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1 Einleitung

Unterrichtsinteraktion ist einerseits stark durch institutionalisierte Erwartungen
und organisationale Regulierungen — z.B. Schulordnungen, Lehrplidne, Verset-
zungsregelungen — geprégt, andererseits weist dieses Interaktionssystem eine
komplexe soziale Dynamik auf. Verglichen mit anderen Interaktionssystemen ist
die Interaktion im Unterricht trotz ihrer starken Regulierung nicht nur in hohem
Male unvorhersehbar; im Unterricht rechnen auch alle Beteiligten sténdig mit St6-
rungen. Sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch Lehrpersonen ziehen in Be-
tracht, dass der Unterrichtsprozess ins Stocken gerdt, unterbrochen oder sogar ab-
gebrochen werden kann.

Unvorhersehbar ist die Unterrichtsinteraktion nicht zuletzt deshalb, weil das
Erreichen des Interaktionsziels, das im Erwerb spezifischer Kompetenzen besteht,
oft unsicher ist und Umwege erforderlich macht: Schiilerinnen oder Schiiler horen
nicht zu, sie verstehen Erklarungen nicht, sie haben Wissen nicht nachhaltig ge-
speichert, kdnnen es nicht abrufen oder anwenden. Aufmerksamkeit muss immer
wieder neu hergestellt werden, Erkldrungen miissen wiederholt oder variiert sowie
Ubungen eingeschoben werden. Obwohl jede Unterrichtsstunde geplant ist, ver-
lauft praktisch keine Unterrichtsinteraktion nach Plan. Stindige Adaptionen sind
die Regel.

Storungsrisiken sind der Interaktion im Unterricht gewissermaflen inhérent.
Als Ausdruck von Verhaltensproblemen oder gar externalisierenden Verhaltens-
storungen von Schiilerinnen und Schiilern, so lautet eine dezidierte These dieses
Buchs, sind Unterrichtsstorungen nur unzureichend beschrieben. Soziale Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler sind zwar eine notwendige, keinesfalls aber
eine hinreichende Voraussetzung fiir eine stérungsarme Unterrichtsinteraktion.

Die Interaktion im Unterricht ist ein hochinteressanter Fall fiir die Soziologie,
weil sie durch einen hohen Grad an institutioneller Regulierung und eine hohe Sto-
rungsanfilligkeit gleichermaBlen charakterisiert ist. Damit unterscheidet sie sich
sowohl von anderen Formen unregulierter als auch hoch regulierter Interaktion.
Ein Beispiel fiir eine wenig regulierte und hoch stérungsanfillige Interaktion wére
ein Zusammentreffen vollig fremder Personen aus unterschiedlichen, sich gegen-
seitig fremden Kulturkreisen bei einem wenig regulierten Anlass, z.B. einer Party.



Das Risiko der Storung der Interaktion ist hier vergleichsweise hoch, weil keiner
die Erwartungen der anderen richtig einschitzen kann und keine geteilten Konven-
tionen existieren, die helfen, dieses Defizit an Wissen in sozial vertrdglicher Weise
zu kompensieren. Der Gottesdienst in katholischen Gemeinden ist dagegen ein
Beispiel fiir eine starke Regulierung der Interaktion mit geringem Stdrungsrisiko.
Storungen kommen hier praktisch nicht vor und wenn doch, haben sie den Charak-
ter der Auflehnung und zwingen die Verantwortlichen zu wirksamen Mafinahmen.
Interaktion im Unterricht zeichnet sich dagegen nicht nur durch einen hohen Regu-
lierungsgrad, sondern auch durch ein hohes Stdrungsrisiko aus. Soziale Regulie-
rungen und Storungsanfalligkeit gehen miteinander einher. Regulierung ist einer-
seits eine notwendige Bedingung fiir eine geordnete Interaktion im Unterricht, an-
dererseits eine Quelle permanenter Stérungen.

Soziale Ordnung im Unterricht ist deshalb prekér, weil die Anforderung der
Unterrichtsinteraktion den Schiilerinnen und Schiilern erstens grofle Anstrengung
abverlangt und zweitens mit hohen emotionalen Risiken fiir sie einhergeht. An-
strengung muss aufgewendet werden, um komplexe Prozesse der Informationsver-
arbeitung, wie die Elaboration und Organisation neuen Wissens, zu regulieren, um
Motivation fiir einen Lerngegenstand oder ein Lernergebnis zu entwickeln und
aufrechtzuerhalten und um konstruktiv mit den eigenen Beitrdgen auf die anderen
Schiilerinnen und Schiiler Bezug zu nehmen (das gilt nicht nur fiir kooperatives
Lernen!). Eine hohe Vulnerabilitit der Schiilerinnen und Schiiler birgt die Unter-
richtsinteraktion deshalb, weil Misserfolg bei der Bewéltigung dieser Anforderung
in der Regel individuell auf Begabung oder Anstrengung zugerechnet wird. Diese
Zurechnung wird durch die institutionalisierten schulischen Normen der Leistung
und Unabhéngigkeit legitimiert. Dass diese Zurechnung oft unter 6ffentlicher Be-
obachtung signifikanter Anderer — ndmlich ihrer Peers — erfolgt, impliziert fiir
Schiilerinnen und Schiiler ein hohes Beschdmungsrisiko.

Peer-Interaktionen sind fiir die Aufrechterhaltung und Gefahrdung der sozialen
Ordnung im Klassenzimmer von grofler Bedeutung. Lernzielbezogene Peer-
Interaktionen stabilisieren die soziale Ordnung, nicht-lernzielbezogene Interaktio-
nen zwischen Peers unterlaufen die soziale Ordnung in den meisten Fallen. Fiir die
Ausbreitung von Unterrichtsstérungen haben Peer-Interaktionen eine mafigebliche
Funktion. Peers fungieren bei opponierendem Verhalten einzelner Schiilerinnen
und Schiiler als Kombattanten oder als Unterstiitzer, indem sie Storverhalten ver-
stirken und Sanktionen der Lehrperson gegen rebellierende Schiilerinnen und
Schiiler abpuffern.

Die Interaktionsordnung des Unterrichts ist eine Antwort auf die Herausforde-
rung, komplexe, hoch anspruchsvolle individuelle Lehr-Lernprozesse in einer ver-
gleichsweise groBlen Gruppe zu koordinieren und gleichzeitig dem Bediirfnis nach
Bestitigung der sozialen Identitét angesichts der individuellen Vulnerabilitdt sowie



einer permanenten Beobachtung durch signifikante Andere Rechnung zu tragen.
Zwei unterschiedliche soziale Mechanismen konstituieren die Interaktionsordnung
des Unterrichts: Routinen, die fiir eine Koordination individueller Lernprozesse im
sozialen System der Schulklasse sorgen, und Rituale, die die gemeinschaftliche
Bindung sowie die gegenseitige Wertschitzung und damit das gemeinsame Bemii-
hen um die Kontinuitét sozialer Interaktion im Klassenzimmer gewéhrleisten.

Die Interaktionsordnung im Unterricht wird von der Lehrperson dominiert, die
qua Amt iiber besondere Machtressourcen verfiigt. Durch ihr Kommunikations-
verhalten, das prinzipiell auch den Einsatz von Zwangsmitteln umfasst, verleiht
jede Lehrperson der allgemeinen Interaktionsordnung in ihrem Klassenzimmer ei-
ne typische Signatur; durch ihre Selbstprisentation im Unterricht gibt sie den
Schiilerinnen und Schiilern Hinweise darauf, wie sie ihre Rolle, die als Amt insti-
tutionalisiert und mit einem Mandat ausgestattet ist, versteht.

Dass die Soziologie sich bislang nur mit Teilaspekten der Unterrichtsinterakti-
on systematisch beschiftigt hat, ist moglicherweise der Notwendigkeit einer inter-
disziplindren Auseinandersetzung mit diesem Thema geschuldet. Uber Unter-
richtsinteraktion lésst sich nicht sprechen, ohne die Anforderungen dieses spezifi-
schen Interaktionssystems zu analysieren, und diese Anforderungen lassen sich
wiederum addquat nur unter Bezugnahme auf lehr-lernpsychologische Theorien
beschreiben.

Dieses Buch versteht sich als ein Beitrag zu einer Soziologie der Schule.
Gleichwohl werden Perspektiven unterschiedlicher Disziplinen zusammengefiihrt.
Theoretische und empirische Anleihen werden bei der Lernpsychologie, der Sozi-
alpsychologie, der Motivations- und Emotionspsychologie, der Kommunikations-
theorie und natiirlich bei der Soziologie gemacht, genauer: der Gesellschaftstheo-
rie, der Organisationstheorie und vor allem der Interaktionstheorie sowie deren
Weiterentwicklung durch die Emotionssoziologie. Mit dieser Verkniipfung ver-
schiedener disziplindrer Perspektiven ist die Erwartung verbunden, Unterrichtsin-
teraktion umfassend zu beschreiben. Ein besonderes Interesse gilt neben den Me-
chanismen sozialer Ordnung der Stérungsanfilligkeit dieses Interaktionssystems.

Im Anschluss an die Einleitung werden im zweiten Kapitel dieses Buches zunéchst
die Rahmenbedingungen der Unterrichtsinteraktion beschrieben. Biirokratische
Regulierungen und Vorschriften (wie Lehrpldne oder Versetzungsregeln), die die
Funktionen der modernen Schule (Qualifikation, Integration und Selektion) absi-
chern, limitieren — wie zu zeigen sein wird — die Freiheitsgrade der Interaktion im
Klassenzimmer betrdchtlich (2.1), und institutionalisierte Bedingungen (wie die
Beschulung relativ grofler Jahrgangsgruppen oder die stdndige Evaluation von
Beitrdgen) und Erwartungen (wie unabhéingige Leistungen im Wettbewerb mit an-
deren zu erbringen) pradeterminieren die Interaktion des Unterrichts (2.2). Mit der



Institutionalisierung der Berufsrolle der Lehrperson durch Amt und Mandat ist die
Verantwortung fiir die Steuerung der Interaktion im Unterricht definiert (2.3).

Im dritten Kapitel werden die Anforderungen der Unterrichtsinteraktion aus
der Perspektive von Lehrpersonen sowie von Schiilerinnen und Schiilern rekon-
struiert. Die Anforderungen an die Lehrperson lassen sich hinsichtlich dreier basa-
ler Dimensionen beschreiben: Lehrpersonen miissen Informationsverarbeitungs-
prozesse ihrer (unterschiedlichen) Schiilerinnen und Schiiler méglichst effektiv un-
terstilitzen; sie miissen eine Bereitschaft zur Mobilisierung von Anstrengung we-
cken und sie miissen die Interaktion zwischen den Schiilerinnen und Schiilern so
steuern, dass alle davon profitieren (3.1). Fiir Schiilerinnen und Schiiler lassen sich
diese Anforderungen spiegelbildlich beschreiben. Sie bendtigen Kompetenzen der
Informationsverarbeitung, der Selbstmotivierung sowie soziale Kompetenzen, die
ihnen einen lernzielorientierten Austausch mit ihrer Lehrperson und ihren Mit-
schiilerinnen und -schiilern erméglichen. Eine besondere Rolle spielen dabei
selbstbezogene Emotionen wie Stolz oder Scham (3.2). Da die Interaktion im
Klassenzimmer durch ein dreistelliges Verhéltnis gepragt wird (Schiilerinnen und
Schiiler beziehen sich eben nicht nur auf die Lehrperson, sondern auch auf ihre
Peers), stellen Peerbezichungen einen wichtigen Faktor der Unterrichtsinteraktion
dar. Und weil die Interaktion zwischen Peers nicht immer den Anforderungen an
eine lernzielorientierte Kooperation entspricht, Schiilerinnen und Schiiler vielmehr
gelegentlich Lernziele ignorieren oder unterlaufen, gehen mit Peerinteraktionen
besondere Storungsrisiken einher (3.3).

Auf der Grundlage der Anforderungen der Unterrichtsinteraktion kann dann im
vierten Kapitel die Interaktionsordnung des Unterrichts rekonstruiert werden. Rou-
tinen werden als Antwort auf das Problem einer koordinierten Bearbeitung der An-
forderungen des Lernens in der Schulklasse verstanden (4.1). Rituale sind soziale
Mechanismen, die die Bereitschaft zur kontinuierlichen Fortsetzung der Interaktion
gewihrleisten, indem sie flir gegenseitige Achtung und fiir soziale Integration der
Klasse sorgen (4.2). Von hoher Relevanz fiir die Stabilitdt der Interaktionsordnung
sind Strategien des Impression Managements, mit denen sich die Interaktions-
partner gegenseitig verdeutlichen, wie sie in ihrer Rolle von den jeweils anderen
gesehen werden wollen (4.3).

Die allgemeine Interaktionsordnung wird durch das Kommunikationsverhalten
der Lehrperson sowie der Schiilerinnen und Schiiler im jeweiligen Klassenzimmer
in aufeinander bezogenes Handeln tibersetzt. Das ist das Thema des fiinften Kapi-
tels. Zu unterscheiden ist zwischen der Vermittlung von Kompetenzen durch rhe-
torische Kommunikation der Lehrperson (5.1) und ihrer impliziten (bezichungs-
orientierten) Kommunikation, in der die gegenseitige Anerkennung bzw. die sozia-
le Distanzierung und damit das Arbeitsbiindnis zwischen Schiilerinnen und Schii-
lern sowie der Lehrperson ihren Ausdruck findet (5.2). Aulerdem wird die Inter-
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aktion im Unterricht durch die implizite Kommunikation zwischen Peers gepragt
(5.3).

Im sechsten Kapitel werden Stérungen des Unterrichts auf der Basis der vo-
rausgehenden Kapitel systematisiert und Stérungsdynamiken im Unterricht be-
schrieben. Dabei wird zundchst zwischen dem stdrungskritischen Verhalten der
Lehrperson (6.1) und dem stérungskritischen Verhalten von Schiilerinnen und
Schiilern unterschieden (6.2). Im Anschluss daran werden drei Formen von Sto-
rungen der Interaktion beschrieben: Irritationen, Konfrontationen und Konflikte
(6.3). Im letzten Teilkapitel werden dann Prozesse der Eskalation von Konflikten
und ihre Chronifizierung untersucht (6.4).
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2 Rahmenbedingungen der
Unterrichtsinteraktion

Die Vermittlung von Wissen erfolgt in modernen Gesellschaften zu groen Teilen
in eigens dafiir zustdndigen Institutionen. Eine zentrale Bedeutung hat die Schule.
Durch sie wird die allgemeine Bildung der Mitglieder einer Gesellschaft sicherge-
stellt. In der Schule werden Grundlagen fiir anschlieBende formale und informelle
Lernprozesse gelegt. Von anderen Lehr-Lernprozessen unterscheidet sich schuli-
sches Lernen in sachlicher, zeitlicher und sozialer Hinsicht:

— Wissensvermittlung in Schulen erfolgt doméinenspezifisch im Rahmen von
Schulfichern oder Lernfeldern, die einerseits an der disziplindren Ordnung
wissenschaftlichen Wissens andererseits an gesellschaftlichen Verwendungs-
erwartungen orientiert sind. Bezogen auf Facher und Lernfelder werden Lern-
ziele oder Kompetenzstandards formuliert, die die Prozesse des Wissenser-
werbs orientieren sollen.

— Fiir die Erreichung von Lernzielen sind genaue Zeitbudgets definiert und in
Stundentafeln festgehalten. Das Erreichen oder Verfehlen von Lernzielen be-
griindet Entscheidungen fiir Uberginge in anschlieBende Klassenstufen oder
Schulformen. Durch die diachrone und synchrone Verteilung des Zeitbudgets
wird die Bildungsbiografie der Schiilerinnen und Schiiler stark determiniert.

— Lernen findet in Schulen in weitgehend altershomogenen Gruppen statt, die in
der Verantwortung einer eigens ausgebildeten und mit Zwangsmitteln ausge-
statteten Lehrperson gemeinsam lernen. Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehr-
personen treten sich in den Rollen von Schiilerinnen und Schiilern bzw. Profes-
sionellen gegeniiber. Einflusschancen und Deutungsmacht sind asymmetrisch
zugunsten der Lehrperson verteilt.

Institutionelle Rahmung und professionelle Gestaltung sind Kernmerkmale des
Unterrichts, die diesen von informellen Prozessen des Wissenserwerbs unterschei-
den. Sie definieren die besondere soziale Ordnung des Unterrichts.

In diesem Kapitel wird zunéchst die Organisation der Schule betrachtet, die ei-
ne effektive Bearbeitung ihrer drei zentralen Funktionen gewéhrleistet (2.1). In ei-
nem zweiten Schritt werden die Sozialisationswirkungen der Institution Schule be-
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schrieben (2.2). SchlieBlich wird die professionelle Lehrtitigkeit zwischen staatli-
chem Amt und gesellschaftlichem Mandat skizziert (2.3).

2.1 Die Organisation der Schule

In modernen Gesellschaften {ibernehmen Schulen neben Familien wichtige Erzie-
hungsfunktionen. Sie sind spezialisiert auf die Vermittlung grundlegender all-
gemeiner Kenntnisse und Kompetenzen, die fiir jedes erwachsene Mitglied einer
Gesellschaft eine Voraussetzung der gesellschaftlichen Teilhabe darstellen. Was
allgemeines Wissen im Sinne von grundlegendem und fiir alle Mitglieder einer Ge-
sellschaft notwendigem Wissen ist, ist allerdings historisch kontingent.

Wenn davon die Rede ist, dass Schule eine Qualifikationsfunktion hat (Fend
1981), dann ist damit nicht gemeint, dass sie das fiir die Ausiibung bestimmter (be-
ruflicher) Tétigkeiten notwendige Wissen bereitstellt. Sie vermittelt vielmehr die
basalen Kompetenzen, Informationen und Konzepte, die fiir die Aneignung spezi-
fischer Féahigkeiten eine unverzichtbare Grundlage darstellen und die fiir den Aus-
tausch zwischen den Mitgliedern einer Gesellschaft und fiir die Partizipation der
Einzelnen an Entscheidungen in einer Gesellschaft notwendig sind (Tenorth 1986).

Weil in die allgemeinbildende Schule alle Mitglieder der nachwachsenden Ge-
neration mittels Durchsetzung der Schulpflicht inkludiert werden, ist die Schule —
vor allem die Grundschule — eine der wenigen Institutionen, in der potenziell alle
milieu- sowie kulturgebundenen Anschauungen und Verhaltensweisen einer Ge-
sellschaft aufeinandertreffen. Die sozial-raumliche Segregation der Bevdlkerung
und die Existenz von Privatschulen schrinken diese Vielfalt zwar ein; gleichwohl
ist das Spektrum an unterschiedlichen normativen Orientierungen und sozialen
Umgangsformen in allgemeinbildenden Schulen im Vergleich zu vielen anderen
Institutionen sehr grof. Mit der allgemeinen Bildung {ibernimmt die Schule auch
die Aufgabe der Vermittlung eines normativen Grundkonsenses sowie der Ein-
iibung von Verfahrensweisen zum Ausgleich von Interessen, ohne die die soziale
Integration einer in unterschiedliche soziale und kulturelle Milieus ausdifferenzier-
ten Gesellschaft nicht gelingt. Die Vermittlung eines normativen Grundkonsenses
durch die Schule setzt eine konstruktive Auseinandersetzung mit den in der jewei-
ligen Schule priasenten unterschiedlichen normativen Orientierungen von Schiile-
rinnen und Schiilern voraus. Nur dann kann davon gesprochen werden, dass die
Schule eine Integrationsfunktion erfiillt.

Die dritte zentrale Funktion der allgemeinen Schule ist die Selektionsfunktion.
Mit der Beurteilung von Leistung und deren Dokumentation in Noten werden
karriererelevante Anschlussperspektiven fiir die Schiilerinnen und Schiiler er6ff-
net. Ein zentraler Grundkonsens moderner demokratischer Gesellschaften besteht
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hinsichtlich des meritokratischen Prinzips, das besagt, dass die soziale Platzie-
rung der Gesellschaftsmitglieder nicht von deren Herkunft oder von ererbtem Be-
sitz, sondern allein von ihrer Leistung abhéngig gemacht werden darf. Die Schule
ist von dem Soziologen Helmut Schelsky aufgrund ihrer Funktion der Beurtei-
lung individueller Leistung auch als ,,soziale Dirigierungsstelle” ([1957]1961)
bezeichnet worden. Wenn in der Realitdt das Postulat der Leistungsgerechtigkeit
vielfach verletzt wird, kann langfristig die Legitimationsgrundlage einer demo-
kratischen Gesellschaft untergraben werden. Lehrpersonen haben mit der Erfiil-
lung der Selektionsfunktion oft Schwierigkeiten, was moglicherweise daran liegt,
dass ihnen die Tragweite von Beurteilungen fiir den Lebenslauf bewusst ist und
dass sie wissen, wie schwierig es ist, dem Anspruch auf eine objektive Beurtei-
lung gerecht zu werden.

Die effektive Erflillung der Funktionen der Schule wird durch ihre Organisa-
tion garantiert (Bidwell 2005). Organisationen sind ganz allgemein dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie einen bestimmten Zweck erfiillen, dass Verfahren und Re-
geln fiir die Erfiillung dieses Zwecks vorgesehen sind, dass meist eine funktional
differenzierte Bearbeitung von Aufgaben erfolgt, dafiir spezifische Zustandigkei-
ten definiert sind und dass die Einhaltung von Verfahren und Regeln sanktioniert
wird. Oft werden in Organisationen Vorgédnge in Akten dokumentiert, um eine
spitere Uberpriifung der Regeltreue von Entscheidungen zu ermdglichen (Kuper
& Thiel 2010; Thiel 2008). Die Differenzierung sowie Standardisierung von Auf-
gaben, Abldufen, Zustindigkeiten und Kontrollmechanismen gestatten Organisa-
tionen eine effektive Erfiillung ihrer Funktionen, weil dadurch alle Interaktions-
partner von komplexen Prozessen des gegenseitigen Abgleichs von Intentionen
entlastet werden sowie von der situationsbezogenen Abwigung von Handlungsal-
ternativen. Die Unterrichtsinteraktion wird durch entsprechende biirokratische
Vorschriften reguliert. So schreiben Lehrpldne vor, mit welchen Inhalten sich
Schiilerinnen und Schiiler in welchem Umfang beschéftigen, und Priifungsrege-
lungen definieren Mafistébe sowie Beurteilungsverfahren. Wer iiber eine Verset-
zung entscheidet und welche Gesichtspunkte bei dieser Entscheidung zu beriick-
sichtigen sind, ist in Rechtsvorschriften fixiert. Festgelegt ist auch, unter welchen
Voraussetzungen eine Lehrperson Unterricht halten darf, wen sie wann vertreten
muss oder wie ihre Leistung im Unterricht beurteilt wird, wer unter welchen Be-
dingungen ein Recht hat, gegen den Unterricht oder die Beurteilung von Leistun-
gen Einspruch zu erheben oder unter welchen Bedingungen eine Schiilerin oder
ein Schiiler relegiert wird. Diese Liste der Regelungen liee sich fortsetzen.

Weil die Organisation der Schule die Autonomiespielrdume ihrer Mitglieder
durch diese Regelungen einschrénkt, erfahrt sie nicht selten Widerspruch unter Be-
rufung auf die Freiheit des Lernens. Widerspruch gegen die Form organisierten
Lernens kann in Unterrichtsstorungen Ausdruck finden.
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Grundsitzlich birgt die organisierte Erfiillung der drei Funktionen — Qualifika-
tion, Integration und Selektion — Konfliktpotenzial. Ob die Inhalte des Lehrplans
das Wissen abdecken, das allgemein im Sinne von allgemein relevant ist, wird je
nach Standpunkt unterschiedlich beurteilt. Ob die Vermittlung eines normativen
Grundkonsenses gelingt oder ob unterschiedliche Uberzeugungen im Schulalltag
taglich Reibungskonflikte erzeugen, ist ecine zentrale Frage der Gestaltung des
Schullebens und des Austauschs in der Schulklasse. Ob die meritokratische Logik
der Schule in den Ubergiingen eines differenzierten Systems unterlaufen wird, ist,
ebenso wie die Frage der Vergleichbarkeit von Noten in foderalen Systemen, ein
wichtiger Gegenstand der Auseinandersetzung um Bildungsgerechtigkeit.

2.2 Die Institutionalisierung des Unterrichts

In Schulen sind Bedingungen fiir die Unterrichtsinteraktion institutionalisiert.
Schiilerinnen und Schiiler verbringen, ob sie wollen oder nicht, viel Zeit im Klas-
senzimmer, durchschnittlich mehr als mit jeder anderen Aktivitdt — mit Ausnahme
des néchtlichen Schlafs (Jackson 1968). Schulen sind neben Gefdngnissen und
psychiatrischen Kliniken die einzigen Institutionen, die ihre Mitglieder auch gegen
deren Willen zur Anwesenheit zwingen.

Die Interaktion im Klassenzimmer kann nach Auffassung des Soziologen Philip
Jackson mit drei Schliisselbegriffen charakterisiert werden: crowd, praise und
power (Jackson 1968). Mit dem Begriff crowd weist Jackson darauf hin, dass in
kaum einer anderen Institution Menschen einen vergleichbar langen Zeitraum auf
so engem Raum zusammen sind. Obwohl die KlassengroBen inzwischen geringer
sind als zum Zeitpunkt der Publikation von Jacksons Studie, gilt doch seine Vermu-
tung mit hoher Wahrscheinlichkeit nach wie vor, dass keine Gewerkschaft ver-
gleichbar dichte rdumliche Arbeitsbedingungen fiir ihre Mitglieder akzeptieren
wiirde. Jede und jeder Einzelne ist in einem solchen Setting praktisch dauernd fiir
alle anderen sichtbar und kann Interaktionsofferten nur schwerlich ausweichen. Ein
Riickzugsraum besteht im Klassenzimmer weder fiir Lehrpersonen noch fiir Schiile-
rinnen und Schiiler.

Der Begriff praise bezieht sich darauf, dass nahezu jede Aktivitdt von Schiile-
rinnen und Schiilern mit einem Feedback beantwortet wird (vgl. Kap. 4.1). In der
Summe sind diese Feedbacks von hoher Relevanz fiir die jeweilige Bildungskarri-
ere und damit fiir den individuellen Lebenslauf. Einer Bewertung, die zwar nicht
in jedem Fall in eine Zensur miindet, sind alle Schiilerinnen und Schiiler ausgelie-
fert. Diagnostische Unschédrfen — aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler
Ungerechtigkeiten — sind bis zu einem gewissen Grad nicht auszuschlieBen und
hinzunehmen. Auch wenn sich Lehrpersonen um individualisierte Riickmeldungen
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bemiihen, ist die Wahrscheinlichkeit, dass Beurteilungen 6ffentlich werden, relativ
hoch, und dies allein schon deshalb, weil Schiilerinnen und Schiiler ein ausgeprég-
tes Interesse daran haben, sich mit ihren Mitschiilerinnen und -schiilern zu verglei-
chen (ich komme im Kapitel 3 darauf zuriick). Da nicht alle Beurteilungen positiv
ausfallen kénnen und der soziale Vergleich praktisch institutionalisiert ist, entsteht
ein vergleichsweise hoher emotionaler Druck. Die Abwendung von oder der Um-
gang mit (drohenden) negativen Gefiihlen wie Scham oder Versagensiangsten ge-
hort zu den impliziten Anforderungen an Schiilerinnen und Schiiler (siche Kap.
3.2).

Schule, darauf verweist Jacksons dritter Schliisselbegriff power, ist der Be-
reich, in dem Schiilerinnen und Schiiler die Asymmetrie formaler Macht erfahren.
Lehrpersonen sind nicht nur diejenigen, die befugt sind, den Anwesenheitszwang
durchzusetzen, sie entscheiden gleichzeitig iiber die erlaubten Aktivitdten im Klas-
senzimmer, sie erteilen Sprecherlaubnis und beurteilen Lernergebnisse. Dass diese
formale Macht ihre Legitimitdt aus einem gesellschaftlichen Mandat bezieht, das
eine besondere Verantwortung mit sich bringt (vgl. Kap. 2.3), ist vielen Schiilerin-
nen und Schiilern — und in wenigen Fillen auch Lehrpersonen — nicht immer klar.

Bereits 1925 hat der Soziologe und Pddagoge Siegfried Bernfeld in einem Es-
say mit dem Titel ,,Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung* den Satz formuliert:
,Das Schulwesen hat offenbar Wirkungen, die iiber den eigentlichen Unterricht
weit hinausreichen. Die Schule — als Institution — erzieht. (Bernfeld 1925, S. 24)
Seinen reformpddagogisch orientierten Zeitgenossen hielt er entgegen, dass die
,,Gruppierung der Schiiler nach Altersklassen und Schulsprengeln®, die ,,klassen-
bedingte Festlegung des Lernziels* und die ,,quantitative Aufteilung des Stoffes
auf Jahres- und Stundenproportionen® (S. 23) eine sozialisatorische Wirkung ent-
falten, die auch durch pddagogische Reformexperimente nicht infrage gestellt
werden konne, weil die ,,0konomisch-soziale Struktur der Gesellschaft™ (ebd.)
immer den Rahmen fiir die institutionelle Ordnung ihrer Erzichungsverhéltnisse
definiere. Der gesellschaftsreformerischen Emphase der Reformpéddagogik be-
scheinigte der bekennende Marxist Bernfeld aus diesem Grund eine grenzenlose
Naivitét.

Viel spéter haben die Strukturfunktionalisten Talcott Parsons (1959) und Ro-
bert Dreeben (1980) in ihren nach wie vor lesenswerten Beitrdgen zur Soziologie
der Schule denselben Gedanken entwickelt und die spezifischen Verhaltenserwar-
tungen im Klassenzimmer unter sozialisationstheoretischen Gesichtspunkten ge-
nauer beschrieben. Diese Erwartungen — so Parsons und Dreeben — unterscheiden
sich fundamental von den Erwartungen und Normen der Familie. Wéhrend in der
Familie die Bedarfsgerechtigkeit bei der Unterstiitzung von Individuen und die in-
dividualisierte Beurteilung ihrer Handlung zentrale MaB3stébe fiir die Interaktion
zwischen Eltern und Kindern darstellen, wird von Schiilerinnen und Schiilern er-
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