprigt.

Drittens stellen sich Zugehdrigkeiten zu schulischen Organisationseinheiten
(wie z.B. zu Tischgruppen, Kursen, Diensten 0. A.) aus der Perspektive der
Schiller als Gestaltungsaufgabe dar und werden interaktiv ‘gefiillt’. In der
Monographie (Breidenstein/Kelle 1998) geben wir vielfiltige Beispiele dafiir,
wie zundchst formal begriindete Einteilungen Identifikationen mit den ,eige-
nen“ und Abgrenzungen von den ,,anderen‘ Kleingruppen hervortreiben, wie
sie Freund- und Feindschaften zu begriinden scheinen. Beliebte Spiele in die-
sem Zusammenhang sind z.B. verbale Gefechte zwischen Tischgruppen. An
schulorganisatorisch motivierte Einteilungen der Klasse schlieen sich also
Schillerpraktiken der Vergemeinschafiung und Abgrenzung an, die spezifische
»ldentitdten* schaffen.

SchlieBllich gehdren schulische Anforderungen und Unterricht auch insoweit
zu den Bedingungen einer spezifischen peer culture, als sie zur Auseinander-
setzung mit der Autoritdt der Lehrpersonen und der Erwachsenenwelt, die sie
reprasentiert, auffordern. Ein Feld, das maBigeblich tiber die Differenz zwischen
Kindern/Schiilern und Erwachsenen/Lehrkriften strukturiert ist und in dem
Letztere die Bedingungen setzen, motiviert entsprechende Abgrenzungen und
schafft Gelegenheiten, bei denen Schiiler Autonomie ausdriicken. Will man als
Schiller unter Schiilern bestehen, muss man die Differenz zu den Lehrkriften
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fortlaufend und immer wieder neu herstellen. Dabei geht es nicht (nur) um die
., Verteidigung® einer eigenstindigen Schiilerwelt gegen die Autoritiiten, son-
dern um dynamische Aushandlungen und Grenzziehungen je im Kontext, Wir
haben z.B. beobachtet, wie gerade schulische Inszenierungen von Ereignissen
aus dem ,,Privatbereich wie etwa Erzahlrunden, Geburtstagsfeiern oder Kon-
fliktbearbeitungen zu spezifischen ‘Absetzbewegungen’ fithren: Wihrend es
etwa im vierten Schuljahr noch Brauch war, ein Geburtstagskind mit einem
kleinen klassendffentlichen Ritual zu feiern, setzte sich im sechsten Schuljahr
die Meinung durch, dass das Gratulieren ,,Privatsache” sei und nicht durch die
Lehrerin verordnet werden kénne.

Wie die hier skizzierten verschiedenen Formen einer schulischen Bestimmung
der peer culture von Schiilerinnen und Schiilern in einer konkreten Situation
ineinander greifen, soll nun am empirischen Beispiel verdeutlicht werden.

3. Die Umfunktionierung des Unterrichts in der Peer Culture: Sze-
nen aus dem Mathematikunterricht einer 6. Klasse

Die folgenden Szenen stammen alle aus einem Beobachtungsprotokoll, das ins-
besondere aufeinen Schiiler fokussiert, der im Folgenden ,, Ralf™ genannt wird.
Zum Kontext: Es handelt sich um einen Sitzkreis, bei dem die Schiilerinnen
und Schiiler auf niedrigen Binken oder zum Teil auf dem Boden sitzen und die
Mitte frei lassen. Die Lehrerin, die Beobachterin und der Beobachter sind in
den Kreis integriert. Diese Form findet im Unterricht der Laborschule Biele-
feld oft Verwendung, wenn es um die Einfithrung und Erarbeitung von The-
men im Rahmen der ganzen Klasse geht. Auf diese Phase des mehr oder we-
niger lehrerzentrierten Unterrichtsgesprichs im Kreis folgt dann oft eine Phase
der Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit an den Tischen.

Im folgenden Beispiel fiihrt die Lehrerin, die ,,UlIrike* genannt werden soll (Leh-
rerinnen werden an der Laborschule von den Schiilern mit dem Vornamen an-
gesprochen und geduzt), in einem ,frontalen* Unterrichtsgesprich die Be-
rechnung des Rauminhalts ein.

Wir zitieren einige kurze Situationen aus dieser einen Unterrichtsstunde und
fragen danach, was sich jeweils {iber das Verhéltnis von peer culture und Unter-
richt zeigt, das uns beschiftigt. Die empirischen Beispiele dienen hier weni-
ger als ‘Beweisfiihrung’ fiir ausgearbeitete Thesen denn als Anschauungsma-
terial fiir erste Uberlegungen zu Aspekten, die die Unterrichtsforschung un-
serem Eindruck nach bislang noch nicht ausreichend im Blick hat: Es geht um
die Analyse grundlegender situativer Bedingungen des Schiilerverhaltens im
Unterricht,

Bei der ndichsten Frage Ulrikes meldet Ralf sich, redet auch gleich los, ohne
dran zu sein, stoppt aber gleich wieder. Es geht um die Berechnung von Rau-
minhalt am Beispiel von Tetra-Packs. Ulrike fragt zundchst aligemein, wie man
das mache. Ralfsagt spaf3haft, in die Runde sprechend, ohne dranzu sein: ,,Man
trinkt aus und misst den Inhalt. “

Die Frage der Lehrerin gibt Ralf hier den Anlass fiir einen Scherz: Er nimmt
die allgemeine Formulierung der Frage (,,Wie macht man das?*) wortlich und
bietet eine Antwort an, die allerdings einen vollig anderen Kontext als den des
Mathematikunterrichts aufruft. Ralfs Bemerkung treibt ein Spiel mit dem ali-
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tagsweltlichen Charakter des Anschauungsobjektes der Lehrerin: Sie hat mit
der Getrankepackung ein Objekt aus dem Alltag der Kinder gewihlt (vielleicht
eine Form der ,,Schiilerorientierung®), um es in einen anderen Rahmen zu stel-
len, den einer mathematischen Berechnung und Ralfs Kommentar gewinnt sei-
nen Witz aus dem Ignorieren dieses Rahmenwechsels. Macht er sich implizit
lustig iiber die Bemiihung der Mathematiklehrerin, den Stoff lebensnah zu ver-
anschaulichen? Die Bemerkung Ralfs kann geradezu als Persiflage auf die All-
tagsndhe des Unterrichtsgegenstandes gelesen werden.

Im Rahmen der peer culture hat ein derartiges beilaufiges Scherze treiben mit
dem Unterrichtsgegenstand bzw. mit der Lehrerfrage (wie es in jeder Unter-
richtsstunde dutzendfach vorkommt) vermutlich eine ganz spezifische Funktion:
Es vermag die eigene ,, Souverdnitit " gegeniiber den Anforderungen des Unter-
richts und den Erwartungen der Lehrerin zu demonstrieren, indem diese gezielt
(und punktuell) missachtet werden. In diesem Fall kommt Ralfs Kommentar durch
die gedankenexperimentelle Missachtung des Ess- und Trinkverbotes im Unter-
richt moglicherweise ein zusitzlich tabuverletzender Charakter zu.

Der Status der Bemerkung Ralfs kann als *halb-6ffentlich’ charakterisiert wer-
den: ,,spaB3haft in die Runde gesprochen, ohne dran zu sein®, wie das Proto-
koll verzeichnet. Es handelt sich wohl nicht um einen offiziellen Beitrag zum
Unterrichtsgesprich und der Adressatenkreis ist auch nicht ganz klar: auf je-
den Fall die um ihn herum Sitzenden, vielleicht auch die Lehrerin. Es ist ge-
rade dieser halb-Gffentliche Charakter der Bemerkung, der der Lehrerin u.a.
auch die Moglichkeit der Nicht-Beachtung lasst (von der sie hier Gebrauch
macht). Es ist konstitutiv fiir viele Beitrige dieser Art zum laufenden Unter-
richtsgesprach, dass ihr Status in einem Zwischenbereich zwischen ,Neben-
Kommunikationen* (Rehbock 1981) und Haupt-Diskurs angesiedelt ist, und
sie dadurch der Lehrperson verschiedene Optionen der situativen Handhabung
er6ffnen: Sie kann den Spruch ignorieren, sie kann ihn aufgreifen und als Scherz
in die Unterrichtskommunikation einbauen, sie kann ihn als Storung tadeln etc.
— Vermutlich ist solcherart praktische Flexibilitit insgesamt fiir die Durchfiih-
rung der Unterrichtskommunikation wichtiger als die starre Befolgung von Ge-
sprichsregeln, wie sie die friihe konversationsanalytische Unterrichtsfor-
schung herauspripariert hat (vgl. dazu auch Kalthoff/Kelle 2000).

Wir iiberspringen die etwas miithsame Berechnung des Rauminhaltes der Ge-
trinkepackung und steigen etwas spéter wieder in das Beobachtungsprotokoll ein:

Ralf hat auch ein Getrdnk in einem Tetra-Pack, allerdings anderer Form als das
gerade vermessene und berechnete. Ralf bemerkt: , Ulrike, da ist auch 0,2 Li-
ter drin.“ Die Lehrerin fordert ihn auf, die Packung in die Mitte zu der ande-
ren zu stellen. (Sie hatte schon anfangs des Unterrichts Ralf mit dem Getrdnk
zundichst wegschicken wollen um dann zu bemerken: ,, Die berechnest du heute. )

Ralf leistet wieder einen, diesmal allerdings anders gearteten, Beitrag zum
Unterricht. Aus didaktischer Perspektive kann eine solche Situation sicherlich
als Gliicksfall gelten: Ein Schiiler greift die Fragestellung des Unterrichts von
sich aus auf und variiert sie so, dass das erworbene Wissen an einem neuen
Fall erprobt werden kann. Die Lehrerin erkennt das didaktische Potential der.
Situation und greift die schiilerinitiierte Variation des Unterrichtsgegenstan-
des geschickt auf. (Dass sie diese Moglichkeit offenbar auch schon antizipiert
hatte, spricht fiir ihre Planungskompetenz.)
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Jetzt stellt die Lehrerin Ralfs Packung zur Diskussion. Susanne fragt quer durch
den Kreis: ,,Schmeckt das nicht eklig, Ralf, Banane? * Ralf reagiert nicht er-
kennbar darauf. Ralf guckt mit aufgestiitztem Kopf verhdltnismdfig regungs-
los vor sich hin. Zwischendurch ,,meldet  er sich auf eine Frage der Lelrerin,
indem er von der Hand, in der sein Kinn liegt, den Zeigefinger abspreizt. Auch
Jim, Rebecca und noch ein, zwei andere kommentieren die Bananenmilch: ,, Ek-
lig, widerlich . Nur Uwe hdlt dagegen: ,, Lecker!

Indem die Lehrerin Ralfs Beitrag und scine Packung aufgreift, wird er auch
als Person exponiert und in den Mittelpunkt gestellt. Sein Getrink verkniipft
sich in den Kommentaren der anderen mit seiner Person. Insbesondere Ge-
schmacksfragen sind eng an die Person gebunden: Sie liegen zwar eigentlich
aullerhalb des rationalen Diskurses (,,iiber Geschmack kann man nicht strei-
ten*), aber kulinarische Priferenzen scheinen unter Kindern ein belicbter
Gegenstand der Meinungsbildung zu sein — man vergewissert sich iiber Ahn-
lichkeiten und Differenzen und etabliert ,,Normalitdt“ und ,,Abweichung® hin-
sichtlich des Geschmacks.

In dieser Szene nimmt die kollektive Urteilsbildung iiber Ralfs Vorliebe fiir
Bananenmilch fiir diesen durchaus bedrohliche Ziige an. Er reagiert nicht auf
Susannes rhetorische Frage, doch die Kommentierungen seines Getrankes stei-
gern sich in ihrer Drastik: ,,eklig, widerlich* und scheinen vor allem der wech-
selseitigen Vergewisserung eines gemeinschaftlichen Geschmacksurteils zu
dienen, das Ralf allerdings ausgrenzt.

Ralfs Rettung in dieser Situation besteht dann in der Solidaritdtsbekundung
Uwes, der die Bananenmilch fiir ,lecker* erklart. Uwe ist ein sehr populdrer
Junge in dieser Klasse, dessen Status es ithm erlaubt, sich auch (mal) auB3er-
halb die sich etablierende Gruppenmeinung zu stellen. (Nicht zuletzt durch sol-
cherart eigenwillige und selbstbewusste Positionierungen stellt sich sein he-
rausgehobener Status wiederum her.) In diesem Fall nutzt er seinen Status fiir
die situative Rettung Ralfs, was moglicherweise Ausdruck einer génnerhaften
Klientel-Beziehung zu diesem ist.

Ist mit einer solchen Interpretation das Geschehen iiber Gebiihr dramatisiert?
Vielleicht ja, mit Blick auf diese eine Protokollstelle und auf die Beildufigkeit
und Alltiglichkeit dieser Szene, aber in unserem Material insgesamt gibt es
eine Vielzahl solcher Szenen, in denen auch immer wieder Ralf als negatives
Anschauungsobjekt normativer Diskurse dient (vgl. Breidenstein/Kelle 1998).

Doch sind wir mit der Interpretation vor allem vollkommen abgekommen vom
Unterricht: Was ist mit der Berechnung von Rauminhalten? Wo verbleiben die
Lehrerin und das Unterrichtsgesprach? Wir meinen, mit dieser Verschiebung des
Interesses auch die Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler nachgezeich-
net zu haben: in dieser Situation riickt die Frage der eigenen Positionierung zu
Bananenmilch in das Zentrum des Geschehens. Insofern solche Fragen, wie an-
gedeutet, mit Praktiken der Vergemeinschaftung verbunden sind, kommt ihnen
eine hohe situative Relevanz in der peer culture der Schiiler zu: Die Frage, wer
sich wie zu Bananenmilch stellt, diirfte jederzeit in der Lage sein, mathemati-
sche Themen kurzfristig aus dem Fokus der Aufmerksamkeit zu verdrangen.

Vom Gesamtverlauf der Szene her gesehen erscheint die MaBnahme der Leh-
rerin noch einmal in einem etwas anderen Licht: mit dem Aufgreifen von Ralfs
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eigencr Packung flir Unterrichtszwecke hat sic diesen exponiert, in den Mittel-
punkt dcr Aufmerksamkeit geriickt und als Person auf eine Biihne gestellt ~
was fiir diesen mit einem erheblichen Risiko verbunden ist. Zu vermuten ist,
dass Ralf, der sich zuerst geschmeichelt gefiihlt haben diirfte, mit ,,seiner* Pa-
ckung das Unterrichtsobjekt zu stellen, nachher nicht mechr ganz so wohl in
sciner Haut war.

Dabei ist darauf hinzuweisen, dass es zur Grundstruktur schulischer Unter-
richtskommunikation gehort, Einzelne vor der Klasse zu exponieren; Das 6f-
fentliche, exklusive und personlich adressierte Rederecht im Unterrichtsge-
spréch stellt jede einzelne Schiilerducrung gewissermalen zur Begutachtung
aus. Dariiber hinaus sorgt die im Unterricht standig prisente Dimension der
Leistungsbewertung dafiir, dass Auferungen immer Personen zugerechnet wer-
den: Es geht selten nur darum, was gesagt wurde, sondern immer auch um die
Frage, wer was gesagt hat (vgl. Kalthoff 1997).

Auch im Kontext der peer culture geht es um Personen und ihre Bewertung,
allerdings vermutlich nach Kriterien, die sich nur z.T. mit denen schulischer
Leistungsbewertung {iberschneiden und z.T. auf ganz andere Qualitdten be-
zichen. Jede Schiilerauflerung in der Offentlichkeit des Unterrichtsgespriches
wird im Zuge einer komplexen und diffizilen Evaluationspraxis in verschiede-
ner Hinsicht begutachtet. Dabei ist jede SchiilerduBerung allein durch ihre ex-
pressive Dimension wie Stimmfiihrung, Stimmlage oder Mimik unweigerlich
mit der Person verkniipft. Im zitierten Beispiel jedoch wird die Person Ralfs
zusatzlich durch die offizielle Einbezichung eines personlichen Gegenstandes
seines Getrinkes, in die Arena gestellt:

Die Lehrerin lenkt jetzt die Diskussion auf die Verpackung der Getrdnke. Sie
fragt, warum sie an der Schule eigentlich weg woliten von den Tetra-Packs.
Uwe antwortet mit einem einzigen Stichwort: ,,Umwelt . Ulrike ldsst es auch
als richtige Antwort gelten. Sie fiihrt als Alternative zur Verpackung aus, man
kénne doch auch, wenn man sich Trinkgefdfie mitbringe, Getrdnke ,,zapfen*.
Ralfwiederholt: ,, Och, gezapft! " und deutet mit kreisendem Oberkiorper einen
Rausch an.

In didaktischer Perspektive kann diese Szene als ein Beispiel fiir ,,fachertiber-
greifenden® Unterricht gelten, der an einem einzigen Gegenstand verschiedene
Aspekte beleuchtet. Der Lehrerin geht es nicht nur um die Vermittlung ma-
thematischer Kenntnisse, sondern sie nutzt sozusagen die Gelegenheit, auch
den Miillaspekt der Getrankepackung im Sinne der Umwelterziehung anzu-
sprechen.

Interessant ist hier Uwes Antwort, die in ihrer Form seine Geringschitzung der
okologischen Problematik demonstriert. Er distanziert sich nicht explizit von
der Thematik — auf der Inhaltsebene bedient er geschickt das Unternchtsge-
sprich mit der sachlich ,,richtigen* Antwort — aber in der Form seiner Antwort
bringt er uniiberhérbar zum Ausdruck, was er davon hilt: das wissen wir schon,
das ist doch lingst bekannt! Ein einziger Begriff reicht aus, jedes weitere Wort
wire verschwendet. Uwes Demonstration seiner Haltung gegenuber der Oko-
logie-Thematik ist wohl (in unterschiedlichem Sinn) an eine doppelte Adres-
‘satenschaft gerichtet: einmal an das Publikum der Mitschiiler, aber auch als
Hinweis fiir die Lehrerin. Diese erkennt dic implizite Distanzierung auch an,
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indem sie die formal duflerst bescheidene Antwort akzeptiert. Sie fihrt die um-
weltfreundlichere Alternative zu Tetra-Packs, die sie moglicherweise von den
Schiilern hatte erfragen wollen, dann selbst aus.

Auch Ralf treibt wieder seine Scherze mit dem Unterrichtsgegenstand. Aber
anders als Uwe, der eine schiilerseitige Geringschitzung der Thematik im Rah-
men des offiziellen Unterrichtsgespraches artikuliert hatte, versucht sich Ralf
an einer wohl nur fiir seine unmittelbare Umgebung gedachten Schauspiel-
einlage. Das Prinzip des Witzes funktioniert &hnlich wie in der ersten Szene:
Ralf kniipft an den Wortlaut des Unterrichtsinhaltes an und verfremdet ihn, in-
dem er ihn, relativ frei assoziierend in eine v6ilig andere ,,Rahmung* (vgl. Goff-
man [980) stellt. Pltzliche und iiberraschende Rahmenwechsel dienen als Be-
weis von Schlagfertigkeit und Souverdnitit gegeniiber dem Unterrichts-Dis-
kurs. (Ralfs Assoziation in dieser Szene wird aber vermutlich nicht als besonders
originell gelten konnen.)

Wir verlassen damit das Unterrichtsgesprich im Kreis und wenden uns ab-
schlieBend der Dokumentation der Einzel- bzw. Partnerarbeit zu, die sich an
die Kreissituation anschliet und die mit Hilfe eines Arbeitsblattes am Tisch
stattfindet. Hier werden noch einmal etwas andere Aspekte des Verhiltnisses
von peer culture und Unterricht deutlich.

Ralf und Thomas sitzen nebeneinander am Extratisch mit Ralfs Getrinkepa-
ckung. Ralf guckt drauf und meint: ,,Ich hdtte das “trink fit’ genannt, das Ar-
beitsblatt. “ Ralf macht sich daran, die Packung zu vermessen, wihrend Tho-
mas meint, das lohne sich dock gar nicht mehr, es sei doch gleich Pause. Es
sind tatsdchlich nur noch etwa 10 Minuten. Thomas sagt zu Ralf, er kénne ihm
alles ,,vorrechnen*. Thomas meint damit, dass er sich darauf einstellt, die Er-
gebnisse dann abzuschreiben.

Der ,,Unterricht* ist hier nicht als direkte Interaktion zwischen Lehrpersonund
Schiilern gestaltet, sondern fiir die Schiiler in Form der Aufgabe bzw. als An-
forderung des Arbeitsblattes prisent. Ralf und Thomas setzen sich nun ins Ver-
hiltnis zu diesem Unterricht: Ralf macht zunichst einen Vorschlag zur Be-
nennung des Arbeitsblattes, der noch einmal die Alltagsnihe des Unterrichts-
objektes aufgreift und ironisiert.

InThomas’ Bemerkung iiber die nahende Pause kommt sein instrumentell-stra-
tegisches Verhdltnis gegeniiber dem Unterricht zum Ausdruck: der Blick auf
die Uhr begleitet alle unterrichtlichen T#tigkeiten. Das Risiko, mit der Bear-
beitung der Aufgabe moglicherweise in die Pause hineinzuragen, hilt Thomas
davon ab, mit dieser zu beginnen. Die Pausenzeit wird hier gegeniiber der Unter-
richtszeit als eindeutig wertvoller markiert, Thomas etabliert klare (und viel-
leicht wenig erstaunliche) Priorititen, Nun ist Thomas® Bemerkung sicherlich
im Rahmen der Interaktion der beiden Schiiler zu interpretieren, und die span-
nende Frage lautet dann: Wird Ralf mit der Bearbeitung der Aufgabe fortfah-
ren und sich damit in Differenz zu der von Thomas markierten Prioritit bege-
ben? — Dies geht aus dem Protokoll nicht eindeutig hervor. Doch die nichste
Protokollnotiz weist daraufhin, dass Ralf weiterrechnet, denn Thomas de-
monstriert noch einmal sein strategisches Verhiltnis zum Unterricht: Er will
die Losung einfach abschreiben.

Wenn Ralf sich nicht dem Vorwurf aussetzen will, ein Moralapostel oder Stre-
ber zu sein, wird er Thomas gewihren lassen. Da Ralf trotz Thomas’ mahnen-
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der Erinnerung an die nahende Pause offenbar weiterrechnet, steht er sowieso
schon in einem problematischen Licht, so dass er Thomas die Losung der Auf-
gabe sicher nicht verweigern wird. Vielleicht nutzt Thomas diese Konstella-
tion strategisch geschickt aus?

Jedenfalls ist davon auszugehen, dass Schiiler sich im Rahmen von peer culture
untereinander {iber moégliche Haltungen gegeniiber schulischen Anforderungen
verstindigen und in dieser Frage einen — moglicherweise auch gruppenspezifi-
schen — Konsens etablieren, den zu verletzen riskant sein diirfte. Je nach den
herrschenden Normen beziiglich der gegeniber Schule einzunehmenden Hal-
tung kann schon personliches Engagement im Unterricht schlechthin als Risiko
im Rahmen der Gleichaltrigenkultur gelten. Allerdings steht vermutlich relativ
selten jegliches Interesse an Unterricht auf dem Index der peer culture — und
auch dann ist demonstrativ ,,desinteressiertes” Mitmachen noch méglich.

4. Zusammenfassende Bemerkungen

Wir wollen abschlieend noch einmal thesenartig einige Aspekte des Verhilt-
nisses von peer culture und Unterricht zusammenfassen, die sich in der Be-
trachtung der Unterrichtsszenen angedeutet haben. Wie gesagt, handelt es sich
dabei um erste, v.a. als Heuristik zu verstehende Uberlegungen zu den grund-
legenden Bedingungen des Schiilerhandelns im Kontext der Schulklasse, die
ihrer weiteren empirischen Ausarbeitung harren.3

(1.) Unterricht ist (neben allem anderen) immer auch Ressource fiir Inszenie-
rungen im Rahmen von peer culture. Die peer culture greift nahezu beliebig
Unterrichtsinhalte auf, um sie kreativ zu verfremden. Dies geschieht entweder
in Nebenbemerkungen, in halblauten oder geflisterten Kommentaren, oder auch
im Rahmen der offiziellen Unterrichtskommunikation. Schiilerduerungen im
Unterrichtsgesprich wenden sich an eine doppelte Adressatenschaft. an die Leh-
rerin und an die Mitschiiler — und manche dieser AuBerungen haben entspre-
chend einen ‘doppelten Boden’. Manche Schiilerantwort ergibt einen unter-
schiedlichen Sinn in zwei verschiedenen Referenzsystemen zugleich. Die peer
culture kann sich auch des ,,Hauptdiskurses“ bedienen, die ,,Hinterbiihne* kann
mitten auf der Vorderbiihne stattfinden. Die theoretische Herausforderung fiir
die Unterrichtsforschung konnte darin bestehen, die verschiedenartigen Be-
zugssysteme von Unterrichtskommunikation analytisch zu differenzieren

(2.) Die Unterrichtssituation, die in erster Linie die schulischen Anforderun-
gen an Schiiler reprisentiert, fordert nicht zuletzt dazu heraus, Souverdnitat
und Eigenstindigkeit gegeniiber ebendiesen Anforderungen zu demonstrieren.
Die konkrete interaktive Nutzung dieser Option etabliert kollektive Haltungen
gegeniiber Unterricht (vgl. schon Willis 1979; Woods 1980). Die kollektive
Bestimmung des Umgangs mit schulischen Anforderungen mag von Klasse zu
Klasse und innerhalb der Klasse von Clique zu Clique differieren, dennoch
stellt sie fur die einzelne Schiilerin und den einzelnen Schiiler ein komplexes

3 Im Okt. 2001 hat ein neues DFG-Projekt zu dieser Thematik (,,Jugendkultur in der
Unterrichtssituation*) unter der Leitung von Georg Breidenstein am Zentrum fiir
Schulforschung der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg die Arbeit aufge-
nommen.
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und je spezifisches Gefiige an Normen und Regeln dar, die den Umgang mit
Schule bestimmen. Diese zu explizieren konnte ein wichtiges Bestimmungs-
moment in der Beschreibung konkreten Schiilerverhaltens sein.

(3.) Die peer culture greift personelle Konstellationen auf, wie sie die Unter-
richtskommunikation strukturell schafft. Es gehort zu den fundamentalen Ef-
fekten von Unterricht, Einzelne vor der Gruppe zu exponieren: Nicht nur durch
die Exklusivitit des Rederechts, sondern dariiber hinaus durch die permanente
Praxis, AuBerungen Personen zuzurechnen. Die unterrichtliche Exponierung
in der Oﬁ?znzhchl\ezt der Schulklasse ist fur die cinzelnen Schiiler mit spezifi-
schen Risiken verbunden. Das eigentliche Risiko besteht jedoch vermutlich
v.a. darin, mit einer (mehr oder weniger persdnlichen) AuBerung vor dem Pub-
likum der Schulklasse zur Zielscheibe von Kommentaren und Bewertungen zu
werden. Dieses Risiko wird sich fiir die einzelnen Schillerinnen und Schiiler
je nach ihrer Position in der Gruppe unterschiedlich darstellen, es ist jedoch
insgesamt mit der Struktur der Unterrichtskommunikation verkniipft, die als
solche auch unter diesem Aspekt zu analysieren wiire.

Die ,,peer culture* jedenfalls wire diesen Uber]egungen zufolge nichts, was
der Schule und dem Unterricht duBerlich wire, was in diese ,,hmelnragen“
wiirde 0.A., sondern wire zumindest in einigen 1hrer Aspekte unmittelbar ge-
pragt durch die Institution Schule und die spezifische Organisation von Unter-
richt in der Offentlichkeit der Schulklasse.
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