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Kamerad*innen, Peers oder Freunde?

Organisationstheoretische Reflexionen der Schulklasse

am Beispiel des Abschreibens

Abstract

Anstatt von Schiiler*innen von Peers zu sprechen, wenn sie von den schuli-
schen Erwartungen abweichen oder diesen zuwiderhandeln, schligt der Beitrag
den Begriff der Kameradschaft unter Schiiler*innen vor. Damit wird das abwei-
chende Verhalten der Schiiler*innen nicht einer der Schule dufSerlichen Welt
wie z. B. einer Jugendkultur zugeschrieben oder ihr Ursprung ungeklirt gelas-
sen, sondern {iber eine organisationstheoretische Rahmung als typisch kollegia-
les bzw. kameradschaftliches Verhalten verstanden, das in allen Organisationen
beobachtbar ist. Die Schulklasse kann damit als Paradefall fiir organisationale
Untereinheiten und ihre Beziehungsstrukturen gesehen werden. Dies wird an-
hand von empirischen Schiiler*innenkommentierungen zum Abschreiben von
Hausaufgaben verdeutlicht. Darin dokumentiert sich die Schulklasse als Soli-
dargemeinschaft, in der jede*r inkludiert ist und die von allen Schiiler*innen
gleichermaflen getragen wird. Da somit Abschreiben nicht nur nachtriglich fiir
die schulischen Ziele sind, sondern auch einen Beitrag fiir das schulische Inter-
esse an Gemeinschaftsbildung darstellt, kann das Abschreiben fiir die Schule —
und nicht nur aus der Perspektive der Schiiler*innen — als niitzlich und somit
als ,brauchbare Illegalitit verstanden werden.

1 Einleitung: Peers or what?

In der Erziehungswissenschaft werden insbesondere die Binnenverhiltnisse in

Schulklassen aber auch Schulklassen an sich tiber den Peer-Begriff beschrieben.

So wird in einem verbreiteten Verstindnis davon ausgegangen, dass Schulklassen

»als Paradefall der ambivalenten Bedeutung von ,Peers‘ angesehen werden® (Brei-
denstein 2020, 2) kénnen. Die Schule stelle die Klassen v. a. nach Altersgleichheit
zusammen, in denen sich in der Folge ,intensive soziale Beziehungen und eine

,Peer Kultur’ [entwickelten], die eigenen Regeln, Relevanzen und Dynamiken®

(ebd.) folge, aber nicht zwingend mit Freundschaften gleichzusetzen seien. Die

Begriffe Peer, Peer-Group und Peer-Kultur kénnen dabei selbst als ungeklirt und
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Kamerad*innen, Peers oder Freunde?

zudem im Wandel begriffen werden: Im Kontrast zu den frithen Peerforschungen
in Schule und Unterricht (Zinneker 1978, Krappman & Oswald 1995) betonen
neuere ethnografische Peerforschungen (Breidenstein 2006, 2020), dass eine Los-
l6sung der Peerwelt von der schulischen Sphire in Form einer Trennung in Vor-
der- und Hinterbiihne den situativen Anforderungen an die Schiiler*innen nicht
gerecht wird. Vielmehr seien diese beiden Welten vielfach ,,unmittelbar aufein-
ander bezogen und ineinander verflochten® (Breidenstein & Jergus 2005, 189).
Gleichzeitig bleiben sowohl der Peer-Begriff als auch das Konzept von Schulklasse
wenig theoretisch geklirt, sodass die Ambivalenz und Verflochtenheit zwar empi-
risch beschrieben, die beiden Sphiren aber nicht in einem theoretischen Rahmen
eingebunden und zueinander ins Verhilenis gesetzt werden.

Im Folgenden sollen zunichst die verschiedenen empirischen und theoretischen
Betrachtungen von Peer-Sein und Schiiler*in-Sein in Schulklassen skizziert wer-
den (Abschnitt 2). Anschlielend formuliert der Beitrag den Vorschlag, Schul-
klassen und ihre sozialen Bezichungen weder tiber Gleichaltrigkeit noch negativ
iiber die Abgrenzung zu Freundschaften zu verstehen, sondern das Moment der
Verflochtenheit und Ambivalenz als Ausdruck der organisationalen Rahmung der
Schule zu verstehen. Die zentrale Pointe dieses organisationstheoretischen Zu-
gangs ist, dass die sozialen Bezichungen sich primir nicht iiber eine globale oder
auflerhalb der Schule liegenden Gemeinsambkeit oder soziale Nihe der Schiiler*in-
nen strukturieren, sondern deren Praxis v.a. eine Antwort auf die formale Anfor-
derungsstrukeur der Organisation Schule ist. So gewendet kann die Schulklasse
als Paradefall fiir organisationale Untereinheiten und ihre typischen Beziehungs-
strukturen verstanden werden. Von dieser grundsitzlichen Verortung ausgehend
kann die Frage gestellt werden, wie freundschaftliche bzw. gruppenhafte Zusam-
menhinge in Schule zu dieser kameradschaftlichen Seite der Schulklasse ins Ver-
hiltnis gesetzt werden konnen (Abschnitt 3). Der Beitrag veranschaulicht den
Gewinn dieses Verstindnisses anhand des empirischen Beispiels des Abschreibens
von Hausaufgaben (Abschnitt 4.1) und schlieft mit Uberlegungen fiir weitere
Forschungen (Abschnitt 4.2).

2 Ambivalenz der Schulklasse

Wie eingangs bereits angedeutet, wird fiir die Beschreibung von Schulklasse
und ihrer Binnenstruktur erziehungswissenschaftlich hiufig auf den Peer-Be-
griff zuriickgegriffen, der jedoch theoretisch wenig geklirt scheint. Als kleinster
gemeinsamer Nenner kann hier eine spezifische Zuschreibung von ,Gleichheit’
an die Peers identifizierc werden (vgl. Katenbrink 2014). Zentral ist zum einem
die bereits thematisierte, auch fiir Schulklasse typische relative Altersgleichheit.
Zum anderen wird fiir die Beschreibung jugendlicher Peer-Gruppen sehr stark
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auf das Moment der Gleichrangigkeit (vgl. Kriiger & Grunert 2008) bzw. die
symmetrischen Beziehungen zwischen den Peers rekurriert (vgl. Schmidt & Neu-
mann-Braun 2003). Unterschieden werden somit die (Bezichungs-)Strukeur
von Peer-Gruppen und machtvollen, institutionalisierten Strukturen, wie sie im
Schiiler*innen-Lehrer*in-Verhiltnis oder generell im Generationenverhiltnis zu
finden sind. In Fortfithrung dieser Gleichrangigkeit wird stellenweise die Frei-
willigkeit des Zusammenschlusses von Peer-Gruppen betont. Fiir Parsons bei-
spielsweise sind Peer-Gruppen eine ,freiwillige Assoziation“ mit der Funktion
eines ,Ubungsfeld[es] der Unabhingigkeit von der Erwachsenenkontrolle® (Par-
sons 1979, 173). Peer-Gruppen werden so als ein eigenstindiger, selbstgestalte-
ter Raum verstandenen, der zugleich Orientierung fiir Kinder und Jugendliche
bietet. Im Kontrast zu Parsons, der in der Schulklasse aufgrund des Mangelns an
Freiwilligkeit gerade keine Peer-Gruppe sieht (vgl. ebd.), werden im schulpidago-
gischen Diskurs hiufig Schulklassen iiber die Verwendung der Begriffe Peers und
Peer-Kultur beschrieben:

»Die ,peers’ sind entsprechend nicht nur die Freunde und nicht einfach Gleichaltrige,
sondern diejenigen des eigenen Alters, die fiir die Orientierung des eigenen Verhaltens
relevant sind. Die Mitglieder der Schulklasse, diejenigen, die Tag fiir Tag miteinander
zurecht kommen miissen, kénnen in mancher Hinsicht als Paradefall so verstandener
peers gelten.“ (Breidenstein & Kelle 2002, 319)

Kolportiert wird damit die Vorstellung einer eigensinnigen Peer-Logik, die sich
nicht nur dem erwachsenen Zugriff entzieht, sondern sich auch in der Schule
tiber die Schulklasse wie ein eigenstindiger Raum einzunisten scheint. Generell
wird tiber den Verweis auf die Peers ein Moment von schiiler*inseitigen Eigensin-
nigkeiten aufgerufen, das in schulpidagogischen Beschreibungen als beklagens-
werte distanzierte Haltung von Schiiler*innen aufscheint. Woher aber v. a. die so
genannte Peer-Kultur kommt, bleibt entweder unklar oder sie wird mehr oder
weniger diffus im Auflen der Schule, z. B. in Milieus oder der Jugendkultur gese-
hen. In aktuellen Studien zum Schiiler*innenhabitus zeigt sich dies z. B. dariiber,
dass die sog. Peer-Orientierung als eine eigene Dimension des modus operandi
des Schiiler*innenhabitus gefasst wird (vgl. Helsper 2020), die sich in Passung
oder Nicht-Passung zum Idealschiiler*innentypus befindet. Angenommen wird
somit, dass die Peer-Orientierung bzw. auch die Eingebundenheit in spezifische
Peer-Gruppen zwar Teil des Schiiler*innenhabitus ist, aber gleichsam nicht schu-
lisch hervorgebracht wird (vgl. Kriiger & Grunert 2008). An diesem Verhiltnis
von Peer-Orientierung und Schiiler*innenhabitus oder allgemeiner ausgedriicke
von Peer-Sein und Schiiler*innen-Sein arbeitet sich die ethnographische Kind-
heits- und Schiiler*innenforschung seit ihrem Beginn ab. So gingen Krappmann
und Oswald (1995) explizit von der groffen Bedeutung von Freundschaftszusam-
menhingen in Schule und Schulklassen aus, um dann jedoch zu dem Schluss zu
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kommen, dass Kinder ,in der Systemeinheit Schule andauernd in Situationen
(stehen), in denen sie unabhingig von Gruppengrenzen interagieren und in denen
andere Verhaltensorientierungen die Gruppenorientierung iiberlagern® (ebd., 64).
Die Beziehungen der Kinder sind im Fluss und erlauben es nicht, von stabilen,
iiberdauernden und integrierten Gruppierungen zu sprechen. Auch wenn somit
die Grundannahme der Bedeutung des Peers als konkreter, schulischer Freund-
schaftsgruppe zu relativieren ist, wird der Begriff der Peers bisweilen als Synonym
fiir Freund*innen verwandt (vgl. Kriiger, Kohler & Zschach 2008).

Einen weiteren prominenten Versuch der Relationierung stellt die von Zinnecker
(1978) geprigte Metapher der Hinterbiihne dar, die bis heute in Forschungen
aufgerufen wird (vgl.z.B. Fuhrmann 2022): Wihrend auf der sog. Vorderbiih-
ne der Schulklasse das offizielle Unterrichtsgeschehen ausgehandelt wird, werden
gleichzeitig auf der Hinterbiithne Peer-Orientierungen und -positionen aufge-
fithrt. Die Besonderheit dieser Hinterbiihne ergibt sich vor allem daraus, dass sie
sich der Wahrnehmung und der Kontrolle der Lehrkrifte zu entziehen scheint
(vgl.z.B. Briu & Breit 2023). Insbesondere Georg Breidenstein macht dann ge-
meinsam mit Kolleg*innen darauf aufmerksam, dass Vorder- und Hinterbiihne
miteinander verwoben und auch die Hinterbithne zumindest der Wahrnehmung
der Lehrkrifte nicht ginzlich entzogen sind. Zunichst recht offensichdlich: So
kénnen Themen der Vorderbiithne wie Volumenberechnungen am Beispiel von
Getrinkepickchen iiber die Verhandlungen von Geschmacksfragen, wer also wel-
ches Getrink mag, auf der Hinterbithne aufgegriffen und z.B. fiir Status- und
Nihe und Distanzaushandlungen innerhalb des Unterrichtsgesprichs umfunk-
tioniert werden (Breidenstein & Kelle 2002). Begrifflich fasst Breidenstein diese
Verwobenheit mittlerweile als ,,Doppelstruktur von Unterricht® (Breidenstein
2006, 137). Zum Ausdruck bringt er damit, dass Schiiler*innen vor einem Dop-
pelproblem stehen, dass durch eher distanziertes, jobmif8iges Handeln von Schii-
ler*innen bearbeitet wird: In nahezu jeder Unterrichtssituation miissen die Schii-
ler*innen gleichzeitig den schulischen wie den Anforderungen der Peers gentigen.
Anders als z.B. in der Grundschule, in der es noch (relativ folgenlos) moglich
ist, sein Engagement und seine Identifikation mit der Schiilerrolle mit Schnipsen
und Trampeln zu bekunden (vgl. Wenzl 2010), stehen die Anforderungen der
jugendlichen Peers den schulischen vielfach diametral gegeniiber. Ahnlich wenn
der autoritire Chef Besuch von seiner ihm gegeniiber dominanten Frau auf der
Arbeit erhilt, stets treffen zwei Welten aufeinander, die ohne die sonst iibliche
Trennung der beiden Zuhérerschaften nicht ohne Weiteres gleichzeitig bedient
werden kénnen. So stehen auch die Schiiler*innen vielfach vor der Aufgabe, in
einem kommunikativen Ereignis gleichzeitig sowohl schulische als auch peer-kul-
turelle Anforderungen zu bedienen. Breidensteins Perspektive ist also eine, die
einen Einblick in die schwierige Anforderungslage fiir Jugendliche bietet, die die
yZumutungen und Anforderungen der Unterrichtssituation® (Breidenstein &

doi.org/10.35468/6128-09

167



168

Daniel Goldmann und Nora Katenbrink

Jergus 2005, 197) verdeutlichen. Dariiber kann man die jugendlichen Jobber als
kompetente Akteur*innen entdecken, die iiber das JobmifSige die eigene person-
liche Involvierung vor der Peer-Welt leugnen und gleichzeitig die schulischen An-
forderungen bedienen kénnen. Umgekehrt erscheinen in dieser Perspektive Stre-
ber*innen genauso wie Klassenclowns als inkompetent, wenn sie sich nur einer
Welt hingeben, indem sie nur eine richtige oder nur eine coole Antwort formu-
lieren, ihnen aber nicht beides gleichzeitig gelingt. Insgesamt kann Breidenstein
iiber die Analyse des jobformigen und distanzierten Handelns der Schiiler*innen
nachzeichnen, dass die Zumutung dokumentiert, ,,verschiedene, aber gleichzeitig
wirksame soziale Kontexte® (Breidenstein & Jergus 2005, 197) in einem interak-
tiven Ereignis bedienen zu miissen. Mit Blick auf in der Forschung immer wieder
unterstellte, von auflen in Schule hineingetragene Peer-Kultur, die als Genese der
distanzierten Haltung angenommen wird, ist es hier die Struktur des Unterrichts
an sich, die sich iiber die Existenz zweier zumindest teilweise antagonistischer
Wertewelten erklirt und die durch das distanzierte Handeln der Schiiler*innen
kompetent bearbeitet wird. Wihrend diese unterschiedlichen Wertewelten in an-
deren Forschungstraditionen eher dem Herkunftsmilieu (vgl. Helsper 2020) oder
sogar einer eigenen Jugendkultur (vgl. Willis 1979) zugerechnet werden, bleibt es
bei Breidenstein eher offen, woher diese Peer-Welt und -Werte stammen.

Dies kann beispielhaft an Breidensteins und Meiers Analyse des Streber-Phino-
mens verdeutlicht werden. Die beiden Autoren beschreiben und erkliren dieses
wie folgt:

»Wer herausragende Noten hat, muss seine Distanz gegeniiber den offiziellen schuli-
schen Erwartungen darstellen. Lernen erscheint legitim im Rahmen schulischer Pflich-
ten, freiwilliges Lernen gilt (potentiell) als ,streben‘. Im Hintergrund des Streber-Dis-
kurses kénnte also eine bestimmte Okonomie der Beteiligung an Schule stehen: Die
Leistungen Einzelner diirfen — im Sinne des Utilitarititsgedankens — nicht dazu fiihren,
dass die Vorbereitungskosten Aller fiir den Unterricht zu sehr steigen. (Breidenstein &
Meier 2004, 560)

Hier wird zwar der Wert der Utilitaritit und das dariiber erwirkte Nicht-Steigen
von Vorbereitungskosten als mogliche Begriindung fiir das Abstrafen iiber die
Formel des Strebers formuliert. Ein dariiber hinaus gehendes Erklirungsangebot,
welchen Sinn dieses Verhalten hat und damit ggf. auf welche Rahmung es ver-
weist, wird nicht geliefert. Funktionalistisch gesprochen bleibt offen, fiir welches
Problem die Reduktion von Vorbereitungskosten eine Antwort ist. Stattdessen
mutet die Vermeidung von Mehrarbeit als blofle Konstante der Schiiler*innen-
bzw. Peer-Welt an, die keiner weiteren Erklirung bedarf.

Die innovative Erklirung des Streber-Phinomens tiber die potenziellen Folgen fiir
die anderen Klassenkameraden ermdéglicht aber Anschliisse an andere Kontexte.
So entspricht diese Beschreibung exakt der in Akkordarbeit vorfindbaren Akkord-
brecherlogik (vgl. Dalton 1948). Auch hier werden Kolleg*innen dafiir von ande-
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ren abgestraft, wenn sie zu viel leisten und damit das im Mittel Erwartbare erho-
hen. Ein solcher Vergleich legt zum einen nahe, dass es hier nicht um eine Spezifik
des Schiiler*innen- oder Jugenddaseins handelt. Zum anderen kann geschlossen
werden, dass dies auch nicht hinreichend iiber die Schule als Institution erklirt
werden kann. Vielmehr ist zu vermuten, dass in beiden Fillen das gemeinsame
Moment der Organisation die zentrale Rahmung ist, die diese Handlungsorien-
tierungen provozieren. Die folgenden organisationstheoretischen Uberlegungen
zur Kollegialitit sollen dies theoretisch reflektieren.

3 Die Schulklasse als Organisationseinheit — zwischen
Kameradschaft, Cliquen und Freundschaften

Weder ist es selbstverstindlich, Schule als eine (vollwertige) Organisation zu sehen
(vgl. Scherr & Emmerich 2007) noch Schiiler als Mitglieder der Organisation
Schule (vgl. Schnoor 2021). Fiir die folgende Anwendung des organisationstheo-
retischen Kollegialitdtsbegriffs auf Schiiler*innen ist jedoch nicht entscheidend,
ob Schiiler*innen in organisationalen Entscheidungsprozessen als ,Gegenstand'
oder Publikum nur ,,Auf8enseiter der Organisation® (ebd.) darstellen, sondern ob
sie formalen organisationalen Anforderungen ausgesetzt sind (vgl. Drepper & Ta-
cke 2012, Kaube 2015) und sie die daraus erwachsenen Probleme mit kollektiver
Solidaritit in Form von Kollegialitit bzw. Kameradschaft beantworten. Wir diffe-
renzieren im Weiteren die Schulklasse zum einen tiber die organisationsbezogene
Unterscheidung von Kameradschaft und Cliquen und zum anderen tiber die Ab-
grenzung zur auflerorganisationalen Logik der Freundschaftsgruppe.

3.1 Kameradschaft

Folgt man der organisationstheoretischen Leitunterscheidung von formal und
informal (vgl. Kiihl 2011), sehen sich Schiiler*innen sowohl formalen bzw. offi-
ziellen Anforderungen wie z. B. Anwesenheit, Piinktlichkeit oder die Erledigung
von Hausaufgaben gegeniiber als auch informalen, die zumeist von den organisa-
tionalen ,Peers’, den Mitschiiler*innen formuliert werden. Die ,Doppelstrukeur
von Unterricht* (Breidenstein 2006, 137) ist folglich organisationstheoretisch er-
wartbar. Rahmt man die empirisch beschriebenen Phinomene aber iiber die Mit-
gliedschaft in einer Organisation, erdffnet sich ein anderes Begriffsfeld inklusive
erweiterten Erklirungszusammenhingen.

Luhmann (1999, 314ff.) formuliert die These, dass in jeder Organisation bzw. Or-
ganisationseinheit spezifische informale Loyalititserwartungen an ihre Mitglieder
formuliert werden, die er als Kollegialitit bezeichnet und die im Rahmen unserer
empirischen Analyse unter dem Begriff der Kameradschaft auf Schiiler*innen an-
gewandt werden sollen. Dazu unterscheidet er zwischen einer allgemeinen Kolle-
gialitit, die unter der gesamten Kollegschaft einer Organisation oder einer ihrer
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formalen Untereinheiten (z.B. einer Abteilung) bestehe, und einer spezifischen
Kollegialitit, die sich in vertrauteren kollegialen Kommunikationen, den so ge-
nannten Cliquen, zeige.

Kollegialitit als informale Praxis ldsst sich am besten anhand des Wechsels von
formalen zu informalen Situationen durch das Weggehen von Nicht-Mitglie-
dern (z.B. Kunden, Klienten oder Schiiler*innen) oder Nicht-Zugehérigen (z. B.
aus einer anderen Abteilung oder Statusgruppe) aus der Situation verdeutlichen.
Dadurch falle die Notwendigkeit einer konsistenten AufSendarstellung weg, was
eine freiere Themenwahl ermogliche sowie ,eine andere, freiere Sprache [..., die]
knapper, praktischer, respektloser, oft auch zynischer® (ebd., 316) sei. Bei Schii-
ler*innen ergeben sich diese Situationen auch wihrend des Unterrichts stets dann,
wenn eine Kommunikation ohne Beobachtung durch die Lehrkraft méglich wird,
z.B. in Partner- bzw. Gruppenarbeitsphasen (vgl. fiir Beispiel Breidenstein & Jer-
gus 2005, 188f.) oder wihrend des klassenoffentlichen Unterrichts tiber Formen
wie dem Zetteln (vgl. Bennewitz 2009).

Die inzwischen fiir das Schiiler*innendasein iiber diverse ethnografische Studien
(vgl. Breidenstein & Kelle 2002, Faulstich-Wieland u. a. 2004; Budde 2005; Brei-
denstein 2006, Zaborowski u.a. 2011; Fuhrmann 2022) dokumentierten Praxen
und Formen in diesen informalen Momenten sind aber — so die zentrale An-
nahme in Anschluss an Luhmanns Kollegialititsverstindnis — ,nicht durch ge-
meinsame Gefithle oder wechselseitige personliche Wertschitzung® (Luhmann
1999, 323) begriindet, sondern vielmehr ,,durch ihr Wissen um die Kehrseite der
formalen Organisation und die Notwendigkeit nichtlegitimierbarer Leistungen®
(ebd., 323). Anders formuliert: Die Annahme ist, dass die Bereitschaft, an dieser
Praxis zu partizipieren, nicht in Freundschaften, Milieuzugehérigkeiten und Ju-
gendkulturen begriindet liegt, sondern ,als Reaktion auf die formalisierten Bedin-
gungen des Zusammenlebens“ (ebd., 315) in Organisationen zu verstehen ist. Das
heifit es geht bei der Kollegialitidt bzw. Kameradschaft nicht nur um eine Loyali-
tit gegeniiber der zugehérigen Einheit in Fragen der formalen Erwartungen wie
z.B. der Bewiltigung von Hausaufgaben oder Klassenarbeiten. Vielmehr umfasst
dies auch die Bewiltigung der Anforderungen, die aus der relativen Willkiir und
Nicht-Beeinflussbarkeit der Zugehorigkeit zu einer Organisationseinheit (Schul-
klasse, Jahrgang, Kurs) und ihrer jeweiligen Zusammensetzung folgen: Angefan-
gen davon, neben wem man sitzt, bis hin zur Frage, mit wem man die Aufgaben
im Unterricht bewiltigt oder auf Klassenfahrt in einem Raum schlafen muss. Die-
se loyalititsbezogenen Kommunikationen umfassen auch Mafinahmen zur Auf-
rechterhaltung der Kameradschaft bzw. Bestrafung illoyalen Verhaltens. Darunter
falle der klassische Streber-Vorwurf (vgl. Breidenstein & Meier 2004) wie auch das
Ausbleiben von Hilfe oder gar der Ausschluss aus der kameradschaftlichen Unter-
stiitzung (s. Abschnitt 4).
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3.2 Cliquen

Wihrend die allgemeine Kollegialitit alle Mitglieder (einer formalen Unterein-
heit) integriert und primir Funktionen fiir die Organisation {ibernimmy, sind die
so genannten Cliquen sowohl exklusiver als auch primir an individuellen Interes-
sen einzelner Organisationsmitglieder orientiert. Bei Schiiler*innen konnen dies
das Interesse an Leistungssteigerung durch gemeinsame Klausurvorbereitungen,
die Arbeitserleichterung durch Teilung der Hausaufgaben oder auch die Aufrecht-
erhaltung der Selbstachtung durch Listern {iber Lehrer*innen und Mitschiiler*in-
nen sein. Genauso wie die allgemeine Kollegialitit diirfen auch diese kollegialen
Cliquen nicht mit Freundschaftsgruppen verwechselt werden, da ,ihr einigendes
Thema [...] die problematischen Aspekte der formalen Organisation® (Luhmann
1999, 329) sind und sie folglich nicht extern induziert werden, sondern Produkt
von Organisationen sind.

Diese informalen Bearbeitungsméglichkeiten formaler Anforderungen befreien
jedoch weder die Schiiler*innen noch Organisationsmitglieder im Allgemeinen
davon, diesen offiziell zu folgen. Daraus ergibt sich ein spannungsreiches ,,Dop-
pelspiel® (ebd., 326) zwischen Bejahung und Distanzierung zur Formalstrukeur
der Organisation, das von Breidenstein (2006, 137) iiber den Begriff der ,,Dop-
pelstruktur von Unterricht“ gefasst wird. Die organisationstheoretische Rahmung
verdeutlicht zum einen, dass dies kein Sonderfall schulischer Peers ist, sondern
jeglicher organisationaler Peers bzw. Kolleg*innen, und zum anderen, dass sowohl
die allgemeine Kameradschaft wie auch die Cliquen kategorial von ,allen For-
men gefiihlsstarker sozialer Verbundenheit“ (ebd., 315) wie z. B. (Freundschafts-)
Gruppen abzugrenzen sind.

3.3 Freundschaftsgruppen

Ahnlich wie Cliquen sind in einer systemtheoretischen Perspektive (vgl. Kiihl
2015, 2021) auch Gruppen exklusiv. Allerdings unterscheiden sie sich z.T. im
Modus, stets aber deutlich in ihrem thematischen Umfang. Wihrend im kolle-
gialen Modus ausschliellich organisationsbezogen kommuniziert wird, ist der
Modus in Gruppen- bzw. freundschaftlichen Zusammenhingen der der persén-
lichen Kommunikation. In dieser Form wird erwartet, dass nicht nur die Rolle
im jeweiligen Gruppenzusammenhang (z.B. der Klasse) thematisierbar ist, son-
dern ,,im Prinzip [...] fast alles, was eine Person betrifft, fiir Kommunikationen
zuginglich® (Kiihl 2021, 32) ist. Schiiler*innen kommunizieren also nicht nur
kameradschaftlich, sondern freundschaftlich, wenn nicht nur thematisierbar ist,
welche Lehrkraft die nervigste oder netteste ist, sondern auch in wen man in der
Klasse verliebt ist oder welchen Stress man gerade mit den Eltern hat. Zentral ist
aber nicht nur die grofere Bandbreite an ansprechbaren Themen. Vielmehr meint
persdnlich zu kommunizieren stets auch, ,sich selbst als Person darzustellen und
gleichzeitig fiir die Selbstdarstellung anderer als Rezipient zur Verfiigung zu ste-

doi.org/10.35468/6128-09

171



172

Daniel Goldmann und Nora Katenbrink

hen® (ebd., 41). Werden aktuelle Sportereignisse angesprochen, so geht es nicht
primir um die darin enthaltenen Informationen, sondern darum, wie man selbst
dazu steht und ob man sich tiber die Ergebnisse freut, drgert, {iber ein Verhalten
belustigt oder fremdschimt usw.*

Dies meint niche, dass in kollegialen bzw. kameradschaftlichen Gesprich nicht auch
personenbezogen kommuniziert wird. Das Personenbezogene beschrinkt sich je-
doch auf organisationale Aspekte, bei Schiiler*innen z. B., dass man sich bei anderen
Schiiler*innen iiber die ungerechte Bewertung einer Lehrkraft beschwert, gemein-
sam iiber das streberhafte ,Schleimen® einer Mitschiiler*in listert oder dass man
sich mit einer Story rithmt, wie man mal eine Referendarin zum Weinen gebracht
hat. Diese ,Nihe® verdeutlicht einen zentralen Aspekt im Verhiltnis zwischen Or-
ganisationen und Freundschaften bzw. Gruppen. Zum einen kann organisations-
bezogene persénliche Kommunikation sowohl zur Anbahnung und zum Austesten
von freundschaftlichen Verhiltnissen genutzt werden. Zum anderen versorgt die
Organisation die Gruppen mit Themen wie auch wiederholten Zusammenkiinften.
Und anders als Organisationen sind Freundschaftsgruppen auf regelmifSige Inter-
aktionen angewiesen, sonst drohen sie zu zerfallen. D.h. Organisationen beliefern
Gruppen fortwihrend mit dem, was sie zum ,Uberleben' benétigen: Die wieder-
holte Zusammenkunft und damit Méglichkeiten zur Reproduktion der Gruppe
iiber personliche Kommunikation unter Anwesenheit. Insofern sind Organisatio-
nen {iber die Bereitstellung von Themen sowie von wiederholten Begegnungen ein
optimaler ,Wirt" fiir die Entstehung und Fortsetzung von Freundschaftsgruppen.
Dies gilt im Besonderen fiir die Schulklasse, die ,,das wichtigste Rekrutierungsfeld
fiir Kinderfreundschaften® (Oswald & Krappmann 1995, 202) ist.

Die folgenden empirischen Ausfiihrungen zum Abschreiben verdeutlichen diese
theoretischen Uberlegungen sowie, dass sich nicht nur Gruppen als ,Parasiten®
(ebd., 45) an die Schule angliedern, sondern auch umgekehrt die Schule von der
Kameradschaft in ihren abweichenden Momenten einen Nutzen hat.

4 Das Abschreiben als empirische Illustration

4.1 Das Abschreiben als kameradschaftliche Praxis

Das Abschreiben als alltdgliche und allseits bekannte Schiiler*innenpraxis ist an
dieser Stelle ein brauchbares Beispiel, weil es — wenn auch nur randstindig wis-
senschaftlich in den Blick genommen (vgl. Katenbrink & Kohler 2021) — in der
qualitativ-rekonstruktiven Schiiler*innenforschung entweder als Hilfestellung

4 Gelingende personenbezogene Kommunikation ist bei Milieuhomogenitit bzw. -passung wahr-
scheinlicher. Die Bestimmung von Gruppen iiber die Aufgabe der persénlichen Kommunikation ist
damit eine funktionalistische Reformulierung von Milieus: Ahnlichkeit ist nicht einfach Konstitu-
tionsmerkmal von Gruppen, sondern es ist eine funktionale Lésung fiir das Problem der personen-
bezogenen Kommunikation (vgl. Kiihl 2021).
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unter Peers und damit als kooperative Handlung (vgl. Fuhrmann 2022) oder als
schuldistanziertes und dann zugleich peerkulturelles Handeln (um)gedeutet wird
(vgl. Deckert-Peaceman 2023; Briu & Breit 2023). In Anschluss an die vorheri-
gen theoretischen Uberlegungen kénnen Hausaufgaben als organisational her-
vorgebrachte, formale Pflicht, die aus der Schiiler*innenperspektive eine Zumu-
tung darstellt, gesechen werden: Neben der Pflicht zur Anwesenheit und aktiven
Teilnahme am Unterricht sind Kinder und Jugendliche als Schiiler*innen dazu
verpflichtet, Hausaufgaben zu erledigen. Die Erledigung — nicht aber die Quali-
tit der Bearbeitung (vgl. Wernet 2003) — gehért damit zur fiir Organisationen
typischen ,Indifferenzzone (Kiihl 2011, S. 35), in der die Mitglieder verpflich-
tet sind, Dinge weitgehend widerspruchslos zu tun. Die Schiiler*innen kénnen
Missfallen tiber die Art oder den Umfang duflern und dies mit Einspriichen oder
Protestgesten begleiten. Wenn jedoch keine formalen Beschwerden z. B. der Un-
verhiltnismifligkeit im Umfang gestellt werden, sind diese typischen Missfallens-
bekundungen ausschliefilich schiiler*innenkulturelle Begleitmusik, die aber keine
von der Lehrkraft notwendigerweise ernstzunehmende Einspriiche darstellen.

In Hausaufgaben verdichten sich zugleich auch die vielfdltig, polykontextural
und in Teilen widerspriichlichen Erwartungen an Schiiler*innen, die vor allem
im Rahmen der sogenannten Besprechung der Hausaufgaben willkiirlich akeu-
alisiert und aufgerufen werden (vgl. Katenbrink & Kohler i.E.). Zudem ist ein
,Scheitern® an Hausaufgaben immer méglich — zum Teil aus dem trivialen Grund,
dass jede Lehrkraft mit Blick auf das eigene Fach die Aufgaben stellt und die Uber-
priifung der Machbarkeit mit Blick auf die insgesamt gestellten Hausaufgaben
ausbleibt. Auch dieses Scheitern ist schulisch produziert, wenn die Menge und
auch inhaltlich-kognitiven Anforderungen zu grof§ sind.

Die folgenden empirischen Beispiele aus Interviews mit Schiiler*innen der Sekun-
darstufen I und I illustrieren die Theorie und kénnen damit den Gewinn einer
organisationstheoretischen Grundlegung der Phinomene veranschaulichen®. In
ihnen zeigt sich, dass das Abschreiben eine alltigliche, ,normale® Bearbeitung die-
ses Scheiterns darstellt:

»wenn des Leute nicht verstehen oder einfach vergessen haben mach ich es durchaus
auch dass ich mal mein Heft denen einfach geb und dass dies dann einfach abschreiben.
(Schiilerin, Oberstufe Gymnasium)

5 Im Rahmen eines Anforschungsprojektes wurden 19 qualitative Leitfadeninterviews mit Schiiler*innen
aus weiterfiihrenden Schulen von Studierenden der Universitit Tiibingen sowie studentischen
Hilfskriften der Universitit Bielefeld durchgefithrt und transkribiert. In Form von Impulsfragen
wurden die Schiiler*innen gebeten, ihre Erfahrungen mit Hausaufgaben allgemein, zum Umgang mit
Hausaufgaben im Unterricht sowie zum Abschreiben von Hausaufgaben zu erzihlen.

6 Die Auswertung erfolgt zwar in einer qualitativ-rekonstruktiven Perspektive. Der rekonstruktive
Anspruch auf Theoriegenese wird diesen Auswertungen aus dem Anforschungsprojekt nicht
gestellt. Auf diese Entwicklung von Theorie auf einer ,darunterliegenden® Ebene zielt das anvisierte
Forschungsprojekt.
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Nicht nur das Abschreiben wird in diesen Aussagen normalisiert, sondern auch
das Scheitern bzw. das Vergessen ist normal und passiert ,,einfach®. Das Abschrei-
ben verdeckt diese Normalitit des Scheiterns. In dem Zitat dokumentiert sich
zudem, dass die erledigten Hausaufgaben mit allen geteilt werden, die aufgrund
ihres Versiumnisses darauf angewiesen sind: Die Zumutung der verpflichtenden
Hausaufgaben erzeugt an dieser Stelle einen Zusammenhalt bzw. eine Schulka-
meradschaft. Vergessen genauso wie gelegentliches absichtsvolles Nicht-Erledigen
wird jeder*m zugestanden und niemanden wird die Unterstiitzung verwehrt.
Der Begriff ,Leute” im obigen Zitat verweist darauf, dass es generell alle Mit-
schiiler*innen und nicht ausgewihlte Freund*innen sind, denen die erledigten
Hausaufgaben zur Verfiigung gestellt werden. Und dies ist eine Beobachtung quer
durch die vorliegenden Daten: Das Abschreiben wird nicht an die Bedingung der
Freundschaft gekniipft, sondern vielmehr wird deutlich, dass eher die Schulkame-
rad*innen, von denen erwartet wird, dass sie die Aufgaben haben und vor allem,
dass sie iiber die richtigen Losungen verfiigen, um ihre Hefte und Losungen ge-
beten werden:

»also die sind jetzt nicht so gut in dem fach die frag ich jetzt lieber mal nicht, also so
geht’s mir manchmal und dann frag ich so andere ob dies vielleicht haben und ob ichs
vielleicht abschreiben kann® (Schiilerin, Realschule, 8. Klasse)

Generell ist es moglich jede*n Mitschiiler*innen fiir das Abschreiben zu fragen. Im
Material scheint mehrfach auf, dass die Anfragen schwer oder kaum zu verwehren
sind, weil es als gegenseitige Hilfe gerahmt wird: ,,Abschreiben ist wie helfen, nicht
schummeln. “ (Schiiler, Realschule, 8. Klasse). Ebenso wie das Abschreiben an sich
als normale, selbstverstindliche Bearbeitung der Zumutung durch Hausaufgaben
gesehen wird, ist es selbstverstindlich, dass sich beinahe alle Schiiler*innen als Ge-
bende und/oder Nehmende daran beteiligen. Dabei wird diese Hilfe gerade nicht
als Freundschaftsdienst verstanden, sondern stellt eine unvermeidliche Selbstver-
stindlichkeit dar:

»Ehm ich versuchs zu vermeiden weil ich es einfach auch nicht mag wenn Leute meine
Losungen haben und ich versteh des auch wenn andere Leute nicht wollen dass man die
Losungen abschreibt. (Schiilerin, Oberstufe Gymnasium)

Dieser Kommentar einer Schiilerin verweist darauf, dass mit Blick auf die schu-
lischen Erwartungen das Verfiigen iiber oder das Wissen um ,richtige Losungen'
bzw. ,richtiges Wissen‘ ein hohes und wertvolles Gut ist. Fiir die schulische Leis-
tungsordnung ist somit die selbsterarbeitete Losung von Wert (vgl. Rabenstein
et al 2013). Individuell kann man das Abschreiben ,nicht mégen® oder gar vor
Interviewer*in als verwerflich markieren, weil es die schulische Leistungsordnung
und auch die eigene Leistungsaspiration unterliuft und damit den eigenen Werten
nicht entspricht. Dennoch wird es stets gewihrt. Dies ist Ausdruck der informel-
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len, sozialen Ordnung der Kameradschaft, die es gebietet, jenseits individueller
Priferenzen im Normalfall jede*n in der Klasse abschreiben zu lassen und um-
gekehrt notfalls immer abschreiben zu kénnen. Auch Georg Breidenstein (2006,
195-196) beschreibt diese Kameradschaftlichkeit als ,die Regel guter Nachbar-
schaft®, durch die ,Solidaritit unter Gleichen und ein ,,Zusammenstehen gegen-
iiber schulischen Anforderungen® etablieren. Implizit wird dies jedoch wieder der
Peer-Kultur an sich, die sich durch Gemeinschaftlichkeit und Gleichrangigkeit
auszeichne, zugerechnet. Eine organisationale oder andere ,iuflere’ Dimension
fehlt hier.

Die Nutzung des organisationstheoretisches Begriffsangebots und der damit ein-
hergehenden Perspektive ermoglicht aber weiterfithrend einen Blick auf die enge
Verkniipfung mit der Organisation und ihren Erwartungen resp. Zumutungen
zu werfen und damit auf die spezifische schulische Funktionalitit dieser auf den
ersten Blick Peer-Solidaritit fiir Schule und Unterricht. Dies lisst sich an dem
eben ausgefiihrten fiir das Individuum prekiren Moments des Teilens wertvoller
Losungen weiter ausfithren, denn dies wiederum wird durch eine informelle, ka-
meradschaftliche Regel bearbeitet, die in zahlreichen Interviews unabhingig von
der Schulform angesprochen wird:

»ich hab versucht mich so unauffillig wie méglich zu verhalten, also dass ich, dass ich
mich jetzt nich melde oder sowas weil das is echt respektlos, wenn ich jetzt von jemand
anderem sogar die Hausaufgabe fiir nichts abschreiben kann und dann sogar noch nutze,
damit ich meine miindliche Note verbessere (..) also so (..) finde eine ungeschriebene
Regel, dass du nich streckst und dich nich meldest, wenn du von jemandem was abge-
schrieben hast (..) also (...) art Moralkodex“ (Schiiler, 11. Klasse Gymnasium)

Sehr verdichtet ausgedriickt: Das Abschreiben darf nicht fiir den eigenen, indivi-
duellen Vorteil genutzt werden, v. a. der Leistungserbringung bzw. Aufbessern der
Noten. Es muss auf die formale Anforderung der Erledigung genutzt werden, d. h.
sie darf nur dann genutzt werden, wenn man von der Lehrkraft zum Vorzeigen
oder Vortragen aufgefordert wird. Diese Regel gilt fiir alle und es ist auch tabu,
mit den Ergebnissen maéglicherweise unbeliebter, aber leistungsstarker Mitschii-
ler*innen, also Streber*innen, sich selbst zu verbessern oder diese auszunutzen.
Diese Regel gilt fiir alle Schiiler*innen einer Klasse und kann somit als Regel fiir
Kameradschaftlichkeit aufgefasst werden. Gleichzeitig wird damit definiert, wer
im Zweifel aus der kameradschaftlichen Praxis ausgeschlossen wird, nimlich das
sog. ,Kameradenschwein’, das die Kameradschaft ausnutzt und sich auf Kosten
von anderen ein Vorteil verschafft:

»Da wiirde ich das tiberhaupt nicht machen. Also des sehe ich dann auch nicht ein weil
es ist ja doch auch die Zeit und die Energie die ich da reininvestiert hab und wenn des
wenn man mal die Zeit und die Energie nicht hat dann ist des in Ordnung dann verste-
he ich des. Aber nicht wenn des dauernd passiert.“ (Schiilerin, Oberstufe Gymnasium)
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Ausgeschlossen werden aus der kameradschaftlichen Praxis damit Schiiler*innen,
die nie Hausaufgaben machen. Auf der einen Seiten kdnnte dies auf eine implizite
Tauschlogik verweisen: Wer generell keine Hausaufgaben macht, ist keine interes-
sante direkte Tauschpartner*in (vgl. dhnlich Rummler, Grabensteiner & Schnei-
der Stingelin 2023). In den Daten dokumentiert sich aber, dass es Schiiler*innen
durchaus gibt, die hdufiger abschreiben als dass sie Aufgaben zur Verfiigung stel-
len. Vielmehr kommt hier die kameradschaftliche Solidaritit, generalisiert mit
allen Mitgliedern zunichst unabhingig von der Frage zu tauschen, wie viel sie
zur Tauschgemeinschaft beitragen, an ihre Grenzen: Wer sich niemals um einen
eigenen Beitrag bemiiht, also aufgrund fehlenden Wollens und nicht fehlenden
Kénnens nichts zur Gemeinschaft beitrigt, schmarotzt sich auf Kosten der an-
deren durch und ist damit ein ,Kameradenschwein®. Schulkamerad*innen bilden
damit keine ,,Schicksalsgemeinschaft“ (Breidenstein 2006, 144), die keinen Aus-
schluss kennen und z.B. wie in Stammesgesellschaften bei Ernteausfillen allen
geholfen wird, auch wenn sie nie etwas zum Kollektivtausch beitragen, sondern
stets nur nehmen. Neben dieser allgemeinen Kameradschaft lassen sich auch die
von Luhmann als Cliquen bezeichneten Verbiinde beobachten:

B: (...) Wihrend dem ersten Lockdown haben wir uns dann meist iiber Whatsapp oder
so ausgetauscht. Das hat vieles leichter gemacht.

I: Inwiefern?

B: Ja, man hat sie halt einfach super leicht hin und her schicken konnen. (.) Und auch
teilweise gemeinsam an einem Dokument schreiben kénnen.

Die Cliquen finden sich mit einem gleichen Interesse in Hinblick auf die Bearbei-
tung der Zumutung durch die Organisation zusammen. Die Whatsapp-Gruppe,
die Clique, teilt die Ausrichtung auf die zweckorientierte Steigerung des Abschrei-
bens in Form einer koordinierten Hausaufgabenerledigung. Teilweise findet sich
die Schilderung, dass konkret abgesprochen wird, wer was erledigt und wann iiber
den Messengerdienst zur Verfiigung stellt wird. Dann handelt sich nicht mehr
um ein Abschreiben, sondern eine Kollaboration, die aber der gleichen Intention
folgt, die formale Anforderung der Hausaufgabe eflizient zu bewiltigen. Diese
exklusiveren Verbiinde kénnen sich zwar auch in Freundschaftskontexten ent-
wickeln. Sie sind aber weder daran gebunden noch Ausdruck von Freundschafts-
beziehungen, da mit ihnen nicht das Problem der personlichen Darstellung bzw.
personlichen Kommunikation bewiltigt wird, sondern primir die formale An-
forderung.

Damit kann zusammenfassend aus der Perspektive der Organisation das Ab-
schreiben als ein Regelverstof§ und das Abschreibenlassen eine ,, Komplizenschaft®
(Fuhrmann 2022, 248) verstanden werden. Aus der Perspektive der Schiiler*in-
nen sind aber die formalen Anforderungen insgesamt und die Erledigung von
Hausaufgaben als Variante davon fremdgesteuerte Zumutungen, bei deren Etle-
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digung es legitim ist, so wenig Aufwand wie méglich zu betreiben, zu schummeln
oder abschreiben zu lassen. Dariiber entsteht eine Gemeinschaft von Gleichen/
Peers, deren Solidaritit in diesem Beitrag aber nicht einer externen Verbindung
iiber Jugendkultur oder Milieus zugeschrieben oder unspezifisch als , komplexe
schulische Gegenwelt“ (Breidenstein 2020, 5) ohne Bezugsproblem gefasst wird,
sondern wir verstehen sie als informale Antwort der Mitglieder einer Organisa-
tionseinheit — der Schulklasse — auf formale Anforderungen der Organisation und
damit als organisationstypische Kameradschaft.

4.2 Abschreiben als brauchbare Illegalitit

Uber die bisherigen empirischen Daten deutet sich aber noch eine weitere Sinn-
haftigkeit des Abschreibens und damit der Klassenkameradschaft unter den
Schiiler*innen an. Diese liegt nicht nur in der kollektiven Bewiltigung forma-
ler Anforderungen auf der Seite der Schiiler*innen, sondern gleichzeitig ist diese
Unterwanderung der formalen Vorgaben auch fiir die Organisation Schule selbst
eine funktionale Praxis.

Die obigen Ausfithrungen beschreiben das Entstehen und die Fortsetzung einer
totalinklusiven Solidargemeinschaft. Alle Schiiler*innen einer Schulklasse sind
qua formaler Zugehdorigkeit Teil dieser Gemeinschaft und kénnen sich dieser be-
dienen oder darin Verdienste erweisen. Gerade weil diese Gemeinschaft nicht an
schulische Leistung, Milieuzugehorigkeit, Freundschaften oder die Maglichkeit,
jugendkulturelle Werte und Praxen zu bedienen, gekoppelt ist, sondern deren Zu-
gehérigkeit ausschliefSlich durch ein diese Gemeinschaft zuwiderlaufendes Ver-
halten wie Streber- oder Schmarotzertum gefihrdet werden kann, kann sie einen
zentralen Beitrag zur pidagogisch bzw. schulisch gewiinschten Klassengemein-
schaft’ darstellen. Nicht auf Basis pidagogischer Absichten und gutem Zureden,
sondern aufgrund eines Eigeninteresses der Schiiler*innenschaft werden alle Mit-
glieder einer Klasse integriert. Es erscheint uns sehr wahrscheinlich, dass dieses
Eigeninteresse wirksamer und dauerhafter als pidagogische Mafinahmen der
Klassenbildung zu einer Klassengemeinschaft beitragen. D. h. die Solidaritit und
der Zusammenhalt, der durch die Unterwanderung schulischer Normen erzeugt
wird, ist nicht nur im pidagogischen Interesse der Schule, sondern wahrscheinlich
fiihre diese Abweichung auch zu einer grofleren Erfiillung des schulischen Ziels
der Gemeinschaftsbildung als die Schule diese selbst je erzeugen kénnte. Die Or-
ganisation Schule hat folglich ein eigenes, aber zu verheimlichendes Interesse an
der Abweichung von ihren eigenen (!) formalen Regeln.

7 An dieser Stelle soll nicht vorbehaltlos ein Begriff der Praxis iibernommen werden. Unter Klassen-
gemeinschaft verstehen wir formal von der Schulen bzw. den Lehrkriften nicht erwartbare
Handlungen und Leistungen der Schiiler*innen, von denen das Gelingen von Schule und Unterricht
aber abhingt, z. B. die lernforderliche Unterstiitzung schwacher Schiiler*innen, das Aufeinanderachten
bei Ausfliigen, die Minimierung und Bewiltigung von Konflikten, sodass der Unterricht méglichst
wenig gestdrt wird.
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Nichtsdestotrotz ist das Abschreiben ein deviantes Verhalten, das — und darum
geht es selbstredend in Schule auch — das Lernen tendenziell mindert, das Nicht-
Lernen verhiillt und folglich padagogische Bearbeitungen erschwert. Abschreiben
ist also nicht nur etwas, was nicht so gern gesechen wird, was blof§ der 6ffent-
lichen Zurschaustellung entzogen werden muss. Lehrkrifte diirfen Abschreiben
nicht dulden, sondern miissen dagegen vorgehen, weil es dem Ansinnen, dass
Schiiler*innen etwas lernen, tendenziell abtriglich ist. Das Abschreiben ist damit
nicht nur ein signifikanter Beitrag zur Klassengemeinschaft, den die Schule nicht
einfach durch eigene Mafinahmen adiquat ersetzen kann, und damit nicht nur
fir die Schiiler*innen, sondern auch fiir Schule funktional. Es ist aber gleich-
zeitig auch eine Unterwanderung zentraler Anliegen der Schule und damit fiir sie
ebenso dysfunktional. Anders formuliert: Abschreiben von Hausaufgaben ist eine
fir die Schule ,brauchbare Illegalitit“ (Luhmann 1999, 304), die gleichzeitig in
einer anderen Hinsicht unbrauchbar ist. Und Schule ist somit, auch wenn man
sie auf die ,schulische Seite® ohne die ,Gegenwelt® der Schiiler*innen beschrinkt,
von widerspriichlichen Anforderungen strukturiert und folglich polykontextural.

5 Zusammenfassung und Ausblick

In Anschluss an organisationstheoretische Uberlegungen Luhmanns (1999)
schligt der Beitrag vor, die die Begrifflichkeit der Peers und die Theoriefigur der
»Doppelstruktur von Unterricht” (Breidenstein 2006, 137) in der von Schiiler*in-
nen als widerspriichliche Einheit von offiziellen Schul- und informellen Kamerad-
schaftsanforderungen aufgehen zu lassen. Diese organisationstheoretische Rah-
mung fithre die im Feld dokumentierte ambivalent strukturierte Situation des
Schiiler*innendaseins nicht auf ,gemeinsame Gefiihle oder wechselseitige persén-
liche Wertschitzung“ (Luhmann 1999, 323) und damit ggf. auflerhalb der Schule
liegende Momente wie Milieus oder Jugendkultur, die sich durch eine Schulop-
position auszeichnen, zuriick. Vielmehr erklirt der Beitrag die Phinomene iiber
den Zumutungscharakter der organisationalen Zuordnung zu Klassen, Kursen
und Jahrgingen und versteht diese damit ,,als Reaktion auf die formalisierten Be-
dingungen des Zusammenlebens“ (ebd., 315). Oder anders: Sie fithrt in weiten
Teilen nicht zu einer neuen empirischen Beschreibung, sondern zu einer anderen
Erklirung und Einbindung in bestehende Theorie. Die Schulklasse wird dariiber
zum Paradefall fiir organisationale Untereinheiten und ihre typischen Bezichungs-
strukturen.

Verdeutlicht wurde dies am Beispiel des Abschreibens von Hausaufgaben. Diese
Unterwanderung einer formalen Anforderung wird zwar von den Schiiler*innen
unterschiedlich stark und in verschiedenen Formen betrieben. Sie steht aber allen
Klassenkamerad*innen im gleichen MafSe zu und sie wird von allen gleicherma-
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en getragen und geschiitzt, unabhingig davon, ob und wie viel Gebrauch sie da-
von machen. Der Sinn dieser Unterwanderung — so die abschliefende These des
Beitrags — liegt aber nicht nur in der kollektiven Bewiltigung formaler Anforde-
rungen auf der Seite der Schiiler*innen. Auch fiir die Organisation Schule ist diese
Praxis funktional. Denn iiber eine solche vollinklusive kameradschaftliche Praxis
wird die Klassengemeinschaft in ihrem Zusammenbhalt gestirke. Von diesem pro-
fitiert die Schule padagogisch, sie konnte ihn aber selbst weder formal einfordern
noch autonom erzeugen. Die Organisation Schule hat folglich ein Interesse an der
Abweichung von ihren eigenen (!) formalen Regeln, sodass das Abschreiben von
Hausaufgaben eine fiir sie ,,brauchbare Illegalitit (ebd., 304) darstellt.

Das systemtheoretische Konzept der Kollegialitit bzw. Kameradschaft hat sich am
Beispiel des Abschreibens folglich als produktiv fiir eine Anwendung auf Schii-
ler*innen erwiesen. Das ebenfalls formulierte Theorieangebot, den Modus der
Gruppe als den der persénlichen Kommunikation zu sehen, bietet dariiber hinaus
Anschliisse und Anregungen fiir weitere Forschungen. Denn mit der nicht-gra-
duellen Unterscheidung von kameradschaftlicher oder cliquenhafter Bewiltigung
von formalen Anforderungen auf der einen und dem operativen Modus der per-
sonlichen Kommunikation und der gegenseitigen Adressierung der Anwesenden
auch in Bezug auf Rollen auf$erhalb der Schule zur Selbstdarstellung auf der ande-
ren Seite sind empirisch beobachtbare Phinomene beschrieben, die an den jewei-
ligen kommunikativen Ereignissen sichtbar machen kénnen, welche kontexturale
Rahmung gerade bedient wird. Dies erméglicht und legt Forschungen nahe, wie
iiber die Verschachtelung und Verschrinkung unterschiedlicher Beziige soziale
Einheiten zwischen beiden Kommunikationsmodi wechseln und wie sich diese
gegenseitig zueinander verhalten, z. B. eher symbiotisch oder parasitir.
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