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1 Einleitung

Schule und Unterricht sind Interaktionskontexte, die jedem Mitglied einer modernen Ge-
sellschaft aus eigener Erfahrung bekannt sind. Alle sind wir zur Schule gegangen und {iber
lange Zeit unterrichtet worden. Nach einer Zahlung von Rutter, Maugham, Mortimer und
Houston (1980) sind es rd. 15.000 Stunden, die ein individueller Mensch in einer heutigen
Gesellschaft wihrend seiner Kindheit und Jugend in Schulen verbringt, eine Zahl, die von
Fend (2006: 56) bestitigt wird."! Mit der Expansion des Bildungswesens und dem erweiter-
ten Zugang zu hoherer Bildung in den meisten westlichen Lindern seit den 1960er Jahren
diirfte die durchschnittliche Lebenszeit, die ein Individuum an Schulen, Hochschulen und
vergleichbaren, meist ebenfalls schulischen Bildungsstitten verbringt, noch um einiges
groBer sein. Die ,,Verschulu_ng der Gesellschaft* (Bornschier und Aebi 1992) hat die Al-
tersphase zwischen fiinf und 25 Jahren zu einem Lebensabschnitt gemacht, der im Wesent-
lichen von professionell angeleitetem Lernen bestimmt wird. ,,Immer mehr junge Menschen
innerhalb eines Landes, aber auch weltweit, besuchen immer linger die Schule* (Adick
2004: 954). Auch wenn Kinder und Jugendliche nicht nur schulische Erfahrungen machen,
sondern ebenso von Eltern, Gleichaltrigen und anderen Bezugspersonen, aber auch von den
Medien und einem wachsenden Freizeitangebot beeinflusst werden, stellt die Schule eine
der wichtigsten Sozialisationsinstanzen in einer modernen Gesellschaft dar.

In soziologischer Hinsicht bildet die Schule Teil des Erziehungs- bzw. Bildungssys-
tems, das in einer funktional differenzierten Gesellschaft neben anderen gesellschaftlichen
Subsystemen spezifische Aufgaben wahrnimmt.> Es steht im direkten Austausch mit diesen
Subsystemen, insbesondere mit den Systemen der Politik, der Wirtschaft, der Wissenschaft
und verschiedenen kulturellen Partialsystemen (Religion, Kunst, Musik, Sport etc.), fiir die
es spezifische Leistungen erbringt. Allerdings sind die Grenzen des Bildungssystems weni-
ger scharf gezogen als diejenigen der anderen Funktionssysteme. Denn Lehr-Lern-
situationen finden sich auch in Betricben (Berufslehre) oder an Hochschulen (Studium).
Insbesondere ist es aber die Familie, die sich mit dem Bildungssystem, das vor allem als
Schulsystem ausdifferenziert ist, die Aufgabe der Sozialisierung der nachwachsenden Gene-
rationen teilt. Luhmann und Schorr (1979: 53ff.) sprechen deshalb von Uberschneidungs-
bereichen, die die Ausdifferenzierung des Bildungssystems strukturell beschrinken. Wih-

! Natiirlich ist die Zahl abhingig von der Dauer der obligatorischen Schule und der Anzahl der Jahre, die jemand
im Schulsystem verbringt. Jackson (1990: 5) nennt in Bezug auf die USA eine Zahl von etwas iiber 1.000 Stunden
pro Jahr bis zum Eintritt in die Junior High School, ebenso Goodlad (1984: 96). Bis zur Graduierung von der High
School sind es dann etwa 13.000 Stunden insgesamt (vgl. Lortie 1975: 61; vgl. auch Tillmann 2007: 114).

* Parsons (1972) sieht im Bildungssystem neben den Systemen der Wirtschaft (Industrialisierung) und der Politik
(Demokratie) einen wesentlichen gesellschaftlichen Modernisierungsfaktor.
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rend die Bildungsprozesse in Familie, Betrieb und Hochschule an andere Funktionen (im
Falle der Hochschule: an die Forschung) gebunden sind, ist die Schule ganz auf ihre eige-
nen Aufgaben bezogen. Insofern bildet die Schule den Kernbereich des gesellschaftlich
ausdifferenzierten Bildungssystems. Eine weitere Besonderheit des Bildungssystems liegt
darin, dass es, bedingt durch die offentliche Kontrolle und die zumeist staatliche Triger-
schaft der Schule, weniger Eigenstindigkeit aufweist als andere Funktionssysteme (wie
etwa Wirtschaft, Recht, Wissenschaft, Kunst oder Religion).

Wenn man Bildungssysteme mit Fend (2006: 31f.) als ,rationale Organisationen von
Lehren und Lernen® versteht oder in der Schule mit Roth (1969) eine ,,optimale Organisati-
on von Lernprozessen® sieht, dann bildet die Schule zunichst eine Organisation. Teil dieser
Organisation ist der Unterricht, der den proximalen Kontext schulischer Bildungsprozesse
darstellt. Die Einzelschule als Organisation ist ihrerseits von sozialen Strukturen umgeben,
die von der Bildungsverwaltung iiber die Lehrerbildung, Elternvereinigungen und padago-
gischen Dezernate von Kirchen, Gewerkschaften, politischen Parteien etc. bis zu pédagogi-
schen Berufsverbinden reichen. Man kann diesen organisatorischen Uberbau der Schule
mit einem Ausdruck von Luhmann und Schorr (1979) ,,pddagogisches Establishment nen-
nen. Damit wird auf die Tatsache hingewiesen, dass sich im Schulsystem Positionen, die
unterrichten oder vergleichbare Funktionen wahrnehmen, von solchen, die administrativer
oder zudienender Art sind, differenziert haben. Das pidagogische Establishment umfasst
Rollen, ,die dem Erzichungssystem zugerechnet werden, aber nicht direkt, sondern nur
indirekt mit dem auf der technischen Ebene ablaufenden Unterricht befasst sind“ (ebd.:
343). Luhmann und Schorr (1979: 343) rechnen auch die Bildungs- und Unterrichtsfor-
schung dem padagogischen Establishment zu. Das ist insofern problematisch, als die Wis-
senschaft ein eigenes Sozialsystem darstellt. Erzichungswissenschaft, Bildungssoziologie,
Padagogische Psychologie und weitere padagogische Disziplinen sind eher dem Wissen-
schafts- als dem Bildungssystem zuzurechnen.

In systemtheoretischer Perspektive ist davon auszugehen, dass die Systemeinheiten

- Unterricht, (Einzel-)Schule und padagogisches Establishment nur bedingt aufeinander ab-
gestimmt sind, da sie als Teilsysteme des Bildungssystems einer je eigenen Logik folgen,
sodass eine problemlose Koppelung des einen an den anderen Bereich nicht moglich ist.
Das gilt auch fiir das vierte System, das in die Diskussion einzubeziehen ist: das Indivi-
duum.® Denn die im Unterricht ablaufenden Lehrprozesse konnen nicht als Durchgriff auf
das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler begriffen werden (vgl. Herzog 2002).

Die folgenden Ausfithrungen orientieren sich an den dargelegten Bereichen des Bil-
dungssystems, wobei wir uns im Wesentlichen auf den Kontext der Schule beschrénken.
Wir beleuchten zunichst die AuBenseite der Schule, das heifit ihre gesellschaftlichen Funk-
tionen (1), ihre organisatorische Struktur (2) und ihr Verhiltnis zur Familie (3), fokussieren
dann ihre Innenseite, nimlich den Unterricht als Interaktionssystem (4) und die Schule als
Sozialisationskontext (5), und enden schlieBlich mit einem knappen Ausblick auf eine The-
orie des Lehrerhandelns (6).

3 Ob das (menschliche) Individuum in soziologischer Hinsicht als System verstanden werden kann, ist strittig (vgl.
Fuchs und Gobel 1994). Fiir die folgenden Uberlegungen spielt es jedoch keine Rolle, ob wir das Individuum als
systemische Einheit oder Konglomerat von (organischen und psychischen) Teilsystemen verstehen.
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2 Funktionen des Bildungssystems

Dass die Schule von gesellschaftlicher Bedeutung ist und ohne gesellschafiliche Anspriiche
und Interessen ihren heutigen Stellenwert nicht haben wiirde, ist unbestritten. Selbst in der
Pidagogik, die sich der Schule gegentiber oft skeptisch zeigt — ein gutes historisches Bei-
spiel gibt Herbart (1964) —, ist spitestens seit Diltheys (1960: 192) Diktum von der Erzie-
hung als ,,Funktion der Gesellschaft“ grundsitzlich anerkannt, dass die Schule nicht nur
unter dem Aspekt eines perennierenden Fokus auf die Eigenart des Individuums und seine
Formung zur Humanitit verstanden werden kann, sondern auch in Beziehung zu den Be-
diirfnissen der Gesellschaft steht. Die Schule bedarf daher nicht nur einer erziechungswis-
senschaftlichen und psychologischen, sondern auch einer soziologischen Begriindung.
Diese wird in funktionalistischer Perspektive in der Sozialisation des Nachwuchses gese-
hen. Der Schule kommt die Aufgabe zu, die nachwachsenden Generationen, die gleichsam
wie eine ,Invasion von Barbaren“ (Fend 1972: 11) diec Welt der Erwachsenen in ihren
Grundfesten bedrohen, zu zivilisieren, indem ihnen die wesentlichen Kulturtechniken bei-
gebracht, die basalen Normen und Werte vermittelt sowie der kollektive Wissensstand der
Gesellschaft weitergegeben werden. Da die Schule die Kinder allerdings erst ab einem
bestimmten Alter aufnimmt, gilt deren Primirsozialisation als Aufgabe der Familie. Die
Sekundirsozialisation als Leistung der Schule wird dann gegeniiber der Familie spezifi-
ziert. So nennt Parsons (1968) neben der Sozialisation fiir das Erwachsenenleben auch die
Zuweisung von sozialem bzw. beruflichem Status als gesellschaftlichen Auftrag der Schule.

In systematischer Hinsicht werden der Schule eine Qualifikationsfunktion, eine Alloka-
tionsfunktion und eine Legitimationsfunktion zugewiesen (vgl. Bornschier 2005: 425ff;
Bornschier und Aebi 1992; Fend 1981, 2006; Klatki 1989). Die Qualifikations- bzw. Aus-
bildungsfunktion (auch Sozialisationsfunktion genannt) steht fiir die Aufgabe der Wissens-
vermittlung, die in einer modernen Gesellschaft zwischen der Wissensproduktion im Funk-
tionssystem Wissenschaft und der Wissensverwendung im Funktionssystem Wirtschaft
liegt. Die Tendenz zu hoheren Bildungsabschliissen als Teil einer anhaltenden Bildungsex-
pansion, wie sie in westlichen Landern seit einiger Zeit beobachtet werden kann (vgl. Had-
jar und Becker 2006), verdankt sich nur bedingt einem pddagogischen Anliegen. Vielmehr
ist sie Ausdruck der Verschiebung der Beschiftigungsstruktur von industriell-handwerk-
lichen zu Dienstleistungsberufen, die hohere Anspriiche an die Qualifikation der Schulab-
gingerinnen und -abginger stellen. Zu beobachten ist allerdings auch eine ,,sich stetig
hochdrehende Bildungsspirale” (Bornschier und Aebi 1992: 540), welche die Bildungsab-
schliisse zu einem positionalen Gut machen (vgl. Hirsch 1980), das in dem MaBe an in-
strumentellem Wert verliert, wie andere ebenfalls dariiber verfiigen (vgl. Dornbusch, Glas-
gow und Lin 1996: 407f.). Wieweit die anhaltende Bildungsexpansion einer 6konomischen
Notwendigkeit folgt oder cher der Eigendynamik des Bildungssystems zu verdanken ist,
muss hier offenbleiben (vgl. Bornschier 2005: 435 ff.; Hadjar und Becker 2006). Fiir die
(pddagogische) Idee einer Bildung fiir alle (vgl. Tenorth 1994) stellt dieser paradoxe Me-
chanismus eine gravierende Herausforderung dar.

Die Allokations- bzw. Selektionsfunktion (auch Zuweisungs- und Auslesefunktion ge-
nannt) steht flir die Erwartung an die Schule, die Kinder und Jugendlichen nach ihrer Leis-
tungsfihigkeit zu klassifizieren, damit ihnen ein mehr oder weniger fixer Platz in der Sozi-
alstruktur der Gesellschaft zugewiesen werden kann. Das Spektrum der zuginglichen Posi-
tionen wird nach meritokratischen Prinzipien durch die Vergabe von Zertifikaten und Ab-
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schliissen sowie durch die Einweisung in Berufskarrieren eingeschrinkt. Eingebaut zwi-
schen den Generationen erweist sich die Schule als , Riittelsieb” der Gesellschaft (Fend
1981: 29) und zentrale ,,Dirigierungsstelle fiir Chancen im spéteren Leben® (Luhmann
2002: 70).

Die Legitimations- bzw. Integrationsfunktion verweist auf die sozialen Normen und
Werte sowie die Weltanschauung, die den Kindern und Jugendlichen in der Schule vermit-
telt werden. Indem die Schule die gesellschaftlichen Verhaltnisse und kulturellen Traditio-
nen sanktioniert, leistet sie einen wesentlichen Beitrag zur Sozialintegration der Gesell-
schaft. Legitimiert wird vor allem das Leistungsprinzip als Basis der sozialen Differenzie-
rung. Teil der Legitimationsfunktion ist auch die Erzeugung von Akzeptanz gegeniiber der
Struktur der sozialen Ungleichheit in der Gesellschaft und die Rechtfertigung der politi-
schen Ordnung. In kritischer Wendung kann die Legitimationsfunktion als ideologische
Funktion bezeichnet werden. Da der Schulerfolg nachweislich nicht allein durch individuel-
le Leistung, sondern wesentlich durch die soziale Herkunft bedingt wird (vgl. Becker und
Lauterbach 2008), erscheint die Schule als Herrschaftsinstrument, um soziale Ungleichheit
zu reproduzieren (vgl. Bourdieu und Passeron 1971). Indem sie Werte und Ideale vermit-
telt, die sozial und kulturell bedingte Ungleichheiten als scheinbar natiitlich ausgeben, ver-
schleiert sic das Versagen der Gesellschaft in einem zentralen Bereich ihres politischen
Selbstverstindnisses.

Offensichtlich sind die bislang genannten Funktionen nicht die einzigen gesellschaftli-
chen Funktionen, die der Schule zugeschrieben werden konnen. Obwohl nicht auf Anhieb
erkennbar, nimmt die Schule auch eine Absorptions- bzw. Aufbewahrungsfunktion (auch
kustodiale Funktion genannt) wahr (vgl. Dalin 1986: 59; Sandfuchs 2001: 15, Fufinote 1).
Eine moderne, arbeitsteilige Gesellschaft hitte groBe Probleme, die unmiindigen Kinder
und Jugendlichen sozial zu platzieren, wenn es keine Schulen gibe. Zugespitzt gilt dies im
Falle von Jugendarbeitslosigkeit, deren negative Auswirkungen wenigstens zum Teil durch
kustodiale Mafinahmen aufgefangen werden.

SchlieBlich kann der Schule auch eine Enkulturations- bzw. Tradierungsfunktion zu-
gewiesen werden. So spricht Klafki (1989) von der ,,Funktion der Kulturiiberlieferung®, die
er wegen ihrer vorwiegend an Normen und Werten ausgerichteten Orientierung von der
Qualifikationsfunktion, die sich auf Wissen und Kénnen bezicht, unterscheidet. Von einer
,,JFunktion der Enkulturation* spricht auch Fend (2006: 49), dank der die Kinder ,,in ihrer
jeweiligen Kultur heimisch (werden)“. Diese Funktion, die der Schule als , institutionellem
Akteur der Menschenbildung® (ebd.: 1691f.) zugewiesen wird, liegt nahe bei einer pddago-
gischen Perspektive auf die Schule. Fend spricht denn auch, einen Begriff der geisteswis-
senschaftlichen Pidagogik nutzend, von ,Kulturinitiation” (ebd.: 49) und , Resubjektivie-
rung von Kultur® (ebd.: 48). Die Unterscheidung nach Qualifikations- und Enkulturations-
funktion kann entfallen, wenn mit dem Begriff der Sozialisation beides umfasst wird, ndm-
lich die Sozialwerdung des Menschen sowohl im Sinne seiner strukturellen wie auch im
Sinne seiner kulturellen Einfiigung in die Gesellschaft.

Ob der Begriff der Funktion dabei noch im strengen, soziologischen Sinn verwendet
wird, ist allerdings fraglich. Eher geht es um den Anspruch der Padagogik auf eine (relativ)
autonome Festlegung der Ziele und Aufgaben der Schule. So meint der Schulpadagoge
Sandfuchs (2001: 13): ,,Die Beschrdnkung der Theorie und Praxis paddagogischer Institutio-
nen auf ihre gesellschaftlichen Funktionen wiirde den Abschied von der Padagogik bedeu-
ten. Als Kriterium des Pidagogischen gilt im Allgemeinen das Individuum, das in seinen
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spezifischen Begabungen und Interessen zu fordern und in seiner personlichen Identitit zu
stirken ist. Wo dieser Anspruch an die Schule gerichtet wird, kommt es zumeist zur Schul-
kritik (vgl. Kiimmel 1978; Oelkers 2000; Sandfuchs 2001: 20ff.), denn als soziale Organi-
sation vermag die Schule dem Individuum nie vollumfinglich gerecht zu werden. Wieweit
die padagogische Sicht der Schule im Rahmen einer soziologischen Betrachtungsweise
Platz finden kann, ist jedoch strittig. Folgt man Markowitz (1986: 228, Fn. 19), ist das Pha-
nomen der Individualitit allerdings ,.eines der Fundamentalthemen der Soziologie {iber-
haupt*.

Wenig Verstindnis fiir die pddagogische Sicht der Schule zeigt Luhmann (1994: 187),
der den Code, mit dem das Bildungssystem operiert, in der sozialen Selektion sicht, das
heift, in der Zuweisung von sozialen Positionen innerhalb und auflerhalb des Bildungssys-
tems. Die Schule bringt an den Schiilerinnen und Schiilern gleichsam , karrierewirksame
Markierungen® (Luhmann 1996: 27) an. Die soziologische und die padagogische Perspek-
tive auf die Schule scheinen sich damit zu widersprechen. Doch handelt es sich nicht um
einen Widerspruch zweier Sichtweisen von Schule, sondern um einen realen Antagonismus,
welcher die Schule konstitutiv prigt.*

Indem es im unaufldslichen Dilemma von Bildung und Selektion oszilliert, hilt sich
das Schulsystem reformbereit. In den zynischen Worten von Luhmann (1996: 45): ,,Refor-
men sind gleichsam das Uberdruckventil fiir Systeme, die sich mit Ideen belasten, denen sie
ex definitione nicht gerecht werden konnen®. Uberschattet wird der Widerspruch zwischen
Selektion (Allokation) und Forderung (Bildung) vom Anspruch auf Chancengleichheit.
Denn als Einrichtung einer demokratischen Gesellschaft muss die Schule die ,.erste Tugend
sozialer Institutionen® (Rawls 1979: 19) erfiillen, nimlich die Gerechtigkeit. Wie aber Ge-
rechtigkeit unter Bedingungen, die eine eindeutige Losung des Anspruchs auf Gleichheit
der Bildungschancen nicht zulassen, erreicht werden kann und ob iiberhaupt, ist kontrovers.
Umso wichtiger ist daher — soziologisch gesehen — die Legitimations- bzw. Ideologiefunk-
tion der Schule.

3 Die Schule als Organisation

Die Leistungen des Bildungssystems fiir die Gesellschaft werden im Rahmen von organisa-
tionalen und interaktionalen Strukturen erbracht. In Beziehung zu den gesellschaftlichen
Subsystemen ist die Schule zunichst eine Organisation. Organisationen sind nach Rollen
und Rollenbezichungen differenziert, die auf die Erfiilllung von Zwecken ausgerichtet sind
(vgl. Dalin 1986: 56ff.; Mayntz 1976; Scholl 1993: 417{f.). Dabei ergibt sich zumeist ein
hierarchisches Geflige, das im Extremfall mit einer hohen Standardisierung der Kommuni-
kations- und Arbeitsabliufe einhergeht. Die Schule erscheint als biirokratische Organisation
mit allen Merkmalen der verordneten Leistungserbringung, regelhaften Amtsausiibung,
standardisierten Kontrolle und aktenmifiigen Kommunikation (vgl. Feldhoff 1974; Fend
1981: 232ff.; Niederberger 1991).

4 Die Charakterisierung der Schule als widerspriichlich, antinomisch, dilemmatisch und paradoxal — mit entspre-
chenden Auswirkungen auf das Lehrhandeln und die Lehrerprofession — gehért zu den auffilligsten Merkmalen
der pidagogischen Literatur zur Schule (vgl. z.B. Gruntz-Stoll 1999; Helsper 1996; Kiimmel 1978; Schulze 1980),
findet sich aber auch in soziologischen Analysen (vgl. Boyle 1969), insbesondere in Darstellungen des Lehrerbe-
rufs (vgl. Kob 1959; Lortie 1975; Musgrove und Taylor 1969; Streckeisen, Hanzi und Hungerbiihler 2007).
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Allerdings gelten diese Merkmale cher fiir die Fiihrungsebene der schulischen Organi-
sation und weniger fiir den Kernbereich der Lehrertitigkeit. Das Unterrichten lisst sich nur
bedingt biirokratisch regulieren, da Lehrkrifte eine Arbeit verrichten, die kaum standardi-
sierbar und nicht technisierbar ist (vgl. Herzog 2002: 419ff.). Darauf hat bereits Lortie
(1975: 192) hingewiesen: ,teachers do not share a powerful technical culture”. Es fehlt
ihnen eine Technologie, wenn wir damit eine verlissliche, empirisch abgestiitzte und bere-
chenbare Zuordnung von Handlungen zu Wirkungen verstehen. Luhmann und Schorr
(1979) sprechen von einem konstitutiven Technologiedefizit der Padagogik, die sie mit dem
sozialen Charakter der Unterrichtssituation in Verbindung bringen. Die Unterrichtstatigkeit
wird von situativen Faktoren beeinflusst und erfolgt im direkten Kontakt mit den Schiile-
rinnen und Schiilern, die nicht das ,,Material“ der Gestaltungsarbeit der Lehrkrifte darstel-
len, sondern als ,,Koproduzenten ihrer Bildung zu verstehen sind. Ob Schulen im Rahmen
biirokratischer Strukturen iiberhaupt funktionieren konnten, ist fraglich. Die Macht ist an
Schulen jedenfalls keineswegs monopolisiert, sondern wird im Rahmen von ,,kooperativen
Spielen* verhandelt (vgl. Biihler-Niederberger 1991, 1992).

Eine ausgearbeitete und anerkannte Theorie der Organisation von Schule gibt es nicht
(vgl. Bottcher und Terhart 2004; Kuper 2001), jedoch bestehen verschiedene, zumeist de-
skriptiv gehaltene Analysen, die Spezifika der Organisationsform Schule herausarbeiten. So
nennt zum Beispiel Dalin (1986: 56) die folgenden Merkmale von Schulen:

1. Unklare Ziele: Die Ziele (wie sie in Lehrplinen festgehalten sind) erweisen sich oft als
allgemein, vage und widerspriichlich.

2. Verletzbarkeit: Schulen stehen in starker Abhéngigkeit von finanzieller Unterstiitzung
durch die Gesellschaft und haben im Allgemeinen wenig Moglichkeiten der Selbstbe-
stimmung.

3. Schwache Integration: Die Lehrkrifte arbeiten je fiir sich in Klassenrdumen. Es gibt
wenig Zusammenarbeit tiber die Grenzen von Klassen, Stufen und Schulen hinweg.

4. Schwache Wissensgrundlage: Die Schule verfiigt im Unterschied zu anderen Organi-
sationen kaum iiber Technologien, die es erlauben wiirden, die angestrebten Ergebnis-
se gezielt zu erreichen.

5. Fehlende Konkurrenz: Schulen stehen kaum unter Konkurrenzdruck. Thre Existenz
griindet nicht auf der Qualitit ihres ,,Outputs“.®

Wie Dalin (1986) hinzufiigt, beruht die Liste nur teilweise auf empirischen Daten. In der
Tat ist die Forschung zu den Organisationsmerkmalen von Schulen gering entwickelt, ob-
wohl sich in jiingster Zeit — vor allem im Zuge der Anwendung von Modellen der Organi-
sationsentwicklung und der Evaluationsforschung auf Schulen — einige Untersuchungen
angesammelt haben (vgl. z.B. Holtappels 2003: Kap. 3; Schifer 2004).° Wie erfolgreich die
Versuche, der Schule ein betriebswirtschaftliches Denken aufzuerlegen, auch immer sein

* Beziiglich aller Kriterien bestehen in jiingster Zeit Bemithungen, Schulen vermehrt nach Prinzipien der ,,Neuen
Verwaltungsfiihrung“ zu organisieren und ihnen mehr Autonomie zu gewihren, sie im Gegenzug aber auch ver-
mehrt rechenschaftspflichtig, das heifit fiir ihre Leistungen verantwortlich, zu machen.

¢ Dafiir verantwortlich sind auch methodische Vorlieben fiir groBangelegte (Survey-)Studien, die — wie im Falle
der Untersuchungen von Coleman et al. (1966) oder Rutter et al. (1980) — Daten auf einem aggregierten Niveau
verarbeiten, womit die Partikularititen organisatorischer Merkmale und Abldufe unterbelichtet bleiben (vgl.
Dreeben 2006).

.
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mogen, aus strukturellen Griinden werden Schulen ihre wabenférmige Organisationsform
kaum aufgeben konnen. Der Unterricht als Sozialform ldsst sich kaum anders als in ge-
schlossenen Systemeinheiten gestalten. Wie Rolff (1993: 130) bemerkt, ist das organisati-
onssoziologisch herausragende Merkmal von Schule der Umstand, ,,dass Lehrer und Lehre-
rinnen Einzelarbeiter sind, wie es sie vermutlich in keiner anderen akademischen Disziplin
geben diirfte. Was Lortie (1975: 192) die zelluldre Form der schulischen Organisation
nennt und Weick (1976) mit dem Begriff der ,lose gekoppelten Systeme® einfiingt, hat
noch immer seine Giiltigkeit.”

Als Geflige lose gekoppelter Systeme erméglichen Schulen den individuellen Akteu-
ren mehr Autonomie, als dies in anderen Organisationen der Fall ist. Die lose Koppelung
wird daher oft mit der Professionalitit des Lehrerberufs in Verbindung gebracht. Demnach
lieBe sich die Schule — mit einem Ausdruck von Etzioni (1959) — als professionelle Organi-
sation bezeichnen. In einer professionellen Organisation ist die Arbeit vor Ort (im Falle des
Lehrerberufs: der Unterricht) mit der hierarchischen Struktur der Organisation nur schwach
verbunden. Die Moglichkeiten der Schulverwaltung, auf das Geschehen im Unterricht ein-
zuwirken, sind gering, was Schulreformen, die ,,fop down* angelegt sind, regelméBig schei-
tern lisst (vgl. Hargreaves 2003; O’Day 2004; Rolff 1993: 106ff.). Auch die Moglichkeiten
der Kontrolle der Berufsarbeit von Lehrkréften iiber biirokratische Mechanismen (Schul-
aufsicht) sind begrenzt. Eine Kontrolle durch die Peers wie in anderen Professionen findet
ebenfalls nicht statt, auch wenn im Rahmen von Schulentwicklungsprogrammen und Ver-
fahren des ,,peer reviewing* vermehrt Versuche in dieser Richtung unternommen werden.

Die geringe professionelle Kontrolle ist das Ergebnis ciner wenig stabilisierten Aus-
bildung der Lehrkrifte: ,,Because teachers believe they gain little practical knowledge in
teacher-training school (...), their professional socialization does not provide a basis for
shared evaluative standards“ (Dornbusch, Glasgow und Lin 1996: 410). Tatséchlich gilt die
Lehrerbildung nach Meinung der Lehrkrifte fast einmiitig als zu theoretisch und der kiinfti-
gen Berufsarbeit zu wenig angepasst (vgl. Fried 1998: 53f.; Herzog et al. 2007: 149ff,,
319f.). Angesichts dieser Defizite ist es fraglich, ob eine Schule tatséchlich eine professio-
nelle Organisation genannt werden kann. Fiirstenau (1967) bestreitet dies vehement, eben-
so — zum groflen Teil — Rolff (1993: 135ff). Gerade weil der Austausch zwischen den
Lehrkriften schwach ist und eher den informellen als den formellen Beziehungen in biiro-
kratischen Organisationen entspricht, stellen Schulen einen besonderen Typus von Organi-
sation dar. Zu fragen wiire bei dieser Beurteilung allerdings, inwiefern der Lehrerberuf am
MaBstab der klassischen Professionen (Arzte, Anwilte) gemessen werden kann und inwie-
fern die Lehrerprofessionalitit nicht gewisse spezifische Merkmale aufweist (vgl. Herzog et
al. 2007), die eine eigene Professionstheorie erfordern (vgl. Abschnitt 7).

In neueren Organisationstheorien kommt dem Systembegriff eine stirkere Bedeutung
zu. Organisationen gelten als selbstreferentielle Systeme, die einer inneren Logik gehor-
chen, die von auBen bestenfalls irritiert, aber nicht determiniert werden kann. ,,Selbstorga-
nisation (...) beschreibt die Fahigkeit von Systemen, eigene Strukturen aus sich selbst her-
aus und nicht ausschlieBlich von auflen determiniert zu bilden und diese zu verindern®

T Weick (1976; vgl. auch Orton und Weick 1990) diskutiert verschiedene Aspekte der Schule, die untereinander
lose gekoppelt” sind, wie gestern und morgen, Mittel und Zweck, Intentionen und Handlungen, Prozesse und
Produkte, Lehrer und Lehrer, Lehrer und Eltern, Lehrer und Schiiler etc., betont aber insbesondere die schwache
Koppelung zwischen der schulischen Verwaltungsebene (authority of office) und der ,technischen” Ebene des
Unterrichts (technical core of the organization).
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(Burkard und Pfeiffer 1992: 297). Noch einen Schritt weiter geht Luhmann (1984), der
soziale Systeme als operational geschlossen betrachtet. Deren Flemente sind Kommunika-
tionen, die das System laufend selber produziert, durch die das System in seiner Existenz
aber auch aufrechterhalten wird. Das Problem dieser Betrachtungsweise liegt darin, dass die
intuitive Vorstellung, Erziehung und Bildung hitten es mit Menschen zu tun und auch in
Bildungsinstitutionen wiirde es um Menschen gehen, unterlaufen wird. Da Kommunikatio-
nen die basale Einheit der Reproduktion von sozialen Systemen (seien es Interaktions-,
Organisations- oder Gesellschaftssysteme) bilden, fallen die menschlichen Individuen (im
emphatischen Sinn als Einheit von Korper und Geist verstanden) aus der soziologischen
Analyse heraus. Selbstorganisation impliziert zudem ein Ausmaf} an Autonomie, das Schu-
len in einer modernen Gesellschaft kaum zukommt. Der Kontrollanspruch der Schultriger
(im Normalfall der Staat) ldsst nicht mehr als eine partielle Autonomie (,,Teilautonomie*)
zu. Die ,,Wende zur Einzelschule* (Rolff 1993: 106) als ,,pddagogischer Handlungseinheit*
(Fend 1986) ist eher als reformpolitisches Postulat denn als soziale Realitit zu nehmen.®

Auch wenn Schulen nicht im strengen Sinn als sich selbst organisierende Systeme
begriffen werden konnen, bleibt richtig, dass sie einer Eigenlogik folgen. Schulen haben
eine lange Tradition der Selbstgestaltung, deren Spezifika sich aus der nicht beliebig um-
setzbaren Aufgabe des Unterrichts ergeben. Eingriffe in das Funktionieren von Schulen
miissen daher, wenn sie erfolgreich sein wollen, das Problemlosepotential, das sich Schulen
iiber eine lange Zeit erarbeitet haben, in Rechnung stellen (vgl. Davenport und Prusak
1998). Inputs in schulische Organisationen werden von der Eigendynamik der Organisati-
onsprozesse aufgenommen, transformiert und weiterbearbeitet. Generell gilt, dass Handeln
in Organisationen ,,(...) nicht durch die Ubernahme und Ausfithrung extern von der Orga-
nisationsspitze oder der Politik vorgegebener Ziele und Normen (entsteht), sondern durch
den eigenlogischen und selbstreferentiellen Umgang mit vielféltigen und widerspriichlichen
Umwelterwartungen, die von der Organisation wahrgenommen und in der Organisation
verarbeitet werden“ (Gomolla und Radtke 2002: 59).

Gerade Schulen, deren Klientel zumeist zwangsweise rekrutiert wird und nicht durch
eine vertragliche Bindung auf den Zweck der Organisation verpflichtet werden kann, lassen
sich nicht rein zweckrational verstehen.'® Besteht die ,,Attraktivitit der Mitgliedschaft einer
Organisation (...) zu einem wichtigen Teil im damit verbundenen Erwerb des Zahlungsmit-
tels Geld“ (Martens 2000: 306), so mag dies zwar fiir die Lehrkréfte gelten, trifft aber nicht
auf die Schiilerinnen und Schiiler zu.'" Das Medium Geld kann auch nicht einfach durch
dasjenige der Macht ersetzt werden, weil die pddagogische Aufgabe der Schule dadurch
gefihrdet wiirde. Unterricht ist auf ein Mindestmass an Verpflichtung seitens der Lernen-

8 Man denke auch an die Einfilhrung von Bildungsstandards in verschiedenen Landern, die als administrative
Steuerungsinstrumente gedacht sind und das Schulsystem durch Kontrolle seines ,,Outputs* starker an die Vorga-
ben der Politik binden wollen (vgl. Herzog 2006).

® Das zeigen auch Metaanalyen zu den Bedingungsfaktoren schulischer Lernleistungen, die fur die politischen
Rahmenbedingungen einen duferst geringen Erklirungswert ausweisen (vgl. Wang, Haertel und Walberg 1993:
268ff., 276ft.).

% Das gilt jedenfalls insofern, als Schiilerinnen und Schiiler der Schulpflicht unterworfen sind und nicht die Frei-
heit haben, die Schule zu besuchen oder nicht (vgl. Abschnitt 3). Auch dort, wo keine Schul-, sondern eine Bil-
dungs- bzw. Unterrichtspflicht besteht, wird der auBerschulischen Unterrichtung der Kinder (homeschooling) im
Allgemeinen auferlegt, den Lehrplan der Sffentlichen Schule einzuhalten.

' Auch die Zensuren, denen man eine dem Medium Geld dquivalente Funktion zuschreiben kénnte (vgl. Becker,
Geer und Hughes 1958: 35f,, 55f.), sind kaum geeignet, der Schiilerrolle Attraktivitit zu verleihen, und sei es nur,
weil sie sich erst in unabsehbarer Zukunft in sozialen Status einwechseln lassen.
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den angewiesen, die sich nicht erzwingen ldsst. Folglich muss die Mitgliedschaft in schuli-
schen Organisationen im Falle der Schiilerinnen und Schiiler motivational gestlitzt werden.
Da Schulen aber auch in dieser Hinsicht eine Technologie fehlt, miissen sie den Umgang
zwischen Lehrperson und Schiilerschaft interaktional regulieren und auf eine institutionelle
Basis stellen, deren Verbindlichkeit tiber Routinen und Rituale (wie Priifungen, Schulex-
amen, Versetzungen, Feste etc.) immer wieder neu demonstriert werden muss (vgl. Ab-
schnitt 6.1). Sinn und Einheit der Schule miissen symbolisch dargestellt werden, da sic
weder auf selbstverstindliche Art und Weise gegeben sind noch mit den Mitteln biirokrati-
scher Organisation durchgesetzt werden kénnen.

4 Schule und Familie

Schulen stellen auch deshalb besondere Organisationen dar, weil die Menschen, mit denen
sie es zu tun haben, Kinder und Jugendliche sind. Es gibt in einer modernen Gesellschaft
keine vergleichbare Organisation, in der das Generationenverhltnis von dhnlich konstituti-
ver Bedeutung ist."* Insofern steht die Schule der Familie néher, der jedoch die Merkmale
einer Organisation abgehen. Die Nahe zur Familie fiihrt immer wieder dazu, die Besonder-
heiten der Schule iiber einen Vergleich mit der Familie herauszuarbeiten.

GemiB Parsons (1968: 166f.) weist die Schule eine spezifische Struktur auf, die im
Vergleich zur Familie mit ebenso spezifischen Verhaltensweisen in Verbindung steht: ,,Die
Familie ist ein Kollektiv, in dem die grundlegende Statusstruktur im Rahmen der biologi-
schen Position, das heifit als Generation, Geschlecht und Alter, askriptiv festgelegt ist. Im
Hinblick darauf wird es unvermeidlich Unterschiede in den Verhaltensweisen geben, die in
einer Form belohnt oder bestraft werden, die zur differentiellen Charakterbildung beitrégt.
Aber diesen Unterschieden wird nicht die Sanktionierung eines institutionalisierten Status
zuteil. Die Schule ist die erste Sozialisationsinstanz in der Erfahrung des Kindes, die eine
Statusdifferenzierung auf nichtbiologischer Basis institutionalisiert. Dariiber hinaus handelt
es sich dabei nicht um einen askriptiven, sondern um einen erworbenen Status, der durch
unterschiedliche Erfiillung der vom Lehrer gestellten Aufgaben ,verdient* wird®.

Gemessen am Konzept der ,pattern variables* (Parsons 1960) ist die Schule an Wer-
ten ausgerichtet, die denjenigen einer modernen Gesellschaft und nicht denjenigen der
Familie entsprechen: affektive Neutralitit vs. Affektivitit, erworbener vs. zugeschriebener
(askriptiver) Status, Spezifitdt vs. Diffusitit, Universalismus vs. Partikularismus und
Selbstorientierung (Eigennutz) vs, Kollektivorientierung (Gemeinnutz). Diese Werte — vor
allem der mit der Universalitit und Spezifitit verbundene Anspruch auf Gleichbehandlung
der Schiilerinnen und Schiiler — spiegeln sich in Erwartungen an den idealen Lehrer. Die
Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich eine Lehrperson, die freundlich, verstandnisvell
und geduldig ist; sie soll den Stoff beherrschen, gut erklaren und interessant vermitteln
kénnen; im Unterricht soll sie fiir Ordnung sorgen, keine Lieblingsschiiler haben und mo-

2 Auch ein Kinderspital oder ¢in Kinderheim lassen sich mit einer Schule nur bedingt vergleichen, denn die the-
rapeutische bzw. pflegerische Beziehung zwischen Erwachsenen und Kindern ist von der pidagogischen Bezie-
hung wesentlich verschieden. Darin liegt eine kaum korrigierbare Schwiche der Professionstheorie von Oever-
mann (1996).
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derat strafen; die Schiilerinnen und Schiiler soll sie respektieren und ihre Leistungen ge-
recht beurteilen (vgl. Gerstenmaier 1975; Hargreaves 1976; Ulich 1996: 121ff)."

Die Erwartungen an den guten Lehrer decken sich allerdings nur partiell mit der dicho-
tomen Charakterisierung von Familie und Schule durch Parsons (1968). Deutlich wird auch
eine gewisse Widerspriichlichkeit in den Schiilererwartungen (vgl. Ulich 1996: 125ft). Die
Schiilerinnen und Schiiler wollen in ihrer Eigenart beachtet, aber auch gerecht behandelt
werden. Zudem wollen sie an Entscheidungen, die den Unterricht betreffen, beteiligt wer-
den, erwarten aber zugleich, dass die Lehrperson in der Klasse fiir Ruhe und Ordnung sorgt.
SchlieSlich wollen sie in der Schule etwas lernen und erwarten, dass die Lehrperson den
Stoff erkldrén kann, aber auch Verstindnis und Nachsicht zeigt, wenn sie einmal nicht in
optimaler Verfassung sind. Die Widerspriiche in den Erwartungen der Schiilerinnen und
Schiiler iiberlagern die strukturell angelegten Antinomien zwischen den gesellschaftlichen
Funktionen und padagogischen Aufgaben der Schule (vgl. Abschnitt 2). Sie haben damit zu
tun, dass die Schule (noch) nicht die ,,Gesellschaft” ist. Zwar stellt die Schule soziologisch
gesehen ein Partialsystem der Gesellschaft dar, doch was in ihr piddagogisch geschieht,
kann aufgrund der Logik gesellschaftlicher Prozesse nicht addquat verstanden werden. Als
Sozialisationsinstanz bildet die Schule eine Art Scharnier zwischen Familie und Gesell-
schaft, einen Ort der Vermittiung zwischen Natur und Kultur, Vergangenheit und Zukunft,
Kindheits- und Erwachsenenwelt, weshalb es im Auftrag der Schule liegt, die Gesellschaft
nicht ungebremst auf die Kinder und Jugendlichen einstromen zu lassen, sondemn fiir deren
Gesellschaftsfihigkeit allererst zu sorgen.'* Von ihrer Aufgabe her kommt der Schule ein
intermedidirer Status zu, der sie in einem sozialen Zwischenraum zwischen Familie und
Gesellschaft platziert.

Umgekehrt kann auch die Familie in soziologischer Hinsicht nicht wie andere gesell-
schaftliche Funktionssysteme (Politik, Wirtschaft, Recht, Wissenschaft, Kunst, Religion
etc.) als Subsystem der Gesellschaft betrachtet werden. Als privater Lebensraum bildet sie
eine Art ,,Gegenstruktur zur Gesellschaft (Rosenbaum 1973). Aufgabe der Schule ist es,
zwischen dem einen und dem anderen zu vermitteln — zwischen Nicht-Gesellschaft (Fami-

3 Theoretisch lassen sich die Schillererwartungen im Lichte gruppensoziologischer Konzepte interpretieren.
Danach miissen Gruppen stets zwei Anspriichen gentigen: instrumentellen (rationalen) und expressiven (emotiona-
len) (vgl. Bales und Slater 1955; Sader 1998). Die ersten beziehen sich auf Leistung und Tiichtigkeit, die zweiten
auf Sympathie und Beliebtheit. Lehrer sollen den Stoff beherrschen und interessant vermitteln (instrumentelle
Dimension) und die Schiilerinnen und Schiiler mégen sowie auf ihre Bediirfnisse und Interessen eingehen (expres-
sive Dimension). Das zentrale Fithrungsproblem einer Lehrkraft besteht in der Integration dieser beiden Momente,
,,das heifit, den Schiilern menschliche Anerkennung und inneren Halt zu geben und ihnen gleichzeitig die objekti-
ve Welt des Wissens zu erschliefSen® (Gordon 1959: 154; vgl. auch Larkin 1975). Auch die Autoritit einer Lehr-
kraft bemisst sich wesentlich an ihrer Fahigkeit, den beiden Anspriichen an ihr Fithrungsverhalten gerecht zu
werden (vgl. Frei 2003). Insofern ist anzunehmen, dass das edukative Potential des autoritativen Erziechungsstils
auf der optimalen Verbindung dieser beiden Fithrungsdimensionen beruht (vgl. Abschnitt 4.2).

' Dafiir steht der Sozialisationsbegriff, der in seiner strengen Auslegung in genau diesem Sinne verstanden wer-
den muss, ndmlich als Vorbereitung von Kindern und Jugendlichen auf das Leben in einer modernen, funktional
differenzierten Gesellschaft. Die ersten sozialisationstheoretischen Entwiirfe von Durkheim, Freud, George Her-
bert Mead und Parsons wurzeln in der Erfahrung moderner Gesellschaft, das heiBt der ,,immer groler werdenden
Abhingigkeit der unabhidngiger werdenden Individuen von subjektlosen objektiven Verhiltnissen” (Veith 1995:
205). Insofern kann die Schule — anders als Dewey (1967: 18) glaubte - nicht als gesellschaftlicher Mikrokosmos
(embryonic society) begriffen werden. Vielmehr ist sie ein soziales System eigener Art, das einer eigenen Logik
folgt und nicht die Gesellschaft im Grofien abbildet. In einer modernen Gesellschaft gibt es generell keinen Ort,
der das gesellschaftliche Ganze zu reprisentieren vermag (vgl. Luhmann 1984: 602, passim), also kann auch die
Schule dieser Ort nicht sein.
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lie) und Gesellschaft —, und zwar im Sinne der Einfilhrung der nachwachsenden Generatio-
nen in das gesellschaftliche Leben. Deshalb ist der Einschluss der Individuen ins Bildungs-
system auch an keine Voraussetzungen gebunden, dies im Unterschied zu anderen Funkti-
onssystemen der Gesellschaft, in die man nur unter bestimmten Bedingungen Einlass fin-
det."” Zudem ist das Bildungssystem das einzige Subsystem, in dem auch Kinder und Ju-
gendliche zugelassen sind.'® SchlieBlich sind Kinder und Jugendliche zumeist gesetzlich
verpflichtet, die Schule zu besuchen und sich unterrichten zu lassen. Genau deshalb kénnen
an das Leben in der Schule (noch) nicht dieselben Anspriiche gestellt werden wie an das
Leben in der Gesellschaft."

Der intermediire Status der Schule ist dafiir verantwortlich, dass die theoretische Posi-
tionierung der Schule weder leicht fillt noch gelost ist. In fast jeder Hinsicht passen die
herkdmmlichen Analyseinstrumente der soziologischen Theorie nur partiell auf die Schule
und den Unterricht. Trotzdem lassen sich auf einer beschreibenden Ebene Differenzen
zwischen Familie und Schule benennen, die sozialisationstheoretisch bedeutsam sind.'® Den
Versuch einer Systematik der institutionellen Effekte von Schule hat Dreeben (1980) vorge-
legt, indem er — iiber Parsons (1968) hinausgehend — sechs Bereiche, in denen sich Familie
und Schule strukturell unterscheiden, benennt: (1) Grenze und Umfang des sozialen Gebil-
des, (2) Dauer der sozialen Beziechungen, (3) zahlenmiBiges Verhiltnis von Erwachsenen
zu Nicht-Erwachsenen, (4) Konstellation der individuellen Merkmale der Nicht-Erwach-
senen (5), Konstellation der individuellen Merkmale der Erwachsenen und (6) Sichtbarkeit
der individuellen Merkmale der Nicht-Erwachsenen. Mit diesen Strukturunterschieden
gehen Verhaltensunterschiede einher, zum Beispiel eine héhere Emotionalitit der Bezie-
hungen in der Familie, vielféltigere Beziehungen in der Schule und mehr soziale Ver-
gleichsmoglichkeiten in der Schule (vgl. ebd.: 24ff.).

Die strukturellen und Verhaltensunterschiede zwischen Familie und Schule fithren zu
unterschiedlichen Erfahrungen, wobei Dreeben (1980: 9) annimmt, dass die Kinder durch
die organisatorischen Merkmale der Schule ,nicht weniger geprigt werden als durch den
Lehrplan und den Unterricht als solchen”. Die spezifische Form, in der Schule stattfindet,
ist selbst von sozialisierender Wirkung, unabhingig davon, was intentional an Erziehung
oder Unterricht geschieht. Damit deutet Dreeben ein Konzept an, das bildungssoziologisch
von zentraler Bedeutung ist, ndmlich den ,heimlichen Lehrplan® (hidden curriculum) der
Schule.” Die Idee findet sich allerdings bereits bei Bernfeld (1976: 28), der bei seinem

!5 Sehen wir von Sonderfillen wie gewissen physischen oder psychischen Behinderungen ab. Aber auch dann sind
oft (Sonder-)Schulen vorgesehen, in die man nach universalistischen Kriterien aufgenommen wird.

16 Von anderen Systemen, wie insbes. Politik, Wirtschaft, Recht, Wissenschaft, Kunst, aber auch Religion sind sie
ausgeschlossen, wobei in einigen Fillen kinderspezifische Formen der Inklusion bestehen (wie beim Recht, bei der
Religion oder beim Sport). Auch als Konsumenten werden Kinder zwar zunehmend umworben, bleiben als Min-
derjahrige aber vertragsunfihig.

'7 Die Schulpflicht hat nicht nur die Zwangsinklusion ins Bildungssystem zur Folge, sondern fiihrt auch zu will-
kiirlichen Zusammenfithrungen von Schiilerinnen und Schiilern in Schulklassen, denen auch die Lehrkréfte mehr
oder weniger zufillig zugeteilt werden. Weder die Schiilerinnen und Schiiler noch die Lehrkrifte kénnen sich im
Normalfall ihre Klasse wiahlen (vgl. Mannheim und Stewart 1962: 136f.).

18 Wie unter anderen Bronfenbrenner (1981) betont, sind 6kologische Uberginge, wie sie Kindern beim Wechsel
zwischen Familie und Schule abverlangt werden, hochst lernrelevant.

19 Explizit eingefithrt wurde das Konzept durch Jackson (1966: 353ff.; vgl. auch Jackson 1990: 33ff.). Goodlad
(1984: 30) spricht im gleichen Sinn von ,,implizitem Curriculum® (implicit curriculum). Darunter versteht er ,.all
those teachings that are conveyed by the ways the explicit curriculum is presented — emphasis on acquiring facts or
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Versuch, marxistische und psychoanalytische Theoriefragmente zur Neubegriindung der
Erziehungswissenschaft zu verbinden, der Schule als Institution erzieherische Kraft zu-
weist. Wenn die Schule Funktionen fiir die Gesellschaft erbringt, dann tut sie dies nur zum
Teil absichtlich und geplant. Zumindest ein Teil der Leistungen, die sie fiir andere Sozial-
systeme (insbesondere Wirtschaft und Politik) erbringt, erfolgt gleichsam im Verborgenen
(implizit) und nebenher (vgl. auch Abschnitt 5.4).

5 Der Unterricht als Sezialsystem

Wenn iiber den Unterricht als soziale Situation ein Konsens besteht, dann liegt er in dessen
hoher Komplexitit (vgl. Doyle 1986, 2006; Jackson 1990: 159ff.; Shulman 1987; Smith
und Geoffrey 1968; Weick 1976). Ein Klassenzimmer ist ein dicht bevolkerter, duBBerst
belebter und ereignisreicher Ort, der an die soziale Kompetenz der Anwesenden hohe An-
spriiche stellt. Die soziale Dichte ist verantwortlich fiir die Schnelle und Vielzahl der Ge-
schehnisse, die zum groBen Teil unvorhersehbar sind, auf die aber rasch reagiert werden
muss, da sonst Gefahr besteht, dass sie sich sozial destabilisierend auswirken. Da die Ver-
antwortung fiir die Gestaltung und den ordentlichen Ablauf der Lektionen in den Hénden
der Lehrkraft liegt, ist sie von der Komplexitit der Unterrichtssituation besonders stark
betroffen *’

Insofern Komplexitit per definitionem analytisch nicht beherrschbar ist, sind die Lehr-
krifte genotigt, das Unterrichtsgeschehen zu simplifizieren. Dazu nutzen sie {iblicherweise
die Didaktik, die ihnen Modelle anbietet, die den Unterricht tiberschaubar machen (vgl.
Herzog 2002: 271ff.). Fiir eine soziologische Analyse des Unterrichts ist daher gegen die
didaktischen Unterrichtstheorien anzugehen. Das wird im Folgenden versucht, indem wir
die didaktische und psychologische Unterrichtsforschung fiir ihre Asozialitit kritisieren
(5.1), die Erzichungsstilforschung als Annéherung an ein interaktionales Verstéindnis von
Unterricht deuten (5.2) und die Schulklasse als Interaktionssystem konzipieren (5.3). Dar-
auf aufbauend lisst sich ein Bild der Schule als Sozialisationsinstanz zeichnen (5.4).

5.1 Ausblendung der Sozialitéit des Unterrichts

In der Perspektive der Didaktik erscheint der Unterricht als Dreieck zwischen Lehrer, Schii-
ler und Stoff, wie das Beispiel von Prange (1986: 36) zeigen kann: ,,In jedem Unterricht gibt
es zundchst ein Thema, das zu vermitteln ist. (...) Zweitens gehdrt zum Unterricht ein Ler-
nender, dem ein Thema angeboten oder zugemutet wird, das im Unterricht zu bearbeiten ist.
Und drittens gehort zum Unterricht ein Mittler, der zwischen Thema und Schiiler die Briicke
schlagt*. Indem Prange das didaktische Dreieck mit dem kybernetischen Schema des Regel-

solving problems, stress on individual performance or collaborative activities, the kinds of rules to be followed,
the variety of learning styles encouraged, and so on“ (ebd.: 197).

2 Angesprochen wird die Aufgabe der Klassenfithrung (classroom management), die analytisch von der Lehrauf-
gabe (instruction) zu trennen ist. Bei der Klassenfiihrung steht der Unterricht explizit als soziale Situation im
Vordergrund. Doyle (1986: 395) spricht vom Problem der sozialen Ordnung. ,,Order is served (...) by organizing
classroom groups, establishing rules and procedures, reacting to misbehavior, monitoring and pacing classroom
events, and the like* (ebd.).
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kreises anreichert, kann er den Eindruck erwecken, das Lernen des Schiilers lasse sich durch
das Handeln des Lehrers steuern. Was damit still gestellt wird, ist das in soziologischer Hin-
sicht Entscheidende am Unterricht, ndmlich sein sozialer Charakter und die soziale Dynamik
der Schulklasse.”* Zu den Simplifizierungen der Didaktik gehért, dass der Unterricht hand-
lungstheoretisch aufgearbeitet wird und als Akteur einzig die Lehrkraft erscheint. Insofern ist
Markowitz (1986: 138) zuzustimmen, wenn er feststellt, es gehore zu den Phénomenen di-
daktischer Tradition, ,,(...) dass in ihrem Namen Lehrbiicher zu Standardwerken avancieren,
die auf Hunderten von Seiten kein einziges Wort {iber das fundamentale Bedingungsgefiige
verlieren, in dem jeder Schiiler notwendig steht: die Schulklasse®.

Der didaktische Blick, der die Lernenden aus der Perspektive der Lehrenden fokus-
siert, verfithrt dazu, die Schiilerinnen und Schiiler als passive Rezipienten von Unterricht zu
missdeuten. Die Lehrer-Schiiler-Beziehung zeigt sich als unilaterales und asymmetrisches
Verhiltnis, was zur Folge hat, dass das Lemen der Schiilerinnen und Schiiler nicht als Ei-
genleistung, sondern als Konsequenz des Lehrerhandelns erscheint. Ergebnisse von Unter-
richtsbeobachtungen in traditionell gefiihrten Schulklassen zeigen in der Tat, dass die Akti-
vitit im Unterricht vor allem auf Seiten der Lehrkrifte liegt, diese die gréBten Redeanteile
einnehmen, am meisten Fragen stellen, aber auch ausgiebig Aufforderungen und Befehle
aussprechen (vgl. Cuban 1993; Goodlad 1984; Krapf 1985). Die Schiilerinnen und Schiiler
sind demgegeniiber meist passiv und nehmen die Rolle von Zuschauern und Zuhédrem ein.

Das bestitigt ein Klassiker der schulischen Interaktionsforschung, der im Rahmen ei-
nes symbolisch-interaktionistischen Ansatzes die Strukturierung unterrichtlicher Interaktio-
nen unter Verwendung von Videoaufzeichnungen an einer Grundschule in San Diego un-
tersucht hat. Das von Mehan (1979) rekonstruierte Interaktionsmuster folgt einer Sequenz
von Initiation, Reply und Evaluation (IRE), wobei die Initiative in den meisten Fallen bei
der Lehrkraft liegt, die nach einer Schiilerantwort mit einer Riickmeldung reagiert.”” Der
Unterricht stellt sich als , turn-allocation machinery® (ebd.: 83) dar, die dafiir sorgt, dass dic
sozialen Interaktionen in geordneten Bahnen verlaufen. Fiir eine erfolgreiche Beteiligung
am Unterrichtsgeschehen miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler der von der Lehrkraft
gelenkten Aktivitdtszuweisung unterwerfen.

Hinter diesem weitverbreiteten Lehrformat steht die Annahme, das Unterrichten habe
sich an den Ergebnissen der Lernpsychologie auszurichten. Dass sich psychologische Lern-
theorien nur bedingt eignen, um eine Theorie des Lehrens zu begriinden, wurde erst allméh-
lich erkannt (vgl. Jackson 1990: 159ff.; Herzog 2005: Kap. 6; Petrie 1973). Da die lernpsy-
chologische Forschung auf individuelle Aneignungsprozesse fixiert ist, kultiviert sie eine
Extremform sozialer Gruppierung, nidmlich die Dyade (vgl. Simmel 1992: 100ff)). Der
Nutzen lernpsychologischer Erkenntnisse fiir das Lehrerhandeln ist daher begrenzt. Wie
Jackson (1990: 161) betont, tbersteigt die Komplexitit der Unterrichtssituation das Pro-

2l Wie Luhmann (2002: 56, Fn. 13) priizise bemerkt, spricht die Padagogik iiblicherweise nicht von (sozialer)
Interaktion, sondern von Praxis, womit die Aufmerksamkeit zusétzlich auf den Lehrer eingegrenzt wird.

22 Sinclair und Coulthard (1977) nennen die Sequenz Initiation, Response und Feedback. Geliufig sind auch die
Ausdriicke Recitation (Stodolsky, Ferguson und Wimpelberg 1981) und Recitation Script (Mehan 1998: 255). In
der Didaktik wird das Format euphemistisch ,Unterrichtsgesprich“ oder ,fragend-entwickelnder Unterricht“
genannt. In anderen Studien kommen &hnliche Formen der Lehrer-Schiiler-Interaktion zu Gesicht, wie zum Bei-
spiel das Aufgaben-Losungs-Muster, das Ritselraten, der Lehrervortrag und das Begriinden (vgl. Ehlich und
Rehbein 1986). Offensichtlich handelt es sich um ein elementares Interaktionsmuster zwischen Erwachsenen und
Kindern, wie Bruner (2002) zeigt, der die frithen Interaktionen zwischen Mutter und Kind beim Sprachenlernen
untersucht hat. Papousek und Papousek (1987) sprechen von einer ,,intuitiven Didaktik®.
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blem der sozialtechnologischen Anwendung lernpsychologischer Erkenntnisse bei weitem.
Ist schon das Lernen des einzelnen Schiilers ein hochst komplexer Vorgang, ist es das Ler-
nen in der sozialen Situation des Unterrichts noch weit mehr.

Die simplifizierende Sicht auf den Unterricht findet sich nicht nur in der Didaktik,
sondern auch in der psychologischen Unterrichtforschung. Schon rein begrifflich zeigt sich
die Einengung, wenn mit Unterricht Situationen bezeichnet werden, ,,in denen mit padago-
gischer Absicht und in organisierter Weise innerhalb eines bestimmten institutionellen Rah-
mens von professionell titigen Lehrenden Lernprozesse initiiert, gefordert und erleichtert
werden“ (Reinmann-Rothmeier und Mandl 2001: 603). Die Blickrichtung geht erneut ein-
seitig vom Lehrenden zum Lemenden. Dementsprechend dominieren ein Prozess-Produkt-
Paradigma (vgl. Gage 1979; Good und Brophy 2002; Gettinger und Kohler 2006) und eine
Reihe von Input-Output-Modellen (vgl. Scheerens und Bosker 1997). Schiilerleistungen
erscheinen als Ergebnis von Eingangsmerkmalen der Schule und von Prozessmerkmalen
des Unterrichts, weshalb man zusammenfassend auch von einem Produktivititsmodell der
Schiilerleistung sprechen kann (vgl. Fraser, Walberg, Welch und Hattie 1987; Wang, Haer-
tel und Walberg 1993). Insgesamt bleibt jedoch fraglich, ob die unterstellte Annahme eines
linearen Kausalprozesses zwischen Input, Prozess und Output haltbar ist.

Die Briicke zu einem interaktionalen Ansatz schafft ein alternatives Paradigma, das
Fend (1998, 2000, 2002) vorgeschlagen hat und auch das von Helmke (2005) vertreten
wird. Danach begegnen sich in der Unterrichtssituation zwei Arten von Akteuren: Auf der
einen Seite ein Lehrender, der eine Lernsituation arrangiert und im Rahmen seiner Gestal-
tung von Unterricht Lernbedingungen schafft, die auf der anderen Seite von Lernenden
genutzt werden. Terminologisch kann dieses Angebot-Nutzungs-Modell auch mit den Beg-
riffen Vermittlung und Aneignung charakterisiert werden: Was Lehrkrifte tun, ist Stoff zu
vermitteln, der von den Schiilerinnen und Schiilern angeeignet oder nicht angeeignet wird
(vgl. Kade 1997, 2004).”

Mit diesem Ansatz wird die vom Produktivititsmodell unterstellte Wirkungsfrage zu
einer Nutzungsfrage, womit der theoretische Rahmen eine andere Akzentuierung erfihrt.
Indem das Angebot-Nutzungs-Modell anerkennt, dass auf beiden Seiten des Unterrichtsge-
schehens mit Akteuren zu rechnen ist, macht es deutlich, dass die Schule ohne Beteiligung
der Lernenden ihre Ziele nicht erreichen kann. Der Erfolg von Schule ist abhéngig von der
Fahigkeit der Lehrkrifte, mit den Schiilerinnen und Schiilern zu kooperieren und sie so-
wohl zur aktiven Mitwirkung am Unterricht als auch zu selbstindigem Lernen zu motivie-
ren. Dadurch wird die soziale Basis des Unterrichts als konstitutiv nicht nur fiir das Lehren,
sondern auch fiir das Lernen sichtbar. Der Unterricht lisst sich nicht angemessen verstehen,
wenn er nur in der Perspektive des Lehrerhandelns erschlossen wird. Selbst seine pidagogi-
schen Leistungen kann er nur erbringen, wenn er als Interaktionssystem begriffen wird.

2 Interessanterweise hat Luhmann, dem als Code des Erzichungssystems lange Zeit die (soziale) Selektion galt
(z.B. Luhmann 1994), in seinen spiten Schriften die Begriffe von Kade (1997) iibernommen. Als Code des Erzie-
hungssystems nennt er nun die Unterscheidung vermittelbar vs. nicht-vermittelbar, womit eine Referenz sowohl
auf Stoffe (Themen) wie auf Personen mdglich ist (vgl. Luhmann 2002: 591.).
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5.2 Erziehungs- und Unterrichtsstile

Fine Anndherung an den Unterricht als Interaktionssystem zeigen auch einige Studien zu
Unterrichtsstilen. In einer umfassenden Studie konnte Ryans (1970) aufgrund von Unter-
richtsbeobachtungen bei rd. 3.900 Lehrpersonen von Grund- und Sekundarschulen in den
USA drei Verhaltensmuster herauskristallisieren: (1) ein distanziertes, reserviertes und ego-
zentrisches vs. freundliches, verstindnisvolles und teilnehmendes Lehrerverhalten, (2) ein
der Verantwortung ausweichendes, planloses und nachlédssiges vs. verantwortliches, syste-
matisches und gewissenhaftes Lehrerverhalten sowie (3) ein langweiliges und routinemafi-
ges vs. anregendes, phantasievolles und originelles Lehrerverhalten. In Grofibritannien konn-
te Bennett (1976) auf der Basis einer Interviewstudie bei Grundschullehrkriften aus 871
Schulen im Nordwesten Londons mittels Clusteranalyse zwolf Unterrichtsstile (feaching
styles) unterscheiden. Unter Auslassung von flinf Stilen wurden die verbleibenden Unter-
richtsstile trichotomisiert, und zwar in formelle (stark strukturierte), gemischte und informel-
le (wenig strukturierte) Formen der Unterrichtsgestaltung.** Gemessen am Lernzuwachs der
Schiilerinnen und Schiiler, haben sich im Leseunterricht der formelle und der gemischte
Unterrichtsstil als besonders vorteilhaft erwiesen, im Mathematikunterricht und im Eng-
lischunterricht der formelle und in Bezug auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler,
aber auch im Hinblick auf die Vermeidung von Angstlichkeit, der informelle Stil.

Basierend auf Studien in Familien, hat Baumrind (1989, 1991) in verschiedenen Ar-
beiten ein Erziehungsstilkonzept entwickelt, das zwei Dimensionen unterscheidet: Forde-
rung (demandingness) und Sensitivitit (responsiveness). Mit Forderung geht auch Kontrol-
le einher; Sensitivitit meint nicht nur emotionale Wirme, sondern auch Einfithlsamkeit und
kognitive Stimulation. Aus ihren Untersuchungen folgert Baumrind, dass ein autoritativer
Erziehungsstil (beruhend auf hohen Anspriichen und hoher Sensitivitit) fir die kindliche
Entwicklung besonders effektiv ist. Die Ergebnisse von Baumrind werden von einer Reihe
vergleichbarer Studien bestitigt (vgl. Lamborn et al. 1991; Maccoby und Martin 1983;
Steinberg et al. 1994, 1995). Obwohl Baumrind ihre Daten ausschlieBlich in Familien erho-
ben hat, kann davon ausgegangen werden, dass das Konzept der autoritativen Fithrung auch
im schulischen Unterricht erfolgreich ist (vgl. McCaslin und Good 1992; Hughes 2002).

Aus soziologischer Sicht ist besonders interessant, dass der autoritative Erziehungsstil
mit dem Prinzip der Reziprozitdt in Verbindung steht. Auch wenn er die erzieherische Ver-
antwortung der Erwachsenen und die Pflichten der Elternschaft betont, beruht der autorita-
tive Erzichungsstil auf gegenseitiger Anerkennung von Eltern und Kind (vgl. Baumrind
1980). Dem Edukanden wird die Chance gegeben, sich mit dem Erzieher auseinanderzuset-
zen und in einen , Kampf um Anerkennung® (Hegel) zu treten (vgl. Benjamin 1998; Hon-
neth 1992). Demgegeniiber kann der auroritire Erzichungsstil genauso wie der indifferente
(,,Laissez faire*) so verstanden werden, dass das menschliche Bediirfnis nach gegenseitiger
Anerkennung missachtet wird, was zu Arger, Wut und Ressentiments fiihrt.

Auch wenn die Unterrichtsstilforschung methodisch begrenzt ist — der Blick bleibt auf
die Perspektive der Lehrkraft beschrinkt und blendet Interaktionsprozesse aus —, verweist

* Einen Eindruck von den beiden Extremgruppen kann das folgende Zitat geben: ,,Formal teachers lay much
greater stress on the promotion of a high level of academic attainment, preparation for academic work in the
secondary school, and the acquisition of basic skills in reading and number work. Informal teachers on the other
hand value social and emotional aims, preferring to stress the importance of self-expression, enjoyment of school
and the development of creativity” (Bennett 1976: 151).
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die theoretische Interpretation auf die interaktionale Basis der Unterrichtssituation. Wie
Nickel (1976) schon vor Jahren vermerkte, sind Lehrer und Schiiler aktive Partner in einem
Transaktionsprozess, der unzureichend verstanden wird, wenn sie auf die statische Entspre-
chung von unabhéngigen und abhingigen Variablen reduziert werden.

5.3 Die Schulklasse als Interaktionssystem

Parsons (1968) nennt die Schulklasse ein soziales System, verwendet den Begriff des Sys-
tems allerdings in einem eher lockeren Sinn. Geht man mit Luhmann (1976) davon aus,
dass sich soziale Systeme iiber Prozesse gegenseitiger Wahrnehmung konstituieren, dann
stellt die Schulklasse geradezu ein Paradebeispiel fiir soziale Systembildung dar. In einer
Situation gegenseitiger Wahrnehmung wird auf beiden Seiten doppelte Kontingenz erfah-
ren. Alter und Ego wissen, dass sie iiber den Erfolg ihres Handelns keine Verfiigungsmacht
haben, zugleich erkennen sie, dass der Erfolg ihres Handelns vom Handeln des anderen
abhiingig ist.”> Die beidseitiz gegebene doppelte Kontingenz ist der Katalysator fiir die
Bildung eines sozialen Systems (vgl. Luhmann 1984: 154). Angestoﬁen wird ein Interakti-
onsprozess, der sich selber stabilisiert, weil er — und damit gehen w1r iiber Luhmann hinaus
— vom Prinzip der Reziprozitit reguliert wird (vgl. Herzog 2008).%¢ Reziproke Bezichungen
wirken dadurch sozial integrierend, dass sie in einem zeitlich offenen Horizont stattfinden.
Die Ungewissheit, ob eine Leistung beglichen ist oder nicht, fiihrt ,nach einer gewissen
Zeit (...) zu einer Unsicherheit dariiber, wer in wessen Schuld steht* (Gouldner 1984: 105).
Gegenseitigkeit verpflichtet auf nicht-koerzive Art und gibt einer Beziehung Stabilitit. Sie
iiberdauert den Moment der situativen Begegnung und erlaubt, die Interaktion zu kontinuie-
ren. Ein Sozialsystem wie der Unterricht ist auf diese Kontinuierung essentiell angewiesen.

Als Sozialsystem kann der Unterricht durch die Organisation Schule nur bedingt Stabi-
litat gewinnen (vgl. Vanderstraeten 2004). Das hingt wesentlich mit dem intermedidren
Status zusammen, den die Schule zwischen Familie und Gesellschaft einnimmt (vgl. Ab-
schnitt 4). Weder seinen gesellschaftlichen Funktionen noch seiner pddagogischen Aufgabe
konnte der Unterricht gerecht werden, wenn er nach den Prinzipien formaler Organisatio-
nen eingerichtet wiirde. Um seine sozialisatorische Leistung zu erbringen, muss er sich zu
einem groBen Teil selbst stabilisieren. Als Sozialsystem ist er eine kollektive Leistung, an
der die Schiilerinnen und Schiiler genauso beteiligt sind wie die Lehrkraft.

Mit Goffman (1983) lisst sich von einer Interaktionsordnung sprechen, die situativ er-
zeugt und durch eine Reihe von Besonderheiten ausgezeichnet ist: Anwesenheit, Dazugehd-
rigkeit, gegenseitige Wahrnehmung, Kommunikation und Verbundenheit (vgl. Goffman
1983; Kieserling 1999; Luhmann 1976; Geser 1980; Vanderstracten 2001, 2004; Rawls
1987). Wenn Interaktionssysteme jedoch nur so lange iiberdauern, wie die Anwesenden
priisent sind, wiirde jede Pausenglocke den Unterricht als Sozialsystem beenden. Im Fol-
genden wird daher nicht dieser radikale Begriff von Interaktionssystem (wie ihn z.B. Kie-

% Handeln erzeugt unausweichlich unkalkulierbare Nebenwirkungen und unbeabsichtigte Folgen (vgl. z.B. Gres-
hoff, Kneer und Schimank 2003; Wippler 1978).

% Luhmann (1984) nimmt an, die durch die Systembildung initiierte Kommunikation wiirde sich selber weiter
tragen. Diese Annahme ist jedoch strittig (vgl. Esser 1994; Herzog 2002: Kap. 5; Mayntz 1987). Kommunikation
lisst sich kaum von den kommunizierenden Akteuren ablésen und in Analogie zu organischen Abldufen als sich
selbst katalysierender Prozess fassen.
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serling 1999 favorisiert) verwendet, sondern ein mit dem Konzept der Gruppe angereicher-
tes Konzept. Deshalb kommen fiir die Charakterisierung von Schulklassen zwei weitere
Merkmale hinzu, die mit deren Gruppencharakter in Verbindung stehen: Dauerhaftigkeit
und Historizitdt (vgl. Neidhardt 1979; Doyle 1986, 2006; Tyrell 1983).

Anwesenheit: Sie bildet eine Art Abgrenzungskriterium gegeniiber anderen Sozialfor-
men. Wer nicht anwesend ist, gehort nicht dazu. Allerdings gilt dies fiir Schulklassen nicht
im absoluten Sinn, denn zeitweilige Abwesenheit (z.B. wegen Krankheit) wird durchaus
toleriert, sofern sie begriindet oder entschuldigt ist.”” Angesichts des vermittelnden Charak-
ters der Schule ist schwer vorstellbar, dass Unterricht chne Anwesenheit der Akteure (Leh-
rer und Schiiler) stattfinden kénnte. Anwesenheit bedeutet, dass die Vermittlung lokal,
unter Ausnutzung situativer Beziige und nonverbaler Kommunikationsmittel stattfinden
kann. Die weitverbreitete Unterrichtsform des ,,show and tell (Jackson 1986: 16) ist ohne
lokal priasente Zuschauer und Zuhorer nur beschrinkt moglich, setzt also Anwesenheit
voraus. Da die Fiahigkeit, iiber Beobachtung und Nachahmung zu lernen, beim Menschen
besonders stark ausgebildet ist (vgl. Tomasello 2002; Tomasello, Kruger und Ratner 1993),
wire es auch verwunderlich, wenn die Schule dieses Humanspezifikum fiir ihre Zwecke
nicht nutzen wiirde. Die neuen Informationstechnologien mogen das Kriterium der Anwe-
senheit zwar relativieren, ihr Einsatz ist aber an Voraussetzungen kognitiver, motivationaler
und praktischer Art gebunden, die zumindest auf den unteren Stufen des Schulsystems
nicht gegeben sind.*® Ohne Anwesenheit wiirden auch wesentliche Méglichkeiten der di-
rekten Kontrolle der Wissensvermittlung wegfallen. Eine annihernd gleichmiBige Wahr-
nehmung gehort ,,zu den wichtigsten Ressourcen fiir die Kommunikation unter Anwesen-
den” (Kieserling 1999: 94). Die Bedeutung der Anwesenheit kann auch daraus erschlossen
werden, dass der Versuch, Personen aus dem Kreis der Dazugehorigen auszuschlie3en, die
Kriterien von Mobbing erfiillt (vgl. Alsaker 2003).

Gegenseitige Wahrnehmung: Anwesenheit impliziert, dass unmittelbar wahrgenom-
men wird, was aktuell vor sich geht. Der Unterricht ist so geschen eine tiberschaubare und
Sffentliche Situation (vgl. Doyle 1986), was nicht ausschliefit, dass sich auch Dinge ereig-
nen, die der Aufmerksamkeit der Lehrkraft oder der Schiilerinnen und Schiiler entgehen
(vgl. Abschnitt 6.1). Tatsichlich besteht eine gewisse Asymmetrie der Wahrnehmbarkeit,
bedingt durch die zahlenmiBige Uberprisenz der Schiilerinnen und Schiiler, die mehr und
die besseren Moglichkeiten haben, die Lehrperson zu beobachten, als Letztere in der Lage
ist, die einzelnen Schiilerinnen und Schiller wahrzunehmen. Lortie (1975: 70) meint daher,
Lehrer wiirden sich im Unterricht in einer Art Fischglas befinden; ,,each child normally can
see how the others are treated”. Auch die gegenseitige Wahrnehmung kann in ihrer Bedeu-
tung fiir die soziologische Analyse des Unterrichts daran erkannt werden, dass jeder Ver-
such, sich der Wahrnehmung durch andere zu entziehen, potentiell destabilisierend wirkt.

Kommunikation: Kommunikation ist das Medium, durch welches das Lehren der
Lehrkraft mit dem Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in Verbindung steht. Kommunika-
tion setzt gemifl Luhmann (1984) fiir sich bestehende Lebewesen mit je eigener Umwelt
und eigenem Informationsverarbeitungsapparat voraus. ,,Jedes Lebewesen sichtet und bear-

%7 Selbst lingere Abwesenheit — wie ein Austauschjahr im Ausland — muss die Mitgliedschaft in einer Schulklasse
nicht aufheben.

2 Bezeichnenderweise sind die Erfahrungen mit der volligen Virtualisierung des Unterrichts eher negativ, weshalb
sich selbst im Rahmen von Hochschule und Erwachsenenbildung Konzepte des ,,blended learning® durchgesetzt
haben (vgl. Sauter, Sauter und Bender 2004).
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beitet, was es wahrnimmt, fiir sich“ (ebd.: 217). Insofern stellt der Unterricht nicht ein Uni-
versum, sondern ein Multiversum dar, das von den verschiedenen Akteuren, die in der Un-
terrichtssituation prisent sind und wahrnehmen, dass sie sich wahrnehmen, bevélkert wird.
Wenn Kommunikation als Beeinflussung des Bewusstseins eines anderen Menschen ver-
standen wird, dann gilt, dass kein Bewusstsein von auBlen determiniert werden kann. Da
keine Operation eines Systems Anschluss an die Operationen seiner Umwelt hat, ist auch
das Lernen als Operation eines Schiilers keine direkte Folge des Lehrens als Operation der
Lehrkraft. Lehren und Lernen finden in Systemen statt, die sich durch Kommunikation
zwar zu konsensuellen Bereichen zusammenschlieBen konnen, aber nicht in einen geschlos-
senen Regelkreis einbinden lassen. Kommunikation beruht auf der Koordination von Erfah-
rungsrdumen. Sie informiert nicht (im wortlichen Sinn), sondern orientiert die Interagie-
renden in ihren kognitiven Bereichen. Im Unterricht ist allerdings oft ungewiss, wieweit
zwischen der Lehrkraft und den Schiilerinnen und Schiilern konsensuelle Bereiche beste-
hen. Eines der grofiten didaktischen Probleme der Schule liegt darin, die Erfahrungsrdume
der im Unterricht Anwesenden so weit zusammenzufithren, dass erfolgreiches Lehren und
Lernen iiberhaupt méglich wird.?

Verbundenheit: Alle, die dazu gehoren, stehen in Beziehung zueinander. Da die Be-
ziehungen personlicher Art sind, lassen sie sich nicht auf Rollenmuster reduzieren. Der
Einzelne erscheint in seiner individuellen Eigenart (Identitdt) und nicht in einer (sozialen)
Funktion. Das schlieBt nicht aus, dass es eine soziale Differenzierung nach Rollen gibt.
Sollte diese aber den Zusammenhalt des sozialen Ganzen gefdhrden, wiirde das Sozialsys-
tem Unterricht zusammenbrechen. Schulklassen sind deshalb duBerst storanfillig. Storun-
gen fallen sofort auf und erfassen, da sie sich nicht durch Subsystembildung neutralisieren
lassen, zumeist alle Mitglieder des Systems. Die persdnlichen Beziehungen als Merkmal
von Schulklassen sind nicht zuletzt deshalb wichtig, weil dadurch jede Klasse eine spezielle
,Farbung® gewinnt (vgl. Bértschi 2007). Lehrkrifte haben im Allgemeinen ein gut ausge-
prigtes Sensorium fiir die Besonderheiten der Klassen, die sie unterrichten.

Durch die persdnlichen Bezichungen wirkt die Schulklasse auch als Bezugsgruppe, die
normative Vorgaben macht, an denen sich die Schiilerinnen und Schiiler orientieren. Das ist
vor allem fiir die Entwicklung von selbstbezogenen Kognitionen wie Selbstkonzepten und
Selbstvertrauen von Bedeutung, worauf bereits Dreeben (1980: 40) hingewiesen hat: ,,.Da
viele schulische Aktivititen offentliche Beurteilung erfahren, wird der Schiiler mit Bot-
schaften bombardiert, die ihm sagen, wie gut oder wie schlecht er abgeschnitten hat und (in
einfacher Schlussfolgerung) wie gut oder wie schlecht er isz. Wenn er schon dem Lehrer
nicht glaubt, dann braucht er blof auf die Leistungen der anderen zu sehen, die im gleichen
Alter und in der gleichen Situation stehen®. Dieser Bezugsgruppeneffekt, der sich dem
sozialen Vergleich in der Schulklasse verdankt, wird von padagogischer Seite oft kritisiert,
indem vom Lehrer verlangt wird, dass er bei der Schiilerbeurteilung nicht eine soziale,
sondern eine individuelle (die Leistung des einzelnen Schiilers wird mit seinen fritheren
Leistungen verglichen) oder eine kriteriale bzw. sachliche (die Schiilerleistung wird daran
gemessen, ob ein Lernziel erreicht wurde oder nicht) Norm anwendet. Es liegt jedoch im
sozialen Charakter des Unterrichts, dass sich soziale Vergleiche gar nicht vermeiden lassen.

¥ Eine itberblicksartige Darstellung der Forschungslage zu Interaktion und Kommunikation im Unterricht geben
Liiders und Rauin (2004: insbes. 695ff.).
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Soziale Vergleiche kénnen allerdings je nach Unterrichtsgestaltung erleichtert oder er-
schwert werden. Favorisiert die Lehrkraft einen eindimensionalen Unterricht (einheitliche
Aufgabenstellung, einheitliches Lerntempo, geringe Schillerautonomie, wenig Gruppenar-
beiten und Leistungsbeurteilung nach Noten), so beurteilen die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Leistungsfahigkeit (Begabung) ziemlich genau nach den objektiven Leistungsgruppern.
Unterrichtet sie dagegen mehrdimensional, das heifit im Sinne eines individualisierten Un-
terrichts, konnen die meisten Schiilerinnen und Schiiler ein positives Selbstbild ihrer Leis-
tungsfahigkeit bewahren (vgl. Rosenholtz und Rosenholtz 1981; Rosenholtz und Simpson
1984; Simpson und Rosenholtz 1986). Ein mehrdimensionaler Unterricht schafft mehr
Freirdume fiir die Selbstbeurteilung, was in motivationaler Hinsicht vor allem fiir die leis-
tungsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler von groBer Bedeutung ist.*

Dauerhaftigkeit und Historizitat: Schulklassen iiberdauern die Situation ihrer Konsti-
tuierung. Man trifft sich wieder, und dies oft tiber lange Zeit. Dadurch bildet sich eine ge-
meinsame Geschichte. Die Zeit, wihrend der man in der Schule zusammen ist, bemisst sich
nicht allein nach der Uhrzeit, sondern auch nach der historischen Zeit. Die Vielzahl an
Ereignissen, die den Begegnungen in einer Klasse ein besonderes Geprige geben, ist von
schicksalhafter Bedeutung, insofern sie zukiinftiges Verhalten durch vergangenes festlegen
(vgl. Markowitz 1986: 189ff.). Denn in der Zeit geschehen Dinge, die erinnert werden und
kiinftiges Verhalten beeinflussen. Interaktionsformen schleifen sich ein, Routinen bilden
sich aus, man altert zusammen (vgl. Schiitz 1971: 201) und erzeugt dadurch eine kollektive
Vergangenheit. Uber die historische Zeit hinweg konnen sich persénliche Bindungen ent-
wickeln, nicht zur zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch zwischen diesen
und der Lehrkraft. Solche Beziehungen konnen noch lange nach der Auflosung der Schul-
klasse nachwirken, was nicht nur die Institution der Klassenzusammenkunft zeigt, sondern
auch Berichte von Lehrkriften, die von der (spiten) Dankbarkeit von Schiilerinnen und
Schiilern berichten (vgl. Ben-Peretz 1996).%!

Die Kriterien, die eine Schulklasse als Sozialsystem kennzeichnen, schaffen beinahe
ideale Bedingungen fiir das Prinzip der Reziprozitit. Das Zusammensein iiber lingere Zeit
mit denselben Menschen garantiert eine gleichbleibende Interaktionsdichte. Der Schatten
der Zukunft ist lang genug, um eine egoistische Kalkulation der Beziehungssequenzen zu
unterbinden. Die groBe Offentlichkeit der Geschehnisse erlaubt die gegenseitige Beobach-
tung der Interaktionen und die Sanktionierung von Defektionen. Die Geschichtlichkeit der
Situation verhindert schlieBlich, dass vergangene Ereignisse vergessen werden. In dieses
System der sozialen Gegenseitigkeit sind Schiiler und Lehrer gleichermalen eingebunden.
Es braucht auch nicht mit eiserner Hand durchgesetzt zu werden (vgl. Herzog 2008). Sein
Funktionieren verdankt sich ganz der interaktionalen Ordnung des Unterrichts.

Als Interaktionssystem bildet die Schulklasse eine Realitit sui generis (vgl. Van-
derstraeten 2004). Wie fiir die Schule als Organisation gilt fiir die Schulklasse als interakti-
onaler Ordnung, dass sie in ihrer Funktionsweise von auflen nicht determiniert werden
kann. Interaktionssysteme koénnen zwar durch Organisation ,eingerahmt werden (vgl.

3 Insofern ist die Didaktik ein wichtiges Instrument, das der Lehrkraft zur Beeinflussung der Sozialstruktur des
Unterrichts verfligbar ist. Im Einzelnen kann es daher schwierig sein, Lehrerhandlungen eindeutig nach den Auf-
gabenbereichen des Lehrens und der Klassenfithrung (vgl. Doyle 1986) zu unterscheiden.

*! Die Historizitit des Unterrichts impliziert auch, dass Storungen des sozialen Gleichgewichts Wirkungen haben
konnen, die erst spit manifest werden. Werden die interaktionalen ,, Konten“ nicht ausgeglichen, kann ein Teufels-
kreis in Gang gesetzt werden, der dem Prinzip der Talion gehorcht.



174 Walter Herzog

Goffman 1975), lassen sich aber nicht instrumentalisieren, auch nicht fiir pddagogische
Zwecke: ,,(...) the autonomy of the interaction order hinders its straightforward utilization
in organizations* (Vanderstraeten 2001: 270). Die Organisation der Schule bildet lediglich
den regulativen Rahmen, innerhalb dessen Unterricht stattfinden kann. Es wire ,,vollig
unrealistisch zu glauben, die Organisation koénne die Eigendynamik des Unterrichts pro-
grammieren” (Luhmann 2002: 161). Der Organisation bleibt nichts anderes tibrig, als sich
zuriickzuziehen und der Interaktion gleichsam die Fithrung zu tiberlassen.

Dass dem so ist, zeigen Studien zur Effektivitit von Schulen (vgl. Fend 2000; Purkey
und Smith 1983; Reynolds und Cuttance 1992; Rutter und Maughan 2002). Verbesserungen
auf der Mesoebene der Schulorganisation wirken sich nur bedingt auf die Mikroebene des
Unterrichts aus. Die Rahmung der unterrichtlichen Interaktionen durch die schulische Or-
ganisation betrifft AuBerlichkeiten, wie Ort, Zeit und Dauer des Unterrichts. Dariiber hin-
aus sind auch das Jahrgangsprinzip, wie es sich weltweit als Standard zur Bildung von
Schulklassen durchgesetzt hat (vgl. Adick 1992: 262f.), die gemischtgeschlechtliche (ko-
edukative) Unterrichtung der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrplédne und Promoti-
onsverfahren Instrumente der Organisation von Unterricht (vgl. Niederberger 1991: 326).
Immer aber geht es dabei um duBere (organisatorische) Aspekte von Schule; das (interakti-
onale) Geschehen im Unterricht ldsst sich nicht im gleichen Sinne dekretieren.

5.4 Soziologische Aufklirung iiber Schule und Unterricht

Sobald der Unterricht als soziale Ordnung betrachtet wird, die iiber soziale Interaktionen
aufgebaut und erhalten wird, erscheint der didaktische Blick auf den Unterricht als ver-
kiirzt. Die Zeit, Energie und Aufmerksamkeit, die den Akteuren abverlangt wird, um ihr
Verhalten zu koordinieren, scheint kaum auszureichen, um iiber die Regulation der sozialen
Beziehungen hinaus dem ,.eigentlichen® Zweck der Schule nachzukommen, ndmlich die
Schiilerinnen und Schiiler zu unterrichten. Jackson (1990: 162) fiihlt sich aufgrund seiner
ausgedehnten Beobachtungen des ,,.Lebens im Klassenzimmer* (,,Life in Classrooms*) zur
Feststellung gedringt: ,,Learning is important, to be sure, but when the teacher is actually
interacting with his students it is at the periphery of his attention, rather than at the focus of
his vision®.

Wie Jackson weiter meint, erscheint uns die Annahme, Lehrer wiirden eine Menge
iiber ihre Schiilerinnen und Schiiler wissen, zwar als selbstverstindlich, doch sei sie falsch.
,, The truth is that many teachers seem to get along quite well without knowing much at all
(in the extreme case, nothing!) about the students they teach® (Jackson 1986: 20). Der hohe
Anspruch an die Individualisierung des Unterrichts und die individuelle Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler, verbunden mit einer entsprechenden diagnostischen und Beurtei-
lungskompetenz der Lehrkraft, wie er nicht nur in der didaktischen, sondern auch in der
psychologischen Literatur anzutreffen ist (vgl. Rustemeyer 2004: 97f), erweist sich in
soziologischer Hinsicht als maBlos. Dies umso mehr, wenn in Betracht gezogen wird, dass
Unterricht im Prinzip ohne Kenntnis der individuellen Schiilerinnen und Schiiler méglich
ist. Aufgrund der Vermutung einer gewissen physischen, psychischen und kulturellen
Ubereinstimmung zwischen Lehrer und Schiiler, der Annahme eines Wissensdefizits auf
Seiten der Schiiler und im Rahmen eines a priori festgelegten Zeitplans kann unterrichtet
werden, ohne dass viel Wissen iiber die individuellen Voraussetzungen der Adressaten des
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Lehrerhandelns erforderlich ist (vgl. Jackson 1986: 20ff)). Soziale Interaktionen kdnnen
stattfinden, ohne dass sich die Interagierenden im emphatischen Sinne verstehen.” Das
kann erkliren, weshalb Kinder und Jugendliche lange Jahre zur Schule gehen konnen, okne
die erwarteten Lernleistungen zu erbringen. Man denke an funktionale Analphabeten,
Schulversager oder die Ergebnisse von internationalen Schulleistungsvergleichen wie
TIMSS oder PISA.

Gemifl Luhmann (1984: 159) verdankt sich die Realitiit sozialer Systeme — auch des
Sozialsystems Unterricht — ,,der Autokatalyse durch doppelte Kontingenz". Ein Rekurs auf
psychologische Mechanismen ist nicht erforderlich. Insofern verkennt die weitverbreitete
Tendenz, das Unterrichtsgeschehen individualpsychologisch aufzuschlieBen, dass soziale
Systeme ohne tiefen Einblick ins Bewusstsein der daran Beteiligten funktionieren kénnen.
,.Beneath the surface of classroom events lies the complex world of individual psychology.
At times it is imperative for the teacher to enter that world. On such occasions he is forced
to pause and try to unravel the psychic entanglements that accompany the unusual educa-
tional performance of individual students. But it is unfeasible, given the range of his re-
sponsibilities, for him to pause too long or too often. Of necessity, therefore, his psycho-
logical knowledge of most of the students under his charge will remain superficial from a
clinician’s point of view. And so it must be* (Jackson 1990: 172f.).

Dieser niichterne Blick auf den Unterricht widerspricht dem padagogischen Credo, ja
erscheint geradezu als dessen Karikatur. Die soziologische Einsicht, dass Schule moglich
ist, ohne dass den individuellen Schiilerinnen und Schiilern Gerechtigkeit widerfihrt, macht
nicht nur verstindlich, dass ein Bildungssystem seine offiziellen Ziele verfehlen kann, sie
zeigt auch, dass auf der Ebene der sozialen Strukturen von Schule und Unterricht Prozesse
ablaufen, die Effekte haben, die durch die offiziellen Ziele der Schule nicht abgedeckt sind.
Schon Bernfeld (1976) hat bezweifelt, dass die Wirkungen, welche die ,,Pddagogiker der
Schule zuschreiben, von dieser auch nur ansatzweise erreicht werden. Die Grenzen der
Erziehung sind nicht nur innerer (psychischer), sondern auch duBerer (gesellschaftlicher)
Art. Es sind Grenzen der Gesellschaft, die sich bis in die Schule erstrecken. Sobald man
den didaktischen Standpunkt verldsst und ,,die Schule als Ganzes, das Schulwesen als Sys-
tem* (Bernfeld 1976: 26), in den Blick nimmt, erschliefit sich eine Wirkdimension von
Schule, die zunichst unbemerkt bleibt, weil sie auf der institutionellen Ebene liegt. Vor
jeder Didaktik und oft auch gegen sie, existiert die Schule als Institution. Als Institution
steht sie den pidagogischen Absichten, wie man sie in den Lehrplinen findet, im Weg,
erschlieBt aber gleichzeitig eine unabsichtliche Erziehung, wie sie im ,.heimlichen Lehr-
plan“ der Schule verzeichnet ist (vgl. Abschnitt 4).

Vieles, was an Schulen geschieht, ist dadurch bedingt, dass das Lehren und Lernen im
Rahmen einer komplexen Organisation stattfindet, deren Funktionieren Zwinge erzeugt,
denen sich weder die Schiilerinnen und Schiiler noch die Lehrkrifte entziehen konnen.
Jackson (1966: 349ff) nennt als Beispiele Verzogerungen, Versagungen und Unterbre-
chungen, die mit dem Schulleben unausweichlich verbunden sind. Insbesondere in den
Versagungen — zu denen in einem weiteren Sinn auch die Unterbrechungen zahlen — liegt

32 Das bestitigt Luhmann (1984) fiir Sozialsysteme generell, wenn er meint, Kommunikation gebe es gerade
deshalb, weil sich die Menschen nicht zu durchschauen vermégen. ,,Ein soziales System baut nicht darauf auf und
ist auch nicht darauf angewiesen, dass diejenigen Systeme, die in doppelter Kontingenz stehen, sich wechselseitig
durchschauen und prognostizieren kénnen“ (ebd.: 157). Richtig ist geradezu das Gegenteil: Da die Menschen kein
umfassendes Wissen voneinander haben, sind sie gezwungen zu kommunizieren.
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ein sozialisierendes Merkmal von Schule, das im offiziellen Lehrplan nicht verzeichnet ist.
Da in der Schule zudem vieles nicht deshalb geschieht, weil ein Interesse dafiir besteht,
sondern weil es der Stundenplan so vorsieht, impliziert erfolgreiches Verhalten in der Schu-
le eine hohe Selbstdisziplin, insbesondere die Bereitschaft, auf dic unmittelbare Befriedi-
gung von Bediirfnissen zugunsten spiterer Gratifikationen zu verzichten (deferred gratifi-
cation pattern; vgl. Schneider und Lysgaard 1953; Rosen 1956, Rosen und D’Andrade
1959).>> Wer in der Schule iiberleben will — und das gilt fiir Schiiler und Lehrer gleicher-
maBen (vgl. Jackson 1990: 33f) —, muss sich am ungeschriebenen Lehrplan genauso orien-
tieren wie am geschriebenen.

Da der heimliche Lehrplan Ziele umfasst, die man gemeinhin sozialisatorisch nennt,
erbringt die Schule auch Leistungen, die sonst eher der Familie zugeschrieben werden. Als
nicht-intentionales Geschehen steht die schulische Sozialisation gleichsam quer zum Unter-
richt. Sie steht auch quer zur Erziehung, weshalb weder Unterricht noch Erziehung als
Teilmenge von Sozialisation begriffen werden kénnen. Da Sozialisation in sozialen Interak-
tionen gleichsam ungefragt mitlduft (vgl. Grundmann 2006), ist sie unvermeidbar. ,Jeder
Versuch, sie einzuschrinken, wiirde wiederum sozialisierend wirken® (Luhmann 2002: 53).
Selbst wenn sie wollte, die Schule konnte, was neben den intentional verfolgten Erzie-
hungs- und Unterrichtszielen ablduft, nicht unter ihre Kontrolle bringen. Die schulische
Sozialisationsforschung ist denn auch weniger daran interessiert, was im Unterricht plan-
méBig vermittelt wird, als was die Schule unbemerkt an Wirkungen erzeugt. Uber die Me-
chanismen der Sozialisation bestehen allerdings wenig elaborierte Vorstellungen. Abgese-
hen vom behavioristischen Paradigma des Lernens durch Verstirkung, behilft man sich
zumeist mit konkretistischen Konzepten wie Imitation, Identifikation, Internalisierung,
Inkorporation, Einprigung oder Mimesis (vgl. Berger und Luckmann 1977; Bourdieu 1979:
164ff.; Gebauer und Wulf 1992; Oevermann 1979: 160£f.). So auch Miller (1986), dessen
»Studien zur Grundlegung einer soziologischen Lerntheorie” von einer Interiorisation ,.in-
termentaler Prozesse®, wie sie kollektiven argumentativen Diskursen zugrunde liegen, zu
intramentalen Strukturen® ausgeht (ebd.: 280ff., passim). Was sich dem Individuum als
,,objektiver Sinn“ einer Kontroverse manifestiert, soll durch ,,Interiorisation der argumenta-
tiven Praxis“ (ebd.: 254) ,subjektiv angeeignet werden* (ebd.: 326). Theoretisch ist dies
eine schwache Position, da der Bereich der Intersubjektivitit einfach gesetzt, nicht aber
einer Erkldrung zugefiihrt wird.

6 Sozialisation im Kontext von Schule und Unterricht

Medium der Sozialisation bilden auch an Schulen die sozialen Interaktionen zwischen indi-
viduellen Akteuren. Sozialisationsprozesse sind eingelassen in soziale Praxen, die durch
wechselseitige Zuwendung zum Zweck der Verfolgung gemeinsamer Interessen, der Ver-
festigung sozialer Handlungsweisen und der Etablierung kollektiver Lebensformen gekenn-
zeichnet sind (vgl. Grundmann 2006: 30ff.). Damit verbunden ist die Annahme, die Indivi-

33 Daran ankniipfend und ergéinzt um Untersuchungen zum schichtspezifischen Sprachgebrauch (vgl. Bernstein
1972; Oevermann 1972), wird die Schule oft kritisiert, an Werten und Idealen der Mittelschicht orientiert zu sein
(vgl. Liitkens 1959; Rolff 1980). Der mit der Leistungsmotivation verbundene Individualismus und der ,.elaborier-
te“ Sprachcode werden der kollektivistischen Wertstruktur und dem , restringierten” Sprachcode der Unterschicht
gegeniibergestellt (vgl. auch Mehan 1998: 2491f.).
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duen wiirden die Interaktionskontexte, durch die sie sozialisiert werden, selber konstituie-
ren, seien ihnen folglich nicht einfach ausgeliefert. Allerdings wird die Selbstbestimmung
der Akteure durch den institutionellen Kontext, in dem sie sich bewegen, begrenzt. So sind
im Falle der Schule Werte wie Leistung und Konkurrenz ebenso wenig verhandelbar wie
die Anwesenheitspflicht im Unterricht, der Lehrstoff oder das Machtgefille zwischen Leh-
rer und Schiiler.*® Trotzdem gibt es an Schulen ausreichend Spielraum, und zwar sowohl
fiir die Lehrkrifte wie fiir die Schiilerinnen und Schiiler, um Traditionen, Normen und Re-
geln nach eigenem Bedarf auszulegen und im Rahmen von Aushandlungsprozessen zu
modifizieren. Insofern besteht eine Analogie zwischen dem soziologischen Bild des Unter-
richts als Sozialisationskontext und dem Verstindnis des Unterrichts, wie ihn das Angebot-
Nutzungs-Modell ermdglicht (vgl. Abschnitt 5.1).

Wie an Schulen Sozialisationspraxen etabliert werden, soll im Folgenden anhand
zweier Interaktionsformate niher untersucht werden: den Lehrer-Schiiler-Interaktionen
(6.1) und den Schiiler-Schiiler-Interaktionen (6.2). In beiden Fillen wollen wir diec Bewilti-
gung von Schule in den Vordergrund riicken, das heifit nachzeichnen, wie Schiilerinnen und
Schiiler mit der Zumutung der institutionellen Strukturen, Organisationsformen und offi-
ziellen Vorgaben von Schule umgehen und dabei in ihrer sozialen Kompetenz gestirkt
werden.

Der Fokus auf verborgene Prozesse und latente Sinnstrukturen bringt es mit sich, dass
in der schulischen Sozialisationsforschung vorwiegend mit qualitativen Verfahren gearbei-
tet wird. Vor allem ethnographische Methoden spielen seit ldngerem eine wichtige Rolle.
Bereits Jackson (1990) hat die Daten zu seiner einflussreichen Studie iiber das ,,Leben in
Klassenzimmern“ mittels teilnehmender Beobachtung und offenen Interviews erhoben, dies
mit der Begriindung, ,,so nahe wie moglich an die soziale Realitit des schulischen Lebens
heranzukommen® und auszuloten, ,,welche Bedeutung Schule letztlich fiir die Lehrer und
Schiiler wirklich hat* (Jackson, zit. nach Zinnecker 1975: 19). Dies zudem mit der Begriin-
dung, dass sich nur so die groflenteils unartikulierten Bedeutungsstrukturen von Schule und
Unterricht addquat analysieren lassen. Wegen ihrer Vertrautheit und Selbstverstindlichkeit
sind schulische Erfahrungen sprachlich oft schwer kommunizierbar und erfordern spezielle
Erhebungsmethoden. Die Dominanz qualitativer Verfahren bringt es allerdings mit sich,
dass die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse oft schwer abschétzbar ist.

6.1 Interaktion und Identitit

Mit dem Fokus auf Interaktionssysteme liegt es nahe, theoretisch mit Konzepten zu arbei-
ten, wie sie im Symbolischen Interaktionismus und in der Ethnomethodologie ausgearbeitet
wurden. Ein Vorzug dieser Theorien liegt darin, dass sie ndher ans Individuum heranrei-
chen und nicht nur dessen Vergesellschaftung, sondem auch seine Individuierung rekon-
struieren kénnen (vgl. Tillmann 2007: 141f.). Ein Grundtheorem des Symbolischen Interak-
tionismus ist, dass das Individuum zu einer Identitit nur im Rahmen von sozialen Interakti-
onen finden kann (vgl. Krappmann 2000; Mead 2002).

** Was nicht heiBt, dass die Schiilerinnen und Schiiler tiber keine Macht verfiigen, im Gegenteil (vgl. Ulich 1976:
1311f.).
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Verbindungen werden aber auch zur Psychoanalyse gesucht, wie das Beispiel von
Wellendorf (1973) zeigt, der eine symbolisch-interaktionistische mit einer psychoanalyti-
schen Perspektive verkniipft.”’ Schulische Interaktionen finden ,,in vorgegebenen und
zugleich gemeinsam konstituierten Situationen (ebd.: 14) statt, die auch Szenen genannt
werden. Eine Szene bezeichnet ,(...) einen raum-zeitlich strukturierten und von einem
Horizont von Mitgegebenheiten begrenzten Interaktionszusammenhang, der in Prozessen
gemeinsamer Kommunikation und gemeinsamen Handelns interpretiert und definiert wird*
(ebd.: 65). Die Verbindung verschiedener Szenen zu einer Szenenfolge ergibt ein szeni-
sches Arrangement.

Die Schule insgesamt kann als ein Geflige szenischer Arrangements verstanden wer-
den. Nicht nur der eine Schultag, sondern auch groBere zeitliche Einheiten wie ein Schul-
jahr oder eine schulische Karriere bilden Abfolgen von typischen Szenen. In vielen dieser
Szenen ist festgelegt, wie die Interaktionen verlaufen. Wellendorf (1973: 71) spricht von
,,schulischen Ritualen, in denen der Zusammenhang von Interaktionen und Handlungen
mit dem szenischen Arrangement der Schule symbolisch dargestellt wird. Dabei kommen
zentrale Werte und Normen der Schule, wie interpersonale Solidaritit, soziale Differenz
und das Leistungsprinzip, zur Darstellung. Im Konkreten stellen Aufnahmeverfahren, Uber-
tritte, Priifungen, Schul- und Pausenordnungen, Reglemente, Schulfeste und Entlassungs-
feiern solche ritualisierten Interaktionsmuster dar, die der normativen Integration der Schu-
le dienen.

Sozialisatorisch relevant ist die Frage, ob das szenische Arrangement der Schule die
Darstellung persdnlicher Bediirfnisdispositionen erlaubt oder nicht bzw. wie es den Inter-
agierenden gelingt, ihre Identitét trotz der identititsbedrohenden Anforderungen der Schule
aufrechtzuerhalten. Identitit wird von Wellendorf im Anschluss an Krappmann (2000) als
Balance verstanden. Sie ,,ist das Ergebnis eines wechselseitigen Zuschreibungs- und Inter-
pretationsprozesses der Interaktionspartner. Ich-Identitét bezeichnet das Balancieren zwi-
schen den im ,Handel um Identitdt* von je anderen angetragenen Identitdtsmustern und der
— ebenfalls in der Interaktion erwarteten — ,Einzigartigkeit® als Individuum® (Wellendorf
1973: 35). Da den schulischen Ritualen normative Interaktionsmuster zugrunde liegen,
stellen sie die individuelle Identititsbalance in Frage. Sie konnen fiir das Individuum be-
drohlich werden, da es befiirchtet, durch die Institution vereinnahmt zu werden.

Institutionell ausgegrenzt werden insbesondere Triebe, Bediirfnisse und Affekte, die
aber — hier setzt die psychoanalytische Erweiterung des Symbolischen Interaktionismus
durch Wellendorf ein — nicht wirklich verdringt werden konnen. Die familidr erworbene
Identititsbalance des Individuums wird durch die Schule herausgefordert. Die neuen An-
spriiche ,,problematisieren die in den primédren Sozialisationsprozessen entwickelte Identi-
tatsbalance® (Wellendorf 1973: 49). Eine ungebrochene Darstellung der personlichen Iden-
tit4t ist im szenischen Arrangement der Schule nur bedingt méglich, jedoch wird in einer
individualisierten Gesellschaft, die vom Einzelnen die Entwicklung einer personlichen
Identitit erwartet, die Bereitschaft gering sein, sich den in Ritualen dargestellten Normen

35 Auf den Ansatz von Wellendorf wird etwas ausfithrlicher eingegangen, weil er beispielhaft zeigen kann, wie im
Rahmen schulischer Interaktionen Sozialisationsprozesse mit Prozessen der Individuierung (Identititsbildung)
verwoben sind.
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einer Institution bedingungslos zu unterwerfen. Damit erzwingt die Schule von den Schiile-
rinnen und Schiilern gleichsam eine Distanznahme, um sich in ihrer Identitét zu schiitzen

Wellendorf sieht daher in der demonstrativen Distanzierung von den formellen Anfor-
derungen der Schule den normalen Versuch des Individuums, ,.im Kontext schulischer
Szenen zu verhindern, von den Erfordernissen des Interaktionssystems vollstédndig absor-
biert zu werden* (Wellendorf 1973: 174). Zudem nimmt er an, dass der Ausschluss biogra-
fischer Gehalte — wie insbesondere familidr bearbeitete sexuelle und aggressive Impulse
sowie Affekte — aus der schulischen Kommunikation regressive Tendenzen auslésen kann,
falls es dem Individuum misslingt, seine Identitéit zu restabilisieren. Die Schule wird qua
Institution zum Verursacher von Schulproblemen. Das kann so weit gehen, dass sich Schii-
lerinnen und Schiiler von der Wert- und Erwartungsstruktur der Schule abwenden, wobei
Prozesse der Etikettierung durch Lehrkrifte oder Mitschiilerinnen und Mitschiiler dazu
filhren konnen, dass deviantes Verhalten festgeschrieben und in Form einer ,negativen
Identitit™ (Erikson) verstetigt wird (vgl. Brusten und Hurrelmann 1973; Hargreaves, Hester
und Mellor 1981).

Umso wichtiger sind die Spielrdume, die Schule und Unterricht bieten, um soziale Dis-
tanz zu wahren. Wellendorf (1973: 158ff.) spricht von der Trennung der Zuschauerkreise
und greift dabei eine Metapher von Goffman (2003: 100ff)) auf, die auch von Zinnecker
(1978) benutzt wird: die Abgrenzung einer Vorder- von einer Hinterbithne. Obwohl der
Unterricht schulintern ein 6ffentlicher Ort ist, lassen sich durchaus Zonen ausmachen, die
gleichsam privaten Charakter haben oder zumindest eine Partialsffentlichkeit beinhalten. In
der Begrifflichkeit von Goffman ist die Vorderbithne der Ort der offiziellen Inszenierung
von Schule und Unterricht. Die Hinterbiihne ist zunéchst das, was sich ,hinter dem Riicken”
des Lehrers abspielt. Da sich die Lehrkrifte der Offentlichkeit des Klassenzimmers weniger
leicht zu entzichen vermdgen als die Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Abschnitt 5.3), sind es
vor allem Letztere, die eine Art Gegenoffentlichkeit erzeugen. Indem die Auftritte auf den
zwei Biihnen sorgfiltig voneinander abgeschirmt werden, kénnen sich die Schiilerinnen und
Schiiler an ein informelles Publikum (ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler) wenden und sich
auf eine Art und Weise in Szene setzen, die der Lehrkraft missfallen wiirde.

Dabei unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler in der Geschicklichkeit, sich un-
bemerkt vom Lehrer zu distanzieren und durch abweichendes Verhalten in Szene zu setzen.
Spencer-Hall (1981) beobachtete ein Jahr lang verschiedene Lehrkrifte und deren Klassen
an einer Grundschule in den USA. Insgesamt nahmen 63 Viert-, Fiinft- und Sechstklassler
sowie deren Lehrerinnen an der Studie teil. Die Forscherin beobachtete das Geschehen im
Unterricht und achtete insbesondere auf Unterrichtsstorungen. Zusitzlich fiihrte sie Inter-
views mit den Lehrkriften und einem Teil der Schiilerinnen und Schiiler. Zudem nannte
jede Lehrerin die drei kooperativsten und die drei am wenigsten kooperativen Schiilerinnen
und Schiiler ihrer Klasse. Interessanterweise stimmten die Nominationen der Lehrkréfte nur
bedingt mit der Klassifikation iiberein, die Spencer-Hall aufgrund ihrer Beobachtungen
erstellte: (1) Schiiler, die auf der Vorderbiihne storten, aber nicht auf der Hinterbiihne, (2)
Schiiler, die auf der Vorderbiihne nicht stérten, aber auf der Hinterbiihne, (3) Schiiler, die
weder auf der Vorder- noch auf der Hinterbiihne storten, und (4) Schiiler, die sowohl auf
der Vorder- wie auch auf der Hinterbiihne stérten. In einem Fall verhielt sich ein Schiiler so

% Die Individuierung wird von der Schule auch institutionell forciert, indem die Beurteilung der Schiilerinnen und
Schiiler auf individuelles statt kollektives Lernen, individuelles statt geteiltes Wissen und individuell statt gemein-
sam erbrachte Leistungen setzt.
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geschickt, dass er trotz ausgiebigen Storens auf der Hinterbithne auf der Vorderbithne den
Eindruck erweckte, bestens angepasst zu sein und von der Lehrerin sogar fiir einen Preis fiir
besonders gutes Benehmen nominiert wurde.

Wie Goffiman bemerkt, haben auch Lehrerinnen und Lehrer ihre Hinterbithne, die 6rt-
lich mehr oder weniger mit dem Lehrerzimmer zusammenfillt.>’ , Beide Gruppen [Schiiler
und Lehrer, W. H.] brauchen Zeiten und Orte, wo sie ihre je spezifischen Differenzen zum
offiziellen Regelsystem [der Schule, W. H.] herauslassen und ausagieren konnen. Dabei
wire es ihnen auBerordentlich peinlich, wenn die jeweilige Gegengruppe dies unzensiert zu
beobachten vermdchte® (Zinnecker 1978: 35). Diese gespaltene Loyalitét ist fiir viele Schii-
lerinnen und Schiiler fiir das ,,Uberleben® in Schule und Unterricht auBerordentlich wichtig.
Indem sie im sozialen Raum der Schule gleichsam ein Doppelleben fithren, vermégen sie
das nicht immer angenehme Leben auf der schulischen Vorderbiihne leichter zu ertragen.®®

6.2 Peerkultur

Die inoffizielle Welt der Schule wird durch den heimlichen Lehrplan und das Geschehen
auf der Hinterbiihne bestimmt, ist damit aber noch nicht vollstindig beschrieben. Denn es
gibt schulische Interaktionsformate, in denen die Schiilerinnen und Schiiler nicht gleichsam
auf die institutionelle Struktur der Schule auflaufen und in Auseinandersetzung mit den
Normen und Werten der Schule ihre Identitit stabilisieren, sondern in direkter Auseinan-
dersetzung mit Ihresgleichen sozialisatorische Erfahrungen machen. Der offizielle, iiber
Lernleistungen erworbene Status der Schiilerinnen und Schiiler kann durch Positionen kon-
terkariert werden, die im Rahmen inoffizieller Wertstrukturen erworben werden. Gehort zu
dieser inoffiziellen Wertstruktur die Ablehnung der Sanktionsmacht der Schule, kann sich
eine Dynamik entwickeln, die nicht nur die institutionelle Autoritdt der Schule, sondern
auch die persénliche der Lehrkraft untergrabt.

Die Ambivalenz der schulischen Peer-Beziehungen kommt in dem folgenden Zitat von
Fend (2006: 74) deutlich zum Ausdruck: ,,.Die Peers konnen (1) Schutz vor den Zumutun-
gen der Schule bieten, sie sind (2) wichtige Lernfelder fiir den Kompetenzerwerb und sie
sind (3) wichtige Orte der Befriedigung von Grundbediirfnissen der Zugehdrigkeit und
Geltung. Schulklassen als Kontexte der Sozialisation konnen aber auch das Gegenteil sein:
(1) sozialer Ort der Abwehr von offiziellen schulischen Lernangeboten, (2) ,Brutstiitten®
der Einiibung in Devianz und Primitivkulturen sowie (3) Orte des Mobbings, der Demiiti-
gungen und der AusstoBungserfahrungen”. Da Peer-Kulturen eine relativ groie Unabhén-
gigkeit von der Wertstruktur der Schule aufweisen, ohne dass sie diese allerdings infrage
stellen kénnen, kommt ihnen eine bedeutsame sozialisatorische Funktion zu. Will man als
Schiilerin oder Schiiler bestehen, kann man seine Peers nicht einfach ignorieren. Dann aber
,muss man die Differenz zu den Lehrkriften fortlaufend und immer wieder neu herstellen*
(Breidenstein und Kelle 2002: 321f).

37 Auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler gibt es Orte auBlerhalb des Klassenzimmers, wo sie sich den Blicken der
Lehrkrifte entzichen kénnen, vor allem in den Schiilertoiletten oder auf dem Pausenplatz.

%8 Die Unterscheidung von Vorder- und Hinterbithne kann in einem erweiterten Sinn auch so verstanden werden,
dass im Unterricht face-work und impression-management gefragt sind (vgl. Goffman 2003). Sowohl auf Lehrer-
wie auf Schiilerseite werden Masken aufgesetzt, um zu verhindern, dass die Gegenseite zu tief in die eigene Inner-
lichkeit vordringen kann.
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Methodisch dominieren auch bei der Erforschung von schulischen Peer-Beziehungen
Beobachtungsstudien, die oft mit qualitativen Interviews und Dokumentenanalysen ergénzt
werden (vgl. Breidenstein 2004; Zinnecker 2000). Der Begriff der peer-culture bringt ein
Verstandnis von Werten, Normen und Regeln zum Ausdruck, der fast wie selbstverstind-
lich ein Moment der Gegenkultur umfasst, die Schiilerinnen und Schiiler gegen den offi-
ziellen Charakter der Schule entwickeln (vgl. Willis 1979). Es handelt sich um eine Kultur,
welche die Schiilerinnen und Schiiler im Kontext von schulisch nicht normierten Interakti-
onen erzeugen (vgl. Corsaro und Eder 1990). In &lteren Arbeiten zur Peer-Kultur wird die
Schule daher oft als Zwangszusammenhang dargestellt, dem die Schiilerinnen und Schiiler
unter Einsatz verschiedener Strategien und Taktiken zu entfliehen versuchen (vgl. z.B. Eder
1987; Heinze 1980; Woods 1980). Neuere Arbeiten sind weniger auf Konflikte fixiert.
Zudem ordnen sie sich hiufig in den Kontext einer (neuen) ,,Kindheitsforschung™ (vgl.
Honig 1999) ein, die sich von sozialisationstheoretischen und entwicklungspsychologi-
schen Ansitzen abgrenzt, indem sie beansprucht, Kinder nicht im Hinblick auf deren Er-
wachsenenstatus in den Blick zu nehmen, sondern in ihren Eigenwelten zu erforschen.

Eine umfangreiche Studie dieser Art, die allerdings sozialisationstheoretisch keines-
wegs abstinent ist, haben Krappmann und Oswald (1995; Oswald und Krappmann 1988)
vorgelegt. Die Langzeitstudie, die an vier Westberliner Grundschulen durchgefithrt wurde,
ist theoretisch am Symbolischen Interaktionismus und an der Entwicklungspsychologie von
Piaget orientiert. Fokussiert wurden vor allem die Eigenwelten der Kinder. Dabei lautet
eine zentrale These der Autoren, dass Kinder im Umgang mit Gleichaltrigen vor Anforde-
rungen gestellt sind, die sich wesentlich von denjenigen im Umgang mit Erwachsenen un-
terscheiden. Die erforderlichen Fahigkeiten erwerben die Schiilerinnen und Schiiler insbe-
sondere beim Aushandeln gemeinsamer Problemldsungen. Auf der Basis von teilnehmen-
der Beobachtung im Unterricht, in den Pausen und auf Ausfliigen, Interviews mit Kindern
und ihren Eltern sowie verschiedenen im Verlaufe des Projekts gesammelten Dokumenten
kommen die Forscher unter anderem zu einer Unterscheidung dreier Typen von Sozialbe-
ziehungen: Gruppe, Geflecht und Interaktionsfeld.

Eine Gruppe zeichnet sich durch mehr oder weniger klare Grenzen aus. Man wei8,
wer dazugehort und wer nicht. Mit Geflecht werden Beziehungen von Kindern benannt,
»die zwar zusammengehdren, aber relativ weit von dem Modell einer klaren AuBlengrenze,
der Konzentration auf angebbare Themen, der Interaktion eines jeden Mitglieds mit jedem
anderen und einer dauerhaften Binnenstruktur entfernt sind“ (Krappmann und Oswald
1995: 54). Der Begriff des Interaktionsfeldes wird fiir Beziehungen gebraucht, die eine
miBig ausgeprigte Struktur aufweisen und Kinder umfassen, die eher negativ zueinander
finden, weil sie aus bestehenden Gruppen ausgegrenzt werden. Interessanterweise konnten
Krappmann und Oswald den verschiedenen Sozialbeziehungen weder spezifische Interakti-
onsformen noch ausgeprigte Mechanismen der sozialen Kontrolle zuordnen. Sie kommen
zum Schluss, dass Kinder ,,in der Systemeinheit Schule andauernd in Situationen (stehen),
in denen sie unabhéngig von Gruppengrenzen interagieren und in denen andere Verhaltens-
orientierungen die Gruppenorientierung iiberlagern® (ebd.: 64). Die Beziehungen der Kin-
der sind im Fluss und erlauben es nicht, von stabilen, {iberdauernden und integrierten
Gruppierungen zu sprechen. Altere Kinder zeigen demgegentiber eine weit stabilere Zuge-
horigkeit zu Cliquen (vgl. Breidenstein 2004: 9291f.).

Die Analyse von Peer-Kulturen zeigt, dass Gleichaltrigenbeziehungen keineswegs ega-
litdr sein miissen. Peers sind nicht a priori Freunde, sondern einfach Altersgleiche, die im
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Kontext der Schule unfreiwillig zusammengewiirfelt werden und vor der Aufgabe stchen,
sich im Rahmen alltiiglicher Interaktionen in ein Verhidltnis zu bringen. Dass dabei auch
Konflikte auftreten, kann nicht erstaunen (vgl. Adler und Adler 1998; Breidenstein und Kel-
le 1998). Generell gilt, dass Peer-Kulturen auf soziale Differenzierung ausgerichtet sind.
Eder, Evans und Parker (2003) haben bei adoleszenten Peer-Gruppen zum Teil stark rituali-
sierte kommunikative Praktiken identifiziert, wie wechselseitiges Beleidigen, Argern, Ls-
tern oder Geschichten erzihlen. Dass von solchen Interaktionsformaten sozialisierende Wir-
kungen ausgehen, Idsst sich kaum bezweifeln. In der Adoleszenz gewinnen zudem Freund-
schaften als Sozialisationskontexte eine zunehmende Bedeutung (vgl. Corsaro und Eder
1990: 2071f.; Youniss 1980). Freundschaften erméglichen die Kommunikation intimer As-
pekte des Selbst, ohne dass die Jugendlichen Gefahr laufen, dafiir negativ sanktioniert zu
werden.

Als Ort der Bildung von Freundschaften kann die Schule kaum iiberschitzt werden. In
einer Studie an drei Oberstufenzentren (7. bis 9. Klassen) im Kanton Bern (Schweiz) konn-
te Bartschi (2007) das Beziehungsnetz simtlicher Schiilerinnen und Schiiler erfassen und
nach Hiufigkeit sowie Art der Bezichung unterscheiden. Die Analyse zeigte, dass sich die
meisten Schiilerinnen und Schiiler innerhalb von Cliquen bewegen, deren Mitgliederzahl
zwischen zwei und funf Personen variiert. Daneben pflegen sie Bezichungen zu Freundin-
nen und Freunden, die in vielen Fillen nicht Mitglied der Clique sind. Die meisten Bezie-
hungen — sei es im Rahmen von Cliquen oder Freundschaften — bestehen zu Peers aus der-
selben Klasse. Nur in seltenen Fillen iiberschreiten dic Beziehungen die Klassen- und in
noch selteneren Fillen die Schulgrenze.” Damit bestitigt sich eine These von Oswald und
Krappmann (1991: 202), wonach die Schulklasse ,heute das wichtigste Rekrutierungsfeld
fiir Kinderfreundschaften (ist)*“. In der Studie zeigte sich auch, dass die Schiilerinnen und
Schiiler deutlich unterscheiden zwischen der Schule als Ort der Belehrung und des formel-
len Lernens auf der einen Seite und als Kontext fiir Begegnungen, Beziehungen und
Freundschaften zwischen Gleichaltrigen auf der anderen Seite. Damit liegt eine empirische
Bestitigung fiir die Angemessenheit der Unterscheidung zweier schulischer Interaktions-
formate vor: einerseits der formellen Gruppierung der Schulklasse und andererseits den
informellen Gruppierungen der Peers, wobei die beiden Formate eine groBe personelle
Uberschneidung aufweisen.

Auffillig ist die starke Geschlechtersegregation von Peer-Kulturen, und zwar bis weit
in die Adoleszenz hinein (vgl. Breidenstein und Kelle 1998; Eder, Evans und Parker 2003;
Krappmann und Oswald 1995; Maccoby 1990, 1995, 1998). ,,Alle anderen Formen sozialer
Differenzierung werden von der Geschlechterdifferenz affiziert — die Geschlechtszugeho-
rigkeit liefert den entscheidenden Index fiir die Wahl von Freundschaften und Mitglied-
schaft in Cliquen, fiir die Platzierung auf Popularititsskalen und fiir die Gestaltung der
alltidglichen interaktiven Praxis schlechthin® (Breidenstein 2004: 931). Entsprechend ver-
schieden sind die Peer-Kulturen von Jungen und Médchen. ,,Wihrend Jungen raumgreifen-
den, korperbetonten Aktivititen nachgehen und sich zu grofleren Gruppen zusammen-
schlieBen, bevorzugen Madchen Freundschaften zu zweit oder zu dritt und spielen im enge-
ren Umkreis” (ebd.: 932). Popularitit bei Médchén basiert im Wesentlichen auf familialen
Ressourcen und dem @uBeren Erscheinungsbild, bei Jungen zihlen eher korperliche Kraft,

¥ An jedem der drei Oberstufenzentren werden zwischen 300 und 350 Schiilerinnen und Schiiler unterrichtet
(Gesamttotal: 973). Die Beschrinkung der Wahl potentieller Bezichungspartner auf den engen Kreis der eigenen
Klasse ist in Relation zu dieser Zahl zu sehen.
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Geschicklichkeit und Coolness. In sozialisationstheoretischer Hinsicht heifit dies, dass die
Entwicklung von Geschlechtsidentitit vor allem in der eigenen Geschlechtsgruppe oder
iiber Abgrenzungen gegeniiber dem anderen Geschlecht stattfindet. Méglicherweise bietet
das Geschlecht angesichts der hochst komplexen sozialen Wirklichkeit der Schule eine
gewisse Leichtigkeit der sozialen Kategorisierung: Ein Geschlecht 4af man seit seiner Ge-
burt, so dass man — anders als im Falle von Statusmerkmalen, die zu erwerben sind — um
den Status als Mann oder Frau bzw. Junge oder Midchen nicht kimpfen muss.

Auch wenn die Studien zur Peer-Kultur oft den Eindruck erwecken, die schulischen
Interaktionen zwischen Gleichaltrigen bildeten ein Sozialsystem, das ginzlich neben dem
Sozialsystem Unterricht besteht, ist dem nicht so. Die Peer-Kultur nimmt sehr wohl Ein-
fluss auf das Unterrichtsgeschehen. Was sich auflerhalb des Unterrichts an informellen
Interaktionen ereignet, wird von den Schiilerinnen und Schiilern in den Unterricht hineinge-
tragen und auf dessen Hinter- und Vorderbiihne inszeniert (vgl. Breidenstein und Kelle
2002; Kalthoff und Kelle 2000). Sofern die Lehrkraft zum Publikum gehort, greift die
Selbstdarstellung nicht selten zum Mittel der Ironie, Zweideutigkeit und Hinterhaltigkeit
(vgl. Abschnitt 6.1).

7 Ausblick auf eine Theorie des Lehrerhandelns

Indem die Bildungssoziologie den pidagogischen und didaktischen Blick auf Schule und
Unterricht entgrenzt und deren genuin sozialen Charakter aufdeckt, erwecken ihre Analysen
den Eindruck, von geringer praktischer Bedeutung zu sein. Zu uniibersichtlich wird das
soziale Geflige des Unterrichts, wenn die Schiilerinnen und Schiiler nicht blof3 als Objekte
pidagogischen Handelns, sondern auch als Subjekte eigenen Handelns wahrgenommen
werden. Die Dezentrierung der Handlungsperspektive der Lehrkraft fithrt zu einem Spie-
gelkabinett von Perspektiven, in dem sich niemand mehr leicht zu orientieren vermag.
»Wenn nicht nur lehrende Lehrer handeln, sondern auch lernende Schiiler, so stellt sich
unabweisbar die Frage, wie ein derartiges Hin und Her von Erleben und Handeln und wie-
der Handeln und Erleben zu einem begreifbaren Unterrichtsprozess gefiigt werden soll”
(Markowitz 1986: 253). Fiir die Lehrkraft, der seitens der Gesellschaft die Verantwortung
fiir das Unterrichtsgeschehen tbertragen wird, ist anzunehmen, dass die vollstindige
Kenntnis dessen, was in der Unterrichtssituation vor sich geht, eine Art Apraxie zur Folge
hiitte: Vor lauter Wissen konnte sie nicht mehr handeln.*’

Das kann allerdings nicht heilen, dass die soziologische Aufklirung iiber Schule und
Unterricht ginzlich ohne praktische Bedeutung wire. Aufkldrung ermdglicht die Korrektur
falscher Erwartungen und die realistische Einschéitzung der Gestaltungsmdéglichkeiten des
eigenen Handelns. Wie Luhmann und Schorr (1979) betonen, sind die Bedingungen einer
rationalen Technologie, ndmlich die zureichende Isolierbarkeit von kausalen Faktoren, in
der Unterrichtssituation nicht gegeben. ,,Das Sozialsystem Unterricht ist (...) nicht die
konkrete Gesamtheit (Gruppe) der in der Klasse anwesenden Lehrer und Schiiler, sondern

“ Die sozialpsychologische Forschung zeigt, dass Lehrkrifte die Unterrichtskomplexitit unter dem Druck der
Situation unweigerlich reduzieren: durch Kausalattribuierungen, implizite Fithrungstheorien, Typisierung und
Etikettierung der Personlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler, Interpunktion von Ereignisfolgen, selektive Infor-
mationsaufnahme und -verarbeitung, emotionale Voreingenommenheiten (Sympathie/Antipathie) etc. (vgl. Hofer
1986). Dabei treten unweigerlich auch Fehlklassifikationen und Fehlurteile auf.



184 Walter Herzog

eine selektive Relationierung, die die uniibersehbare Komplexitit moglicher Relationierun-
gen immer schon reduziert und nur so existieren kann“ (ebd.: 121). Eine Technologie, die
garantieren wiirde, dass bestimmten Lehrhandlungen bestimmte Lerneffekte folgen, oder
auch nur angeben lieBe, mit welcher Wahrscheinlichkeit dies der Fall ist, kann es nicht
geben, da das Lernen ein individueller Vorgang ist, der in den einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern ablauft, das Lehren in der Unterrichtssituation aber ein Kollektiv adressiert.

Fiir die Beurteilung des Lehrerhandelns hat dies zur Folge, dass die Unterrichtstitigkeit
kaum nach dem Modell des Problemlosens oder der Logik des Hypothesentestens begriffen
werden kann (vgl. Jackson 1990: 151; Lampert 1985). Noch weniger eignen sich das Pro-
duktivitdtsmodell und die Input-Output-Modelle als Basis fiir eine unverkiirzte Analyse
dessen, was die Unterrichtssituation von den Lehrkriften abverlangt (vgl. Luhmann 2002:
64f.). Sobald der Blick auf den systemischen Charakter des Unterrichts fillt, zeigt sich eine
interaktionale Ordnung, die von Theorien, die einseitig am Lehrerhandeln ausgerichtet sind,
nicht erfasst werden kann. Gemessen am Unterricht als Sozialsystem ist padagogisches Han-
deln weniger als Umsetzung von normativen Vorgaben und Kausalplénen zu verstehen, denn
als situativ gebundene Generierung und Kontinuierung von sozialer Ordnung.

Die Komplexitit des Unterrichts, die sich wesentlich seiner sozialen Dynamik ver-
dankt, hat zur Folge, dass an Lehrerinnen und Lehrer Anspriiche gestellt werden, die in
herkommlichen Analysen des Lehrerberufs kaum zur Sprache kommen (vgl. Herzog 2002:
5671f.). Um die Ereignisdichte des Unterrichts zu zdhmen, gentigen weder ein gutes fachli-
ches und fachdidaktisches Wissen noch ein fundiertes Wissen iiber Gesetze des Lernens,
der Entwicklung, der Motivation, der Kommunikation und der Beurteilung, da die situati-
ven Anforderungen an das Handeln immer partikular sind. Gefragt ist die Fahigkeit zur
richtigen Deutung und Interpretation von Ereignissen und Geschehnissen, also eher ein
induktiver als ein deduktiver Zugang zur padagogischen Wirklichkeit. Dabei ist die Induk-
tionsbasis oft unzureichend, da das Wissen der Lehrkraft iiber die einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler beschriinkt ist, und sie auch tiber die Schulklasse als Sozialgefiige nie vollstin-
dig informiert sein kann. Es liegt daher nahe, dass sich das Lehrerhandeln unter diesen
Umstéinden weniger an Gesetzen und Prinzipien als an Fallbeispielen orientiert (vgl. Her-
zog 2003; Schon 1983).

Die Ungewissheiten der Unterrichtssituation und die Unkalkulierbarkeit des Unter-
richtsverlaufs verlangen von der Lehrkraft nicht nur eine hohe Ambiguititstoleranz, son-
dern auch die Fahigkeit zu Entscheidungen, die oft einen ad hoc-Charakter haben. Im Un-
terricht ist selten Zeit, um lange nachzudenken, Alternativen abzuwégen und Eventualititen
in Betracht zu ziehen; vielmehr muss rasch gehandelt und schnell reagiert werden. Unter-
richten ist ,,Handeln unter Druck® (Wahl 1991), némlich unter dem Druck der Zeit. Der
Unterrichtende muss handeln, weil es sonst zu spit sein konnte, und er muss handeln, weil
er nicht die Zeit hat, um die Situation ausfiihrlich zu bedenken. Zudem miissen oft Ent-
scheidungen getroffen werden, die nicht optimal sind, weil widerspriichliche Anforderun-
gen vorliegen. Lehrkrifte befinden sich daher nicht selten in Dilemma-Situationen: Obwohl
sie sich fiir das Eine entscheiden, wire auch das Andere nicht falsch gewesen (vgl. Lampert
1985). Fiir Jackson (1990: 166) stellt das Unterrichten daher einen opportunistischen Pro-
zess dar. Luhmann (2002) schlieBt sich dem Urteil an und ergénzt es um die Bemerkung,
dass sich der Lehrer nach den Gelegenheiten richten muss, die ihm der Unterricht bietet,
und ,,je mehr er sich nach den Gelegenheiten richtet, desto besser ist er (ebd.: 104£.).
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Auch wenn diese Uberlegungen zu einer Theorie des Lehrerhandelns keine Anleitung
fiir die berufliche Praxis von Lehrerinnen und Lehrern bieten, kénnen sie helfen, die Erwar-
tungen an die Wirksamkeit von Schule und Unterricht realistisch einzuschitzen. Und die
Lehrerbildung konnen sie anregen, ihre Studienprogramme stirker an den Realititen des
komplexen Berufsfeldes der Lehrkrifte auszurichten und von den {iberkommenen Vorstel-
lungen eines idealen Lehrers abzukommen.
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