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Zusammenfassung:

Der folgende Beitrag ist dem Verhéltnis
von Profession und Familie im p&adagogi-
schen Handlungsfeld Schule gewidmet. Er
fokussiert dabei auf die Frage, welchen
Einfluss Lehrer auf die Individuationsver-
laufe ihrer Schiiller haben und ob Lehrer
JIndividuationshelfer’ fur Schiiler sein
kénnen. Sowohl in den knappen theoreti-
schen Beziligen als auch in den drei exem-
plarischen Fallstudien aus einem grofe-
ren Projektzusammenhang wird verdeut-
licht, dass diese Frage grundlegend eine
Perspektive erzwingt, mit der das Wech-
selverhéltnis von Familie, Schule und
Individuation erfasst wird. Die Fallstu-
dien und die abschlieende theoretisie-
rende Schlussbetrachtung zeigen auf, dass
Einfliisse der Lehrer auf die jugendlichen
Individuationsverldufe auf dem jeweils
konkret vorliegenden Passungsverhaltnis
zwischen Familie und Schule aufruhen
und sich in jeweils unterschiedlichen
Lehrer-Schiiler-Dyaden vor dem Hinter-
grund der jugendlichen Individuati-
onsproblematik ausformen.
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Abstract:

The following contribution deals with the
relation of profession and family within
school settings as a pedagogical field of ac-
tion. It focuses on the questions of whether
teachers can influence students’ individua-
tion processes and whether they can act as
‘individuation helpers’. Evidence from, both,
the brief theoretical references and the three
exemplary case studies extracted from the
larger project context show that these ques-
tions have to be dealt with in a comprehen-
sive perspective covering the interplay of
family, school and individuation. The case
studies and the concluding theoretical out-
look reveal that teachers’ influence on ado-
lescent individuation is determined by the
concrete nature of the fit between family and
school and that teacher-student dyads are
differentially informed by the problems of
adolescent individuation.
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1. Padagogische Generationsbeziehungen und
Individuation in der Adoleszenz

Die Frage nach den Beziehungen unterschiedlicher Generationen zueinander ist
nicht neu. Bereits Schleiermacher fragte im 18. Jahrhundert: ,Was will die &ltere
Generation mit der jingeren?“ (Schleiermacher 1983) und legte hier ein Konzept
vor, in dem es zwar vor allem um die Vermittlung und Weitergabe kultureller
Giiter geht, die vornehmlich als ,Ein-Weg-Vermittlung“ von der dlteren an die
jungere Generation angelegt ist, in dem zugleich jedoch die Idee der Verbesse-
rung der Kultur durch die jingere Generation als transformative Kraft einflief3t.
Mannheim sprach bereits von einer ,riickwirkenden Tendenz“, dass namlich
»auch der Schiiler den Lehrer® erziehe (Mannheim 1928/1965, S. 42). Auch zent-
ralen reformpéadagogischen Ansétzen liegt ein idealer Entwurf der Ausbalancie-
rung der innovativen Potenzialitit der Jugend als Ort der Generierung des Neu-
en mit der traditional-bewahrenden Potenzialitit der Alteren als den Garanten
des ,, Kulturerbes“ zugrunde. In der Folge voranschreitender Modernisierung und
deren Reflexion kam es jedoch zu einer zunehmenden Infragestellung dieser
,modern-traditionellen“ Generationsordnung, zumal fiir die Jugendphase ein
Strukturwandel diagnostiziert wurde, in der Jugend zunehmend biographisiert,
mit Annahmen tiber Selbstdndigkeit und jugendkulturelle Optionen angereichert
wurde und infolgedessen von einer Informalisierung der Generationsbeziehun-
gen, einer Verschiebung der Machtbalance von Jung nach Alt und einem Uber-
gang vom Befehls- zum Verhandlungshaushalt die Rede ist (vgl. Wouters 1977;
Biichner 1983; Swaan 1982; Biichner u.a. 1996; Miinchmeier 1997; Bois-Reymond
1998a, b). Weitreichende Thesen sprechen in diesem Zusammenhang von einem
Bedeutungsverlust der alteren Generation fiir die jiingere oder von einer Entdif-
ferenzierung der generationalen Ordnung, indem sie die Schleiermachersche
Frage verkehren: Was will die jiingere Generation mit der alteren? (Ecarius 1998;
Miller 1997).

Hier sind gegensétzliche Positionen markiert, die das Feld der Abhandlungen
uber padagogische Generationsbeziehungen skizzieren. Jedoch fehlt bis dato eine
Analyse empirisch vorfindbarer Generationsbeziehungen. Einen Beitrag dazu
leistet das DFG-Projekt ,,Piddagogische Generationsbeziehungen in Familie und
Schule®. Der zentrale Fokus umfasst das Zusammenspiel von Familie, Schule und
Biographie der adoleszenten Schiiler. Dazu wurden drei kontrastierende Schul-
kulturen in den Blick genommen: ein stédtisches, traditionsreiches Gymnasium,
das an Leistung und Disziplin orientiert ist, eine stadtische reformpédagogisch
orientierte Gesamtschule mit ausgewiesenem alternativen Profil und eine landli-
che Sekundarschule, die eng mit dem dorflichen Leben verzahnt ist.

Innerhalb dieser Schulen wurden folgende Erhebungen durchgefithrt: die Be-
grilBung der neuen Schiilerinnen und Schiiler, um den dominanten Entwurf pé-
dagogischer Generationsbeziehungen an der Schule rekonstruieren zu kénnen,
Unterrichtsinteraktionen in jeweils einer zehnten Klasse, Familieninteraktionen
bei ausgewédhlten Schiilern und schlieBlich Interviews mit Schiilern, Lehrern und
Eltern. Hauptséchlich wurde bei der Auswertung des umfassenden Datenmateri-
als mit der Methode der objektiven Hermeneutik vorgegangen. Bei den biogra-
phischen Schiilerinterviews wurde die narrationsstrukturelle Methode hinzuge-
zogen. Die Einzelinterpretationen wurden schlieB3lich in Fallportrits aufeinander
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bezogen, so dass hier die unterschiedlichen Passungsverhéltnisse von Schule-
Familie, Schiiler-Familie und Schiiler-Schule zueinander in Beziehung gesetzt
werden konnten (vgl. Helsper u.a. 2002, 2004; Kramer/Busse 2003; Humm-
rich/Helsper 2004).

Neben der Struktur der padagogischen Generationsbeziehungen kénnen mit
einem solchen Zugang auch Fragen nach den Individuationsrdumen der einzel-
nen Handlungsfelder fiir die Jugendlichen beantwortet werden. Wir méchten mit
diesem Beitrag die Frage aufwerfen, welche Bedeutung Lehrern in Individuati-
onsprozessen Jugendlicher aktuell zukommen kann und ob Lehrer als ,,Individua-
tionshelfer“ fungieren konnen. Fiir diese Frage sind Beziige auf die familialen
Generationsbeziehungen unverzichtbar. Inwiefern also Individuation mit Erfah-
rungen aus Familie und Schule vernetzt ist, soll im Folgenden zunéchst aus theo-
retischer Perspektive betrachtet werden und dann unter Bezugnahme auf Fallre-
konstruktionen aus dem oben genannten Projektkontext ausdifferenziert werden.

2. Die Bedeutung der Schule im jugendlichen
Individuationsprozess

Seit der kritisch-padagogischen Ara der spiten 1960er Jahre riickte das Ziel, die
Schiiler zur kritischen Mindigkeit und reflexiven Auseinandersetzung mit der
Welt zu befdhigen, in den Mittelpunkt (vgl. etwa Klafki 1976). Wahrend aber in
dem eng fachinhaltlich orientierten didaktischen Versténdnis diese umfassende
Perspektive haufig nur in einer eingeschriankten Sichtweise zur Geltung kam,
eroffnet etwa die ,Literacy-Perspektive”“ von TIMMS und PISA eine umfassende-
re Perspektive auf die Bedeutung der Schule und der Lehrer fiir jugendliche Indi-
viduation und Autonomie. Mit dem Konzept der Entfaltung basaler Kompetenzen
und der Selbststeuerungspotenziale der Schiiler wird die lebenspraktische Auto-
nomie in der Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Weltbeziigen ge-
starkt (vgl. Baumert 2003). Ausgeblendet bleibt aber auch in dieser Perspektive
von PISA, dass Individuation immer als Neubalancierung der Selbst-Andere-
Beziehungen — auch im schulischen Zusammenhang — konzipiert werden muss.

Unter dieser sozialen Perspektive wird nun die Bedeutung der Schule ambiva-
lent eingeschétzt. Sowohl in historischen Analysen als auch in schul- und soziali-
sationstheoretischen Zugingen wird eben nicht nur die freisetzende, dezentrie-
rende Potenzialitat der Schule hervorgehoben, die — idealtypisch — mit ihrer sym-
bolischen, distanzierten und reflexiven Vermittlungsform alle partikularen Welt-
beziige und eingespielten Deutungsweisen von Jugendlichen brechen und so als
individuierende Instanz der reflexiven Modernisierung fungieren soll (vgl. Corti-
na/Leschinsky 2003). Gleichermallen wird betont, dass die Schule seit ihren An-
fangen auch ein Ort ideologischer Beeinflussung, der Erzeugung affirmativer
Charaktere und der Legitimation von und Einsozialisation in bestehende gesell-
schaftliche Verhéltnisse ist (vgl. Herrlitz/Hopf/Titze 1993; Pongratz 1989, 2004).

Die Arbeit von Parsons zur Schulklasse (vgl. Parsons 1987) kann hier interes-
sante Hinweise er6ffnen. Parsons hebt hervor, dass fur die schulische Sozialisati-
on Identifikationsprozesse von besonderer Relevanz sind:
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»die Schule wird von Erwachsenen kontrolliert und ruft dariiber hinaus dieselbe Art der
Identifizierung hervor wie die Familie in der vorédipalen Phase des Kindes. Das heif3it, daf3
das Erlernen von Leistungsmotivation psychologisch gesprochen ein Prozel3 der Identifizie-
rung mit dem Lehrer ist, ein Prozel3, bei dem sich der Schiiler (oftmals unter dem Druck
der Eltern) anstrengt, um dem Lehrer zu gefallen, im selben Sinne, wie das vorddipale
Kind neue Fertigkeiten erlernt, um der Mutter zu gefallen. (...) Dabei wird jedoch der
Nachdruck auf der einen oder der anderen Seite liegen, so daf3 einige Kinder sich eher mit
dem Sozialisationsagenten identifizieren, andere dagegen eher mit der entgegengesetzten
Rolle.“ (ebd., S. 175 f.)

Fur die Schule bedeutet dies: Es kommt entweder zu einer ,Identifizierung mit
dem Lehrer oder der Akzeptierung seiner Rolle als Vorbild einerseits, [oder, d. A.]
der Identifizierung mit der Gruppe der gleichaltrigen Schiiler andererseits.“
(ebd., S. 176). In dieser Sicht fithrt die Identifikation mit dem Lehrer zwar einer-
seits zur Abhéngigkeit, weil die asymmetrischen Interaktionsmuster verstarkt
werden. Demgegeniiber steht die Identifikation mit den Peers fiir den Anspruch
auf frithe Verselbstéindigung gegeniiber der Schule. Langfristig erdéffnet aller-
dings die Identifikation mit der (Grundschul-)Lehrerin durch die Ubernahme der
eigenverantwortlich-individualistischen Haltungen mit universalistischer Orien-
tierung andererseits gerade Verselbstdndigungspotenziale. Allerdings bedarf es
zu deren Realisierung dann der Auseinandersetzung mit diesen identifikatori-
schen Mustern und der Neubalancierung in den Lehrer-Schiiler-Beziehungen im
Verlauf der Schiilerbiographie.

Die Studien der neueren Individuationsforschung verweisen darauf, dass sich
die Balancen zwischen Autonomie und Einbindung in der Adoleszenz neu ausge-
stalten, ohne dass es in der Regel zu scharfen Entgegensetzungen oder starren
Abgrenzungen, sondern eher zu neuen, autonomeren Modi der Verbundenheit
kommt, wobei sich aber — je nach Familienstruktur und familidrer Beziehungs-
qualitdt — deutliche Unterschiede ergeben (vgl. Hofer 2003; Hofer/Hick 2003;
Kreppner/Ullrich 2003; Gerhard 2005; Berger/Fend 2005; Masche 2006; Papaste-
fanou 2006; Latzko 2006). Diese Neubalancierung in den Eltern-Jugendlichen-
Beziehungen hat Konsequenzen fiir die Schule: Erstens unter der Perspektive,
dass diese familidren Neubalancierungen in die Schule hineinwirken. Zweitens in
dem Sinne, dass diese Neubalancierungen auch in einer dhnlichen Form die Leh-
rer-Schiiler-Beziehungen betreffen. Und drittens, dass es zu einem latenten Zu-
sammenspiel beider Neubalancierungen kommt. Latent deswegen, weil diese
spezifischen Formen des Zusammenspiels der familidren und der schulischen
Neubalancierungen von Autonomie und Abhéngigkeit — bedingt durch die struk-
turelle Trennung von Schule und Familie — von keiner Seite hinreichend beo-
bachtet werden konnen.

Studien zu diesem latenten Zusammenspiel in der Triade Schule, Familie, Ju-
gendlicher fiir die Individuation liegen bislang kaum vor. Allerdings finden sich
gesicherte Hinweise auf grundlegende Verdnderungen im Verhéiltnis der Jugend-
lichen am Beginn der Adoleszenz gegeniiber Schule und Lehrern (vgl. etwa Fend
1997, 2000). In der siebten Klasse, also ca. im Alter von dreizehn Jahren, zeigt
sich eine deutliche Distanzierung der Jugendlichen gegeniiber der Schule: Die
Lernfreude, das Schulinvolvement nehmen ab und die Schuldistanz wéichst. Es
zeigt sich aber auch, dass diese Absetzung nicht immer mit der gleichen Deut-
lichkeit ablaufen muss, sondern von der Schulkultur und der pddagogischen Be-
ziehungsqualitat abhéngig ist.
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3.  Zur Bedeutung der Schulkultur und von
Passungsverhaltnissen zwischen Familie und
Schule fiir die jugendliche Individuation

Mit unseren bisherigen Uberlegungen ist zunéchst Familie als der Ort zu
bestimmen, an dem Kinder und Heranwachsende ,,basale emotionale Erfahrun-
gen von Zugehorigkeit, Versorgung und Fursorglichkeit in der Rahmung einer
generationalen Ordnung” erwerben (Winterhager-Schmid 2001, S. 242). Gegen-
tiber Thesen einer Erodierung oder gar Umkehr der Generationendifferenz ist
festzuhalten, dass umso junger Kinder sind, ,,umso deutlicher sind sie auf Unter-
stitzung, Firsorge und Vermittlung angewiesen®, umso deutlicher ,,sind sie noch
abhéngig, in einer gegeniiber Erwachsenen ohnmaéchtigeren und bediirftigeren
Position“ (Kramer u. a. 2001, S. 135). Zugleich ist Familie auch der Ort, an dem
in grundlegende Sinn- und Orientierungsmuster eingefiithrt wird und das Kind in
einer Vielzahl alltiglicher Interaktionen seine persénliche Identitdt konstituiert
(vgl. Allert 1998). Oevermann (1976) hat dafiir den Begriff der sozialisatorischen
Interaktion gepragt (vgl. Oevermann u.a. 1979). Die hier sich vollziehende zweite,
namlich ,soziokulturelle Geburt“ (vgl. Konig 1969) fallt zusammen mit einer
primédren Habitusbildung, die naturwiichsig in den Kontext der Familie eingewo-
ben ist. Die in der priméren Sozialisation entstehenden Habitusformationen —
Ausdruck kritischer Phasen der Ontogenese und ihrer Krisenbewiltigung — sind
besonders tief ins Unbewusste abgesunken. Sie gehen ,,gewissermalflen in psychi-
sche Formationen der Personlichkeit iiber, weil sie sehr frith angeeignet werden“
(Oevermann 2001a, S. 47).

Dass es innerhalb der sozialisatorischen Interaktion in der Familie zu einer
,tendenziell bedingungslosen, fraglosen Identifikation® mit der Praxis der Eltern
als ein verpflichtendes Modell von Handeln und von Normen kommt (Oevermann
2001b), hat v.a. mit der Qualitét der Interaktionsbeziehungen in der Familie zu
tun. Mit Bezug auf Parsons lassen sich familiale Beziehungen als nicht spezifi-
sche, also diffuse Sozialbeziehungen kennzeichnen, in denen man sich als ganze
Person gegentibertritt. Mit der fur Eltern-Kind-Beziehungen konstitutiven Kor-
perbasis, Vertrauensbildung und wechselseitigen Bindung werden strukturtheo-
retisch die Unkiindbarkeit und die Nicht-Substituierbarkeit des Personals in
diffusen Sozialbeziehungen abgeleitet (vgl. Oevermann 2001b, S. 85ff; Allert
1998).

Bevor also das Kind als Schiiler in die Institution Schule eintritt, hat es in der
Familie bereits entscheidende Individuationsprozesse vollzogen und — unabhén-
gig von der tatsichlich gegebenen Gestalt der Familie — einen primédren Habitus
ausgebildet. Biographietheoretisch gesprochen liegen hier bereits basale, in der
Herkunftsfamilie wurzelnde Pragungen und Dispositionen der Lebensgeschichte
vor. Es war v.a. Parsons, der eine entscheidende Funktion der Schule darin sah,
dass mit dem Eintritt in die Schule das Kind aus dem priméren Bezugsmilieu
herausgelost wird und die Differenz von diffusen und spezifischen Sozialbezie-
hungen sich aneignen kann (vgl. Parsons 1987). Erst damit gelinge es spéter,
statt partikularer nun universalistische Normvorstellungen zu tibernehmen und
auf dieser Basis gleichberechtigte Kooperationsbeziehungen zu anderen Erwach-
senen einzugehen.
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Seit den 1970er Jahren wissen wir durch viele Befunde, dass die universalisti-
sche Institution Schule ihrerseits partikular iiberformt ist. Der so genannte ,,Mit-
telschichtcharakter“ der Schule suggeriert dabei eine Homogenitat der instituti-
onellen Habitusformation und ihrer Anforderungen, der sich jedes Kind mit dem
Ubergang zum Schiiler auszusetzen habe (Oevermann 1973). Tatséchlich werden
Schiiler diesen Ubergang sehr unterschiedlich erfahren und vollziehen kénnen, je
nach dem aus welchem sozialisatorischen Herkunftsmilieu sie stammen und wel-
che primére Habitusformation sie ausgebildet haben. Spéatestens seit den 1990er
Jahren ist nun aber auch klar, dass die schulische Wirklichkeit sehr unterschied-
lich konstituiert ist und man eher von einer Pluralitdt und Diversifizierung von
Schulkulturen ausgehen muss (vgl. Helsper u. a. 2001; Zymek 2001). Das heif3t, je
nach institutioneller Fallgeschichte, nach ihrer regionalen und lokalen Einbet-
tung, ihrer Lehrer-, Schiiler- und Elternschaft, ihrer padagogischen Profilierung
u. a. m. finden Kinder und Jugendliche an Schulen sehr unterschiedliche Anfor-
derungen vor, auf die sie sich wiederum vor dem Hintergrund ihrer eigenen Fall-
geschichte und der darin erworbenen Orientierungen und Dispositionen unter-
schiedlich beziehen (vgl. Bohme 2000; Helsper u. a. 2001; Kramer 2002).

Vor diesem Hintergrund lassen sich generelle Ableitungen fiir den Einfluss
auf Individuationsprozesse durch Schule und Lehrer vornehmen. Erstens wird
auf der Basis der bereits familial angeregten Individuationsschritte Schule gerade
auch in ihren Spannungsmomenten immer in die Individuationsprozesse der
Kinder und Jugendlichen hineinwirken. Zweitens wird jedoch die Frage nach den
Einfliissen durch Schule und Lehrer in den Individuationsverldufen jeweils nur
zu kldren sein, wenn das Passungsverhéiltnis des jeweils konkret vorliegenden
sozialisatorischen Herkunftsmilieus und der jeweils konkreten Schulkultur in
den Blick kommt. Was fiir den einen Jugendlichen vor dem Hintergrund seiner
Sozialisierungs- und Bildungsgeschichte besonders forderlich erscheint, kann fir
einen anderen dJugendlichen mit deutlichen Individuationsrisiken und
-problemen zusammen fallen. Hier geht es nicht nur um eine Erweiterung der
Sozialisations- und Bildungsforschung von der Institution Schule auf die soziali-
satorischen Herkunftsmilieus (vgl. Grundmann u. a. 2004; Biichner 2005), son-
dern auch um eine Erweiterung auf die jeweilige Sozialisierungs- und Bildungs-
geschichte des Kindes und Jugendlichen (vgl. z.B. Kramer u.a. 2001; Kra-
mer/Busse 2003; Hummrich/Helsper 2004).

Damit ist die dritte Ableitung schon eingefithrt. Wenn Schule und die darin
agierenden Lehrer fiir die Individuationsprozesse der Kinder und Jugendlichen
bedeutsam sein sollen, dann miissen sie mehr und auch anderes repréisentieren
und leisten, als dies die Familie und die Eltern tun. Schule und Lehrer als Indivi-
duationshelfer wiirden damit v.a. als Ingangsetzung und Stitzung von Trans-
formationen zu fassen sein. Von daher ist gerade die Differenz zwischen Familie
und Schule bzw. zwischen Eltern-Kind- und Lehrer-Schiiler-Beziehungen fiir
Individuationspotenziale konstitutiv. Gleichzeitig kann diese Differenz jedoch,
soll Individuation nicht verhindert werden, nicht maximal und fundamental sein
— etwa in Form einer grundlegenden antagonistischen Passung zwischen der
familialen und der schulischen Habitusformation. Eine gelungene Transformati-
on ruht damit auf einer grundlegenden Anerkennung des sozialisatorischen Ge-
wordenseins eines Schiilers auf. Diese legt jedoch nur die Grundlagen und kon-
kretisiert sich jeweils tiber die fallspezifische Individuationsproblematik des Kin-
des und Jugendlichen. Auf der Grundlage der habituellen Passung zwischen Fa-
milie und Schule entscheidet letztlich die sozialisatorisch generierte Individuati-
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onsproblematik des Schiilers, ob Schule und Lehrer als Individuationshelfer fun-
gieren konnen oder nicht.

4. Marcus, Erik und Soren: drei Falle
unterschiedlicher Individuationschancen in der
Lehrer-Schiiler-Beziehung

Im Folgenden stellen wir die Falle dreier Schiiler vor, in denen die Bedeutung der
Lehrer im jugendlichen Individuationsprozess unterschiedlich ausgestaltet ist'.

Marcus Johannson besucht das leistungs- und traditionsorientierte Martin-
Luther-Gymnasium. Schlagwortartig kann die Schulkultur dieses Gymnasiums
mit ,Strukturierung durch Distinktion“ beschrieben werden®. Die Schule ver-
spricht die Realisierung exklusiver Bildungsanspriiche und lasst dabei keinen
Zweifel an der Orientierung an altehrwiirdigen Tugenden wie Ordnung, Disziplin
und Demut, in die neue Schiilerinnen und Schiiler mit dem Ritual einsozialisiert
werden, dass sie zu Beginn ihrer Schulzeit dort den Pausenhof zu sédubern haben.
Die Schiiler werden also in der Rangordnung zunichst einmal ganz unten plat-
ziert: sie mussen den Dreck der oberen Klassen (der Schulleiter fithrt hier das
Beispiel der Zigarettenkippen an) beseitigen. Entsprechend wird auch das Leh-
rer-Schiiler-Verhaltnis als hierarchisch strukturiertes konzipiert. Wahrend Schu-
le hier als Wissensvermittlungsinstitution auftritt und dafur einsteht, dass Bil-
dungschancen auch tiber das Schulische hinaus organisiert werden (etwa durch
Auslandsaufenthalte, Musikveranstaltungen etc.), werden die Eltern in die
Pflicht genommen, wenn es darum geht, ihrem Kind die Teilhabe an den exklusi-
ven Lerngelegenheiten zu erméglichen: sie sollen nicht nur die teuren Auslands-
reisen sponsern, sondern auch die Sanierung der ,ramponierten Aula“ unterstiit-
zen, damit die Exklusivitat auch im richtigen Rahmen realisiert werden kann.
Die Paradoxie dieser Schulkultur liegt schlieBlich darin begriindet, dass die Schu-
le nicht aus sich heraus bereits fiir Exklusivitét steht, sondern, dass sie die An-
bindung der Eltern und Familien braucht, die qua Milieuplatzierung diese Exklu-
sivitat verbiirgen. Bildungsorientierte und finanzstarke Familien werden damit
also angesprochen und zugleich aber auch benétigt, um das zu realisieren, was
die Schule fiir sie sein will.

Von daher scheint das Elternhaus von Marcus Johannson dufBlerlich zunéichst
optimal zum schulischen Ideal zu passen. Der Vater ist Anwalt, die Mutter ist
ehrenamtlich tatig, Marcus als Nachziigler in der Familie (seine Geschwister sind
18 und 20 Jahre alter als er) ist ein umsorgtes und umhegtes Wunschkind, das
die Erfahrung macht, dass seine Geburt ,mehr oder weniger eine gliickliche fii-
gung® fir seine Eltern war. Marcus erfuhr familial sowohl emotional als auch
intellektuell umfassende Forderung. So berichtet er, dass sein Vater ihm bis zum
funften Lebensjahr die Hand zum Einschlafen gehalten habe, er selbst bereits
mit funf Jahren Interesse fur komplexe geschichtliche Zusammenhénge entwi-
ckelt hatte, die seine Eltern ihm vermittelten, und die Verbindung zwischen ihm
und seinen Eltern auch heute noch stark tiber die gemeinsame literale Orientie-
rung laufe. Auch das dulere Erscheinungsbild trifft die erwachsene und biirgerli-
che Orientierung exzellent. Marcus tragt gebtigelte Oberhemden und Baumwoll-
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hosen, lederne Herrenschuhe und auch der Haarschnitt des 16-jahrigen ist er-
wachsener als der seiner zum Teil eher jugendkulturell orientierten Klassenka-
meradinnen und Klassenkameraden.

Kann man nun schlieflen, dass bei einem derart bildungsambitionierten und
an Exzellenz orientierten Elternhaus eine optimale Passung zur Schule gerade
zwangslaufig zustande kommen muss? Ganz so einfach ist dies nicht! Im Eltern-
interview offenbart sich ndmlich, dass insbesondere die Mutter eher aufmiupfige,
an Selbstbestimmung und Kritik der Erwachsenenwelt orientierte gegenkulturel-
le Jugendliche idealisiert, die sich aktiv von der Erwachsenenwelt distanzieren.
Die Paradoxie dieser Forderung liegt jedoch gerade darin, dass sie inhaltlich auf
eine Haltung zielt, die sich gegen die Erwachsenenwelt, also die eigene Bezugs-
welt der Mutter, richtet und dass, wenn Marcus dieses Ideal realisieren wiirde, er
sich gar nicht von der Mutter abgrenzen wiirde, wie sie es wiinscht, sondern ihre
Vorstellungen reproduzieren wiirde. Hinzu kommt die bildungsbiirgerliche Ori-
entierung des Elternhauses, die schulische Anpassungsleistungen geradezu ein-
fordert. Diese familiale Konstellation stellt sich fiir Marcus als Individuationsfalle
dar: Wiirde er sich den familialen Erwartungen anpassen, so miisste er gegen die
Mutter aufbegehren und gleichzeitig sein wie sie. Eine minimale Ubereinstim-
mung mit ihren Erwartungen, erzielt er jedoch, wenn er sich am bildungsbiirger-
lichen Erwartungshorizont der Familie orientiert. Er orientiert sich jedoch in
einer Art und Weise, die ihm gleichzeitig ein Entkommen aus der Individuations-
falle sichert: indem er sich — durchaus expressiv — angepasst zu einer disziplin-
und traditionsorientierten Schulkultur verhélt und dem Idealbild der Mutter das
eines ,geméflligten Kritikers’ entgegenhélt. Insofern bietet diese Schule, die auf-
grund ihrer Schulkultur zunichst kaum Individuationsspielrdume bereitzuhalten
scheint, Marcus gerade Individuationsméglichkeiten und ein Entkommen aus der
,Individuationsfalle“ der Familie.

Welche Rolle nimmt dabei die Lehrerin oder der Lehrer ein? Wir betrachten
dazu das Beispiel einer Geschichtsstunde, in der ein Referat iiber die Geschichte
der ,,Griinen“ und deren aktuelle Entwicklungen (im Jahr 2004, als die ,,Griinen®
noch an der Regierung beteiligt waren) diskutiert werden soll®.

L: . sooo, 48hm, ich m6chte aber nochma auf die letzte frage die ich gestellt habe, am
montag eingehen . es ging um den ((vortrag)) iiber die griinen, ich hatte euch die
frage gestellt inwieweit &4h ein politiker, ein grinenpolitiker wie dh joschka fi-
scher auch glaubwiirdig . ob so was fiir euch ein vo- eine vorbildwirkung sein kann
in der rolle die er jetzt hat, der aufgabe der er sich jetzt gestellt hat, ndmlich als
aullenminister deutschlands tatich zu sein und somit ((die griinen)) ja erhebliche
regierungsverantwortung, indem sie den vizekanzlerposten bekommen haben, ii-
bernommen haben . vielleicht ((nochma kurz)) dazu (5) schweigen im walde (4)
marcus 16s mal das eis

: ,mhmh’ (rduspernd) also

((weil))

ich personlich bin ja der meinung dass dh joschka
fischer wahrscheinlich viele seiner urspriinglichen ideale, ei-ja sagen wir mal auf
kosten der realpolitik und auf kosten auch seines eigenen erfolges 4dh geopfert
hat, das wiird ich so sehn, aber, das macht ihn in meinen augen nicht unbedingt so
unglaubwiirdig das ist ein ((regierungs)) politiker ,der’ (gedehnt), &h in etwa ab-
wigen kann inwieweit dh, ja inwieweit, &h dh ja seine diplomatischen . aufgaben
mmmbh &h . eine besondere bedeutung haben und inwieweit er sich ((2 unverst.))
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gegeniiber dullern kann, ich bin der meinung er ist ein besonderer mensch und dh
. na ja fir unglaubwiirdich halt ich ihn nich

Nach einer umfassenden Frage thematisiert die Lehrerin eine Atmosphére des
Schweigens, der sie zundchst vorwurfsvoll begegnet, indem sie mit Ausschluss
aus der Kulturgemeinschaft droht: der Wald der schweigt, steht der menschli-
chen Kulturgemeinschaft, in der gesprochen wird, maximal distanziert gegen-
iiber’. Doch hierauf scheinen die Schiiler nicht zu reagieren. Die Lehrerin sucht
sich eine Person aus dem Klassengeschehen heraus, die sie direkt auffordert, das
Eis zu l6sen. IThr Handeln lasst sich damit als voranschreitende Entgrenzung (vgl.
Wernet 2003) beschreiben. Dabei beinhaltete bereits die Ausgangsfrage Aspekte
der Entgrenzung, weil die Lehrerin hier von den Schiilerinnen und Schiilern eine
MeinungsaufBerung und personliche politische Stellungnahme verlangt hat. Der
Aufforderung, subjektive Bedeutungshorizonte darzustellen, die ja iiber das ei-
gentlich Schulische (insbesondere dieser Schule) hinausgehen, begegnen die
Schiilerinnen und Schiiler mit irritiertem und sich wiederum abgrenzendem
Schweigen, was die Lehrerin als Leistungsverweigerung einordnet. Dabei ver-
kennt sie ihre eigene Verantwortlichkeit fiir die Situation und sucht sich Marcus
als Verbiindeten, der die Situation retten soll. Dies birgt wiederum eine Gefahr
fir Marcus: Wiirde er bruchlos auf die Aufforderung eingehen, wiirde er sich von
der Klassengemeinschaft distanzieren. Marcus beginnt also verhalten sich zu
dullern, was darauf verweist, dass die mit dem Ausbrechen aus dem Schweigen
verbundene Abkopplung von der Klassengemeinschaft nicht bruchlos geschieht,
sondern minimal auch noch der Peer-Verbundenheit Rechnung tragt. Seine Aus-
filhrungen zu Joschka Fischer sind dabei durchaus abwigend und personlich,
vermeiden aber eine direkte politische Positionierung. Inhaltlich interessant ist
dabei, dass Marcus besonders den Weg des Widerstandlers Fischer zum Realpoli-
tiker positiv wiirdigt. Damit scheint ein fiir ihn relevantes biographisches Thema
gestreift: die Abwehr des oppositionellen Rebellen zugunsten des , Realos®, der
mit Mal3 und Ziel Kritik tibt, dies aber in einer angepassten Form tut, die ihm
Karrierechancen nicht verstellt.

Mit seiner Antwort begibt Marcus sich in ein Arbeitsbiindnis, das ihm seine
eigene Exzellenz bestéitigt. Die Verfithrungsspur der Ausschlussbedrohung
(,,schweigen im walde®), der Situationsrettung (,,l6s mal das eis“) und die Nahe
zu eigenen biographisch relevanten Themen kniipfen dabei an Marcus Bediirfnis
nach Besonderung tiber reflexive Auseinandersetzungen mit historischen Verlau-
fen an. Was fiir Marcus die Moglichkeit ist, seine Besonderung und Exzellenz
unter Beweis zu stellen, ist fir die Lehrerin eine Méglichkeit, ihren Unterrichts-
entwurf zu legitimieren und zu retten.

Schulkulturell er6ffnen sich damit fiir Marcus individuationsunterstiitzende
Optionen vor allem dort, wo die Orientierung am Ideal der Exklusivitdt und der
Anpassung an einen bildungsbiirgerlichen Habitus ein Entkommen aus der fami-
lialen Individuationsfalle verspricht. Auch die Lehrerin wird hier (unbewusst) zur
Individuationshelferin, denn sie fordert gerade dort Marcus Unterstiitzungsleis-
tung ein, wo er sich wiederum als exzellent profilieren kann.

Ganz anders ist nun der Fall Erik Wagner gelagert. Erik wachst mit einem
sehr alten Vater und einer sehr jungen Mutter auf. Die Eltern haben sich tiber
den Beruf des Vaters kennen gelernt. Es ist zu vermuten, dass der Vater als da-
mals etwa sechzigjdhriger Kunstler einen besonderen Eindruck auf die Mutter
gemacht hat, die zu diesem Zeitpunkt Anfang 20 war und einen kaufménnischen
Beruf erlernt hatte, in dem sie auch zum Zeitpunkt des Interviews wieder arbei-
tet. Erik wéchst damit in einem Kiunstlermilieu auf, das auch zum Zeitpunkt des
Familieninterviews in der Wohnung der Familie allgegenwirtig ist, nicht zuletzt
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weil Gemélde namhafter moderner Kiinstler, mit denen der Vater bekannt war,
die Wande schmiicken. Der Vater hatte Ausstellungen in den groflen Weltmetro-
polen und die Familie konnte eine zeitlang gut von dem leben, was er mit seiner
Malerei verdiente. Diese Erfahrungen und Ermdéglichungsstrukturen hinsichtlich
des kulturellen Kapitals der Familie stehen in scharfem Kontrast zur gegenwar-
tigen Situation. Ein Jahr zuvor hat die Mutter den fast achtzigjdhrigen Vater und
ihre Kinder verlassen, um mit einem jingeren Mann zusammen zu leben. Die
Familie — nunmehr bestehend aus dem Vater, dem sechzehnjdhrigen Erik und
der fast zwanzigjahrigen Tochter Eva-Maria — lebt am Rande des Existenzmini-
mums. Durch die Trennung in eine umfassende personliche Krise gestiirzt, die
auch einen Selbstmordversuch impliziert, geridt der Vater in eine Schaffenskrise,
die es ihm kaum ermdoglicht, die notwendigen Mittel fiir den Lebensunterhalt
aufzubringen. Die Tochter ist magersiichtig und in psychiatrischer Behandlung.
Eriks gesamte Welt ist damit ,traurig“ geworden, wie er es bezeichnet. Dazu
kommt, dass sich das Generationenverhéltnis zwischen Vater und Sohn umkehrt.
Wahrend frither der Vater umfassend fiir seinen Sohn gesorgt hat und immer als
Ansprechpartner fur ihn da war, ist es nun der Sohn, der das, was von der Fami-
lie iibrig ist, zusammenhalt und den Vater am Leben halt.

Wie misste eine Schule sein, kénnte man an dieser Stelle hypothetisch fragen,
in der Erik einen alters angemessenen Orientierungsrahmen finden koénnte?
Selbstverstindlich miisste es sich um eine Schule handeln, die fiir lebensweltliche
Belange von Kindern und Jugendlichen offen wire, in die sich die Kinder und
Jugendlichen mit ihrer gesamten Person einbringen konnten und in der gerade
Kinder und Jugendliche, die vom Zerfall und umfassenden Krisenproblematiken
in der Familie betroffen sind, Entwicklungs- und Individuationsméglichkeiten
fanden - etwa durch besondere Beziehungsangebote der Lehrer, in denen der
Lehrer zum signifikanten Anderen werden kann. Erik besucht eine Schule, die
dies fir sich beansprucht. Die reformpédagogisch orientierte Anna-Seghers-
Gesamtschule stellt sich in der BegriiBungsrede neuer Schiilerinnen und Schiiler
als Institution dar, die der Befriedigung emotionaler und physischer Bediirfnisse
durch die Eltern prinzipiell misstraut und an die Stelle der Eltern einen Lehrer
setzt. Dazu erzéhlt der Schulleiter bei der Aufnahmefeier die Geschichte eines
Jungen, dessen problematische emotionale Situation kurz vor der Aufnahmefeier
von der Mutter verkannt wird, der jedoch in seinem Lehrer eine Person findet
,der bemerkt hat wie es ihm und wie es den andern kindern ums herz war, was
sie bedriickt hat und was sie gefreut hat”, kurz: in dem er einen Menschen ge-
funden hat, der ihn liebt, ihm zuho6rt und bei dem er nicht ,alles runterschlu-
cken “muss. Schule stellt sich damit als die bessere Familie dar, in der die Eltern
vor allem dann eine Moglichkeit der Integration und Wertschéitzung haben, wenn
sie selbst zu Schiilerinnen und Schiilern werden. Denn neben der Beziehung wie
sie zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Schiilerinnen/Schiilern zustande kommen
kann, indem der Lehrer ein signifikanter Anderer wird, arbeitet die Schule auch
an einem umfassenden Erziehungskonzept der Eltern, das von der Einbindung in
die aktive Elternarbeit bis hin zur Vorschreibung familialer Erndhrungsgewohn-
heiten reicht (vgl. Hummrich/Helsper 2004). Die Imagination der scholarisierten
Familie bzw. der familialisierten Schule bricht aber dort, wo tatséchlich familien-
dhnliche Strukturen benoétigt wiirden — wie im Fall Erik.

Um dies nachzuvollziehen, schauen wir uns eine kurze Unterrichtsinteraktion
aus dem Chemieunterricht an:
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L: erik jetz hor mal auf zu malen (4) so . ich behaupte jetzt dass weder die kohlenséu-
re noch die schweflige sdure noch die sdure die da allgemein entsteht eine sidure
,sind’ (betont) . warum hab ich recht (fragend)

(stimmengewirr, 6 sek.)

L: der erik sachts, dann sachs auch ,so’ (betont) dass es auch andere verstehen kon-
nen

E: ,jaaa’ (gedehnt, iiberlegend) da is gar kein hydroniumion bei und das ist ein wich-
tiger bestandteil der sdure

L: ja also is gar kein hydroniumion dabei . was kann denn
die séure die da entsteht gar nischt machen (fragend), jannis

Indem Erik zunéchst ermahnt wird, dann intensiv thematisch in den Unterricht
eingebunden wird, wird die unterrichtliche Ordnungsvorstellung der Lehrerin
hergestellt und untermauert. Insofern kann rekonstruiert werden, dass die Leh-
rerin ein hohes Integrationsideal hat, das auch abweichende Schiilerinnen und
Schiiler wieder schulisch einbindet. Erik wird hier aber nicht zuféllig zum Garan-
ten der Unterrichtsordnung. Vielmehr kann angenommen werden, dass Unter-
richt dann gelingt, wenn jemand wie Erik eingebunden ist. Erik wird damit —
dhnlich wie Marcus — zugunsten der Unterrichtsordnung instrumentalisiert. In
seinem Fall kann hier jedoch nicht davon die Rede sein, dass die Verwendung
seiner Person und die Anerkennungsversprechungen auf Grund seiner Beteili-
gung und Integration in den Unterricht seinen Individuationsbestrebungen zu-
traglich sind. Denn sein Malen, das ja gerade Ausdruck eines nicht-
unterrichtsbezogenen Individuationsversuchs ist, wird unterbunden, seine stille
Teilhabe am Unterricht wird sanktioniert (,der erik sachts dann sachs auch so
dass es andere auch verstehen konnen®). An dieser Stelle begegnet Schule dem
Jugendlichen gerade nicht als verstdndnisvolle und unterstiitzende Institution,
sondern tritt ihm in ihrer Organisationsférmigkeit gegeniiber. Die Einbindung in
den Unterricht und das Stattfinden von Unterricht duldet keinen Aufschub. E-
riks individuelle Interessen miissen mit Interessenlagen von 24 weiteren Schiile-
rinnen und Schiilern vereinbart werden. Obwohl Eriks Antwort nur zoégerlich
und erst nach direkter Aufforderung kommt und damit als nur brichiges Einfi-
gen in die Unterrichtsordnung gesehen werden muss, gelingt der Lehrerin die
Einbettung Eriks in den Gesamtzusammenhang. Allerdings geschieht dies auf
Kosten der Wertschitzung der Besonderheit seiner Person.

Wir sehen damit eine Grenze der schulischen Ermoéglichung von Individuati-
on, die im Handeln von Eriks Chemielehrerin und insbesondere seinem Klassen-
lehrer keineswegs intentional verankert ist. Der Klassenlehrer — Herr Christian —
schildert Erik als Problemfall, der sehr introvertiert ist, wenige Peer-Kontakte
innerhalb der Schulklasse hat, nicht besonders leistungsstark ist und der unter
schwierigen héuslichen Verhéltnissen lebt. Herr Christian weif3 also um die Pro-
blemkonstellation im Elternhaus, er versucht Erik aus seiner Isolation zu l6sen
und fiir ihn da zu sein — etwa indem er ihn unermiidlich einbindet, bei seinen
Bewerbungen unterstiitzt und ihn auf Gemeinschaftsaktionen verpflichtet. Den-
noch erfiahrt er seine eigenen Moglichkeiten als begrenzt:

er spinnt sich so ein in so-en . so ne eigene welt, und da ranzukommen is sehr schwer
(I: mhm) ,dazu’ (betont) brauchte man mehr zeit man miisste sich ne zeit lang nur um
,ihn’ (betont) kiimmern, also ich hab so- ich hab so des gefiihl der braucht jemand der,
#also er muss ab und zu in den ,arm’ (betont) genommen werden# (schnell) (I: mh-
hm) so . im tbertragenen sinn, und des versuch ich eben durch, wenn er morgens der
is morgens immer sehr frith da . indem ich mich ma zu ihm setze ,uuun’ (iiberlegend)
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auch ma so en paar ,private’ (betont) worte wechsel (I: mhm) . also das is das was-was
man so ,machen’ (betont) kann denk ich

Auch wenn man nun auf der einen Seite fragen konnte: was wéren vor Eriks
Hintergrund die Integrationschancen, wenn er nicht diesen Lehrer und diese Art
schulische Offenheit hitte, muss doch festgestellt werden, dass ein gewisser An-
tagonismus im Passungsverhéltnis von Erik zur Schule bleibt. Dass dieser im
Wesentlichen in einer Verkennung von Eriks Individuationsbestrebungen be-
griindet liegt, bleibt auch dem Lehrer verborgen. Denn im Halbsatz ,er spinnt
sich so ein in so-en . so ne eigene welt“liegt eine dhnliche Anerkennungsproble-
matik begriindet, wie in der Aufforderung der Lehrerin mit dem Malen aufzuho-
ren. Sowohl Herr Christian, als auch die Chemielehrerin Frau Kutscher sprechen
hier auf Téatigkeiten an, die fur Erik hochgradig identifikatorisch besetzt sind.
Das Malen hat in diesem Fall etwas mit der , eigenen welt“zu tun — der Welt des
Cyberpunk, der Animees und Mangas. Erik verbringt seine Freizeit fast aus-
schlieBlich mit dem Lesen und Produzieren japanischer Comics und dem Spielen
von Cyberpunk-Rollenspielen im Internet. In einer reformorientierten Schule, die
stark auf 6kologische Milieus setzt, die eine kritische Haltung in Bezug auf Me-
dien einnehmen, wird die Identifizierung mit dieser Welt, wie dem gesamten
Fantasy-Bereich, zum Problem. Anstatt Erik in seinen Interessen zu wirdigen,
reagieren die Lehrer mit Abwehr und schieben das Interesse ihres Schiilers be-
ziglich dieser Art Medienorientierung auf die Problematik des zerritteten El-
ternhauses. Dies zeigt sich auch im Englischunterricht, wo die Schiiler ein frei-
gewdhltes Referatsthema bearbeiten diirfen. Erik hélt ein Referat iber Cyber-
punk, das er sorgfiltig vorbereitet hat (fiir das er unter anderem Filmaussschnit-
te mitbringt), st68t jedoch bei seiner Lehrerin nur auf Kritik, weil sie das Thema
zu duster findet und die eindeutigen Wertmafistdbe gut und bése als zu einseitig
kritisiert. Gerade diese stellen jedoch das faszinierende Moment fiir Erik dar,
denn hier findet er einen Orientierungsrahmen. Durch seine Internet-Kontakte,
die von den Lehrern wiederum als Flucht in eine andere Welt gedeutet werden,
sichert er sich dariiber hinaus Peer-Beziige. Er schafft sich also einen peer-
kulturellen Gegenraum zu Familie und Schule, mit dem er seine Individuati-
onsproblematik teilweise kompensieren kann.

Mit dem Fall Soren Enders kommen wir nun zu einer dritten Variante der
Lehrer-Schiiler-Beziehung vor dem Hintergrund seiner individuierten Fallstruk-
tur. Soren besucht eine Sekundarschule in einer strukturschwachen ldndlichen
Kleinstadt in Ostdeutschland. Die padagogische Spezifik der Schule, die wir tiber
die BegriiBungsrede der neuen Schiiler rekonstruiert haben, besteht darin, die
Sekundarschule der Gemeinde zu sein und beschrénkt sich somit auf das formal
Organisatorische. Selbst in der BegriilBung der neuen Schiiler kann die instituti-
onelle Vertreterin weder die padagogischen Generationsbeziehungen noch einen
padagogischen Generationsentwurf fiir die Schulnovizen und deren Eltern formu-
lieren. Das, was die Schule ausmacht, ist das, was in der Sekundarschule passiert
und dass sie eben eine Sekundarschule ist.

Dieses Ausfallen eines pddagogischen Sinnentwurfs der Schule hat hinsicht-
lich der individuellen Akteure, der Lehrer und Lehrerinnen, Konsequenzen: Sie
miissen aus sich selbst heraus einen padagogischen Entwurf generieren, wéahrend
ein schuliibergreifender Bezug fehlt, auf den sie sich gemeinschaftsstiftend, ver-
biirgend oder kritisierend und sich davon distanzierend beziehen kénnen. In
Bezug auf die Schiiler und die dazugeho6rigen Familien bedeutet dies eine dhnli-
che Ambivalenz: Zum einen beinhaltet die Ausformulierung eines piadagogischen
Sinnentwurfs auch gegeniiber den Familien und Schiilerinnen und Schiilern aus
unterschiedlichen bildungsnahen, bildungsferneren, sozial privilegierten oder
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eher marginalisierten Milieus auch die Gefahr, nicht zu diesem dominanten insti-
tutionellen Entwurf zu ,,passen“. Zum anderen werden damit weder bildungsam-
bitionierte Schiiler besonders gefordert, noch die Problematik ohnehin bildungs-
ferner oder marginalisierter Jugendlicher kompensiert.

Im Fall Soren dramatisiert sich diese Problematik um ein Vielfaches: Denn
hier handelt es sich um einen Schiiler, der auf Grund seines anregungs- und res-
sourcenarmen familialen Herkunftsmilieus andere Orientierungsmoglichkeiten
und Rahmungen bréiuchte, die ihm dazu verhelfen konnten, seine jugendlichen
Autonomiebestrebungen zu entfalten und seine Transformationswiinsche zu
realisieren. Diese Notwendigkeit zeigt sich besonders deutlich in der Rekonstruk-
tion einer familialen Interaktion zwischen Soren, seiner Mutter und der Inter-
viewerin. Die Mutter ist aufgefordert, etwas tiber ihre padagogische Beziehung zu
den Kindern und besonders zu S6ren zu sagen und dullert sich dazu wie folgt:
»ich denke nur dass ich n bisschen vorbild bin irgendwo irgendwie” So6ren
schlief3t, obwohl er nicht angesprochen wurde, mit einer impliziten Entlastungs-
figur fur seine Mutter an: , mein groflites vorbild bill gates” Soren, der intentio-
nal der Mutter, die mit der Formulierung einer konturierten Erziehungsvorstel-
lung grofle Schwierigkeiten hat, entlastend zu Hilfe kommt, thematisiert anstatt
der Beziehungskonstellation zu den Eltern, einer reflexiven Lebenshaltung oder
Fursorgehaltung der Mutter, die Projektion von Bill Gates. Damit verhindert er
zwar zum einen, dass die Mutter sich weiter in ihren Ausfithrungen verstrickt,
zum Anderen aber setzt er mit Bill Gates ein Modell von Lebensfithrung, das in
der Struktur diametral dem der Mutter entgegensteht. Dieses steht fiir die Erful-
lung des ,amerikanischen Traums’, fur das Modell ,vom Tellerwascher zum Milli-
onér’. Bill Gates verkorpert damit eine Habituskonfiguration, die die der Mutter
konterkariert. Indem dieses Modell gesetzt wird, steht der Entwurf des grofiten
Vorbildes Bill Gates fiir die eigene Anspriichlichkeit hinsichtlich der Lebensziele
und Lebensperspektiven. Diese werden als relevant und bedeutsam formuliert.
Die Nennung von Bill Gates zeigt, dass es sich bei seinem gréfiten Vorbild um die
maximale Entfernung vom elterlichen Hintergrund handelt und der Wunsch
nach Transformation besteht. Dass fiir S6ren nur minimale Ressourcen in Bezug
auf Reflexion, Bildung und Anregung aus dem elterlichen Milieu bereitgestellt
werden, die es ihm ermoglichen seine Individualitiat zu entfalten und seine Trans-
formationswiinsche zu realisieren, wird schlief3lich mit dem ,Auftrag’ der Mutter:
,na siehste hmm . musste och ma aus niischt was machen irjendwas“ an Soren
bestétigt.

Wenn die Schule ein konturiertes padagogisches Konzept hitte, kénnte sie der
Ort sein, der Soren die Begegnung mit dem ,signifikanten Anderen’, in personifi-
zierter Form von Lehrern und Gleichaltrigen, ermoglicht. Betrachten wir dazu
eine schulische Interaktion zwischen S6ren und seiner Englischlehrerin:

L: hmh 'séren' (stimme hebend, schrill)

S: 'woas' (gedehnt gesprochen) (leises madchenlachen)

L: answer

S: dhm stand by car stereo and videoequipment clothes alls and social life

L: yes they needed for a social life . okay 4h what are records .. 'sorchen, what are
records' (fragend) this are very 'big round and black' (betont und laut)

S: mhm gross rund und schwarz (kurzes lachen mehrerer madchen)

L: na ah dh you can listen music but are ah this are not cds .

S: dah

S5:'is schwer' (sehr leise)

L: it is very difficult i see (kurzes lachen der médchen)
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'das is doch mill' (laut)

'=nee das is keen mull' (emport), das hab ich zu hause stehn hundert stiick' (be-
tont) also whats that

radio ((oder sowas))

radio its round black and ((rung)) you can listen ((fuhl)) okay you cant listen music
(kurzes lachen mehrerer madchen) okay 'whats that' (fragend)

S4: schallplatten

L: schallplatten 'kennste wohl nich sérchen' (betont freundlich gefragt)

S: na sowas braucht doch keener (mehrere madchen lachen kurz)

In dieser Interaktion haben wir eine Unterrichtsstérung rekonstruiert, die auf
dem ersten Blick vom Schiler Séren ausgeht. Der affektive, fast schrille Auf-
merksamkeitsfokus der fiir Séren durch die Lehrerin gesetzt wird, legt eine Not-
oder Gefahrensituation am Anfang auch nahe. Doch mit Hinzunahme weiterer
Sequenzen zeigte sich, dass Séren sich selbst dann, wenn er tatséichlich die Un-
terrichtsordnung durch Unaufmerksamkeit bedroht, trotz vorausgegangener
Provokation schnell wieder auf die Unterrichtssituation bezieht und die Anforde-
rungen der Lehrerin erfillt. Trotzdem eskaliert diese Situation dahingehend,
dass die Lehrerin auf die anfingliche Provokation von Séren mit , woas“ wieder-
holt einsteigt und ihn Kraft ihrer Strukturierungsmacht vor der Klasse als ,klei-
nen dummen Jungen’ stigmatisiert. Im Versuch diese Stigmatisierung zuriick zu
weisen, kniipft er an die von der Lehrerin angebotene Beziehungsebene mit ,das
is doch miill“ an. Die Lehrerin bezieht daraufthin die AuBlerung von Soren auf die
Schallplatten und nicht auf die von ihr aufgestellte schulische Ordnung. Damit
gelingt es ihr, wenn auch nicht intendiert, die Dramatik dieser Situation nicht
weiter zu verscharfen. Gleichzeitig wird an dieser Stelle deutlich, dass sie sich im
umfassenden Sinne personlich betroffen und angesprochen fiihlt. Sie bezieht die
abwertende Haltung von Soren auf die Schallplatten und verkennt dabei, dass er
gar nicht weil}, dass dies die erwiinschte Antwort war. Diese Vermeidungsstrate-
gie, sich weder auf die schulischen Inhalte noch auf die Zuriickweisung der Stig-
matisierung zu beziehen, erméglicht der Lehrerin noch etwas anderes: Mit ihrer
alltagssprachlichen Formulierung kann sie an die Beziehungsebene ankniipfen
und sich dartiber hinaus mit der Thematisierung des Besitzes von jugendkultu-
rellen Attributen als eine Lehrerin ausweisen, welche selbst 'in' oder zumindest
nah an jugendlichen Erfahrungsrdumen ist. Dass diese Nédhe nicht gegeben ist,
zeigt sich aber nicht zuletzt daran, dass — im Zeitalter von CDs, DVDs und Mp3 -
Schallplatten nur noch fiir wenige Jugendliche eine bedeutsame Rolle spielen.
Damit wird der symbolische Kampf um Anerkennung auf der materialen Ebene
ausgetragen: Es geht hier um Anerkennung von unterschiedlichen Lebensstilen
und Lebensformen und der Unterricht droht zur Nebensache zu werden. Dabei
scheint die fachliche Unsicherheit der Lehrerin viel zu diesem Kampf um den
Lehrerstatus beizutragen.

Im Fall S6ren heifit das, dass die Lehrerin auf Grund ihrer emotionalen Ver-
haftung nicht nur Séren als ,kleinen dummen Jungen’ stigmatisiert, sondern
auch, dass sie selbst zur Unterrichtsstérung wird und den Unterricht verhindert,
da sie hier nicht unterrichtsbezogen auf inhaltliche Vermittlungsprozesse orien-
tiert bleibt, sondern mit der affektiven und emotionalisierten Reaktion Bezug auf
eigene personliche Befindlichkeiten nimmt. Damit erzeugt sie die Diffusion zwi-
schen unterrichtlichen Anforderungen auf der einen und persénlichem Anspruch
auf der anderen Seite. Innerhalb dieses Spannungsfeldes muss Séren nun seine
Autonomiebestrebungen platzieren, zum Rebellen wider Willen werden, um die
Stigmatisierung des ,kleinen dummen Jungens’ zuriickzuweisen. Strukturell
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kann er an diesem Anspruch, egal fiir welche Option er sich entscheidet, nur
scheitern. Ein Individuationsgewinn wird fiir Séren in diesem Unterricht nicht
moglich, statt dessen wird er von der Lehrerin, die damit ihre eigenen fachlichen
Unsicherheiten tuberspielen mochte, vor der gesamten Klasse stigmatisiert und
beschamt.

5. Theoretisierende Schlussbetrachtung

Um abschlieBend die theoretischen Ausfithrungen (Kap. 2. und 3.) und die Fall-
darstellungen theoretisierend verkniipfen zu kénnen, fithren wir uns noch einmal
die Fragestellung vor Augen: 1. Inwiefern kann Schule ein Individuationsraum
fir Jugendliche sein und 2. welche Bedeutung hat die Beziehung zwischen Lehrer
und Schiiler hinsichtlich der Individuation? Diese Fragestellung soll nun mit
Bezugnahme auf die hier dargestellten Falle beantwortet werden.

1. Im Fall von Marcus kann erstens von einer positiven Passung zwischen Schule
und Familie hinsichtlich einer starken Bildungsorientierung gesprochen werden.
Allerdings weist diese starke Bildungsorientierung zweitens unterschiedliche
Richtungen auf, die zugespitzt folgendermalien gefasst werden kénnen: Wéhrend
die Schule eher Muster des , konservativ-humanistischen Milieus® reprisentiert,
steht die Familie eher fur Habitusentwiirfe des ,liberal-intellektuellen” oder
oppositionellen Milieus (vgl. Vester u.a. 2001; Vester 2004; Helsper 2005). Das
familidre Individuationsparadox, also die Aufforderung an Marcus, kritisch und
rebellisch zu werden, was aber einer Anpassung gleich kdme, fithrt nun dazu,
dass Marcus sich drittens im affirmativ-reflexiven Bezug auf die tendenziell kon-
servative Schule von den familidren Entwiirfen absetzt: Er wird zum ,reflexiven
Konventionalisten“ und Anpassung fiir ihn zum Modus der Abgrenzung und
Individuation (vgl. Helsper/Hummrich 2006).

Im Fall von Séren und Erik muss hingegen von eher antagonistischen Habi-
tuspassungen gesprochen werden: Bei Erik liegt hinsichtlich des Kiinstlermilieus
und der reformpéadagogisch orientierten, Ziige des alternativen, kritischen Mili-
eus reprasentierenden Schulkultur (vgl. Hummrich/Helsper 2004) durchaus eine
urspriinglich eher positive Passung vor. Aufgrund der spezifischen Familiensitua-
tion und -struktur (Altersdifferenz, Zerbrechen der Familie, Generationsverkeh-
rung im Verhéltnis von Vater und Sohn) entspricht die Familie nun allerdings
langst nicht dem idealen Entwurf der Schulkultur. Indem Erik sich in der Ausei-
nandersetzung mit diesen Erfahrungen seine eigene jugendkulturell-mediale
Welt der Mangas und des Cyber-Punk schafft, kommt es hinsichtlich der Passung
der Schulkultur zu dieser jugendkulturellen Ausdrucksgestalt zu einer deutlich
antagonistischen Passung. Gerade gegeniiber Erik, der angesichts der familidren
Situation erheblicher Stiitzungen bedurfte, fillt nun aber — aufgrund dieser Dif-
ferenz — das schulkulturelle Versprechen ihm gegeniiber aus, ndmlich: Dass die
Schule, ihre Lehrerinnen und Lehrer die bessere Familie fiir die Schiiler darstel-
len konnen, Zeit, Sorge, Liebe und Empathie fiir ihre Schiiler besitzen. Hier zeigt
sich, dass eine Schulkultur, die ein enges, am alternativ-kritischen Milieu orien-
tiertes Verstdndnis eines idealen Schiilerhabitus ausgebildet hat, sich auch
schwer tut, Jugendliche in ihren Individuationsprozessen anzuerkennen, die dazu
im Kontrast stehen.

Im Fall von Soren treffen wir auf eine andere Konstellation einer tendenziell
antagonistischen Passung: Soérens Familie ist als ressourcenarm, als schul- und
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bildungsfern zu kennzeichnen. Von daher stehen Schule und familidres Milieu in
einem deutlichen Spannungsverhéltnis. In diesem Fall wére es fiir die jugendli-
che Individuation Sérens sehr bedeutsam, im schulischen Zusammenhang auf
Forderung und Erweiterung seiner Bildungsoptionen und -méglichkeiten zu tref-
fen, also eine besonders forderungs- und schiilerorientierte piadagogische Schul-
kultur vorzufinden. Fatalerweise kommt es fiir Séren jedoch zur Einmiindung in
eine Schule, die ihrerseits — eine Strukturhomologie zur Familie — selbst pddago-
gisch ressourcenarm und wenig bildungsambitioniert ist. Damit fallen fur Séren
nicht nur schulische Bildungsforderung und Individuationshilfen aus, sondern in
den rekonstruierten Unterrichtsszenen kommt es zur Beschdmung und Entwer-
tung, also zur Verdopplung der familidren Marginalitét in der Schule.
Entsprechend der in Kap. 3 gefolgerten Ableitungen, des Hineinwirkens von
Schule und Familie in jugendliche Individuationsprozesse (1), der Bedeutsamkeit
der spezifischen Passungskonstellationen (2) und der unterschiedlichen Struktu-
riertheit von Familie und Schule als Individuationsrdume, die jeweils unter-
schiedliche Moglichkeiten bieten (3), l4sst sich nun folgern: (1) dass Schule, Fami-
lie und Schiilerbiographie auf komplexe Art und Weise miteinander verwoben
sind. (2) Bereits in Studien zur Schulkultur (Helsper u.a. 2001; Béhme 2000;
Helsper 2006), zu schulbiographischen Passungsverhéltnissen und biographi-
schen Bildungsverldufen (Kramer 2002; Hummrich 2002) finden sich Hinweise
auf diese Verwobenheit und zugleich auf die Moglichkeit, die Ableitungen von
Milieupassungen in Bezug auf die Passung zum Schultypus (Baumert 2001, 2003;
Grundmann u.a. 2004; Biichner 2003) zu transzendieren. Denn hier wird ja — und
dies konnte in den obigen Fallstudien noch einmal deutlich hervorgehoben wer-
den — gerade darauf verwiesen, dass objektive Bildungswahrscheinlichkeiten, wie
sie etwa mit der Milieuzugehorigkeit gegeben sind, nicht zwingend Erfolgswahr-
scheinlichkeiten implizieren. (3) Vielmehr konnte hier gezeigt werden, dass auch
in vermeintlich harmonischen Passungskonstellationen (wie im Fall Marcus)
Spannungsmomente ruhen, die zu individuellen Individuationsrisiken fithren,
oder dass in antagonistischen Passungen aufgrund selbst gewahlter jugendkultu-
reller Orientierungen (wie im Fall Erik) Individuationsmoglichkeiten ruhen, die
Schule und Familie entgegengesetzt sind, und dass es vor allem das Zusammen-
spiel ressourcenarmer Schule und ressourcenarmer Familie ist, das (wie im Fall
Soren) eine Reproduktion von Ressourcenarmut begriindet und Individuation
verhindert. Auch in einem weiteren Punkt erweisen sich die Falldarstellungen an
die theoretischen Ausfiihrungen anschlussfihig: Gerade wenn der schulische
Handlungsraum Maoglichkeiten fiir Transformation bereitstellt, scheint dies der
Individuation von Schiilern zutréglich. Grundlegend dafiir ist jedoch, wie der
Schiiler in seinem sozialisatorischen Gewordensein anerkannt wird.
2. Welche Bedeutung hat in diesem Gefiige nun der Lehrer? Um dies fassen zu
koénnen, betrachten wir zunichst die einzelfallspezifischen ,,dyadischen Arbeits-
biindnisse“ (Oevermann 1996), wie sie in den Unterrichtsinteraktionen zum Aus-
druck kommen. In diesem Zusammenhang haben wir im Fall Marcus von einer
»exklusiven Lehrer-Schiillerdyade“ gesprochen (vgl. Helsper/Hummrich 2006), die
dadurch gekennzeichnet ist, dass Marcus seine Exklusivitdt Giber die Lehrerin
vermittelt erfahrt, eben weil er sich von ihr instrumentell als , Krisenl6ser” ver-
wenden ldsst. Unter Gesichtspunkten der Individuation ergibt sich fiir Schiiler
wie Marcus, die stellvertretende Krisenlosungen fiir Lehrer in prekdren Unter-
richtssituationen tilbernehmen, eine deutliche Ambivalenz: Einerseits werden sie
hervorgehoben und besondert, mitunter erscheinen sie gar als ,Lieblings-“ und
Vorzeigeschiiler. Andererseits werden sie — wenn sie sich immer wieder derart
verwenden lassen — zu einem loyalen ,,Anhingsel“ des Lehrers und sind der Ge-
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fahr ausgesetzt, darin ihre Selbsténdigkeit und Autonomie zu verlieren. In den
Augen der Mitschiiler werden sie zu einem folgsamen Lehrerkollaborateur und
mit dem Etikett des ,,Strebers“ bedroht. Dass Marcus im exklusiven Lehrer-
Schiiler-Paar weniger mit der Individuation negierenden Seite dieses dyadischen
Arbeitsbiindnisses konfrontiert ist, liegt an der skizzierten familidren Individua-
tionsparadoxie, die fur ihn die loyale Gefolgschaft als Absetzung von den miitter-
lichen Forderungen erscheinen lisst.

Im Fall Erik lasst sich hingegen eher von einer ,reglementierend-
integrativen“ Lehrer-Schiiler-Dyade sprechen. Auch hier zeigt sich ein Muster
instrumenteller Verwendung: An einem Schiiler wie Erik, der sich schnell ,in
seine eigene Welt einspinnt“ und sich dem Unterrichtsgeschehen scheinbar ent-
zieht, wird die Reintegration in das Unterrichtsgeschehen vorgefiihrt. Wenn es
gelingt, Erik in das unterrichtliche Regelwerk zu integrieren, ist damit auch ein
Zeichen fur die anderen Schiiler gesetzt. Fungiert das ,,exklusive Lehrer-Schiiler-
Paar“ (vgl. Marcus) als stellvertretende Krisenlosung in kritischen Unterrichtssi-
tuationen, so stellt die ,reglementierend-integrative“ Lehrer-Schiiler-Dyade die
Herstellung der Unterrichtsordnung iiber die Reintegration des Regelverletzers
dar. Diese stellvertretende Reintegration in das Regelwerk des Unterrichts be-
deutet fur Erik allerdings, dass dies auf Kosten der Anerkennung seiner Beson-
derheit geht. Im Unterschied zur Schiilerposition in der exklusiven Lehrer-
Schiiler-Dyade, die ja — bei aller Ambivalenz — die besondere, herausragende Leis-
tungsfihigkeit des Schiilers bestétigt, liegt in diesem Fall die Bedeutung fiir den
Unterricht gerade darin, die Besonderheit des Schiilers zu negieren, um die blof3e
Rollenformigkeit herzustellen. Die eigene Welt und das Malen — Ausdruck der
Individualitat von Erik — werden zuriickgewiesen und die Einnahme der Schiiler-
haltung gefordert. Von daher wohnt dieser Form des dyadischen Arbeitsbiindnis-
ses — also der folgsamen Einwilligung zur Reintegration in das schulische Regel-
werk — in der Tendenz eher eine Individuation negierende Bedeutung inne. Sie
wird im Fall von Erik eher verschéarft, weil fir ihn das schulische Versprechen
einer anerkennenden, stiitzenden und firsorglichen Hinwendung der Lehrer zu
seiner Person besonders bedeutsam wére, diese aufgrund der spezifischen Bewal-
tigung seiner familidren Problematik in Form seiner Medien- und Cyberwelt aber
eher ausfallt.

Der Fall Soren lasst sich schlief3lich als ,,sachfremde Verwendung des Schiilers
fir entgrenzte Belange der Lehrperson“ fassen, die in der Tendenz dazu fiihrt,
dass daraus beschdmende und degradierende Konsequenzen fiir den Schiiler und
Versuche seinerseits resultieren, sich in Form eines ,Rebellen wider Willen’ zur
Wehr zu setzen. Auch hier stoflen wir auf eine Verwendung Sorens in dieser Leh-
rer-Schiiler-Dyade, die nun allerdings — eine deutlich andere Konturierung als die
beiden vorhergehend skizzierten Formen, in denen es jeweils um die Sicherung
der Unterrichtsordnung ging — darauf zielt, dass sich die Lehrerin in ihrem eige-
nen Selbstverstindnis und ihrer Person auf Kosten des Schiilers stabilisiert, also:
eine Verwendung von Schiilern fiir entgrenzte, diffuse und emotionale Belange
der Lehrperson, in der der Unterricht, die Sachhaltigkeit und -orientierung auf
Seiten des Lehrers verloren gehen. Dies miindet fiir S6ren in eine umfassende
Anerkennungsproblematik, denn Séren wird ja als ,kleiner dummer Junge’, der
nicht einmal {iber einfachste und banalste Kenntnisse verfiigt, vor seinen Klas-
senkameraden vorgefithrt. In derartigen Lehrer-Schiiler-Dyaden wurzelt — vor
allem wenn die Schiiler darin unterliegen und keine gekonnte ,,Antwort“ finden
— eine deutliche Bedrohung ihrer Individuation, weil sie darin beschamt, degra-
diert und tendenziell missachtet werden. Dies ist fiir Jugendliche wie Séren, die
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bereits familidr durch derartige Erfahrungen des Unterliegens, der Randstindig-
keit und Beschdmung gekennzeichnet sind, zusétzlich besonders verletzend und
Individuation negierend.

Das Aufrufen einzelner Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt des Unter-
richts geschieht offensichtlich keineswegs zufallig. Vielmehr werden die Schiiler
fir Unterrichtsbelange oder auch die Lehrperson verwendet, das heiit: ihnen
wird eine je spezifische Rolle im Unterrichtsgeschehen zugewiesen (Kalthoff
1997). Das Versetzen von Schiilern in ein dyadisches Arbeitsbiindnis wird damit
fiir die Lehrer zu einem Mittel fiir die Aufrechterhaltung der Unterrichtsordnung
oder auch die Stabilisierung und Bestétigung ihrer Person. In den von uns skiz-
zierten Fallen steht die Ermoéglichung von Individuation fiir keinen der Lehrer
im Vordergrund. Im Gegenteil: Im Fall von Erik, vor allem aber im Fall von S6-
ren, liegen deutliche, die Individuation erschwerende oder belastende Formen der
Unterrichtsverwendung und des Agierens der Schiiler in der Lehrer-Schiiler-
Dyade vor. Dass im Fall von Marcus in dessen loyalem und affirmativem Agieren
im exklusiven Lehrer-Schiiler-Paar Individuationsmoglichkeiten enthalten sind,
muss wiederum auf die spezifische Passungskonstellation zwischen Schule und
Familie und die darin ruhende Individuationsthematik zuriickgefithrt werden.
Insgesamt zeigen sich in den von uns hier vorgestellten Fillen damit innerhalb
der Lehrer-Schiiler-Dyaden wenige Ressourcen fiir die Freisetzung der Individua-
tion.

In die Weiterfilhrung der Fragestellung wiaren nun weitere Falle systematisch
einzubeziehen, mittels derer die Frage nach unterschiedlichen Individuations-
mustern zwischen Schule und Familie und der Bedeutung von Lehrern darin
weiter ausdifferenziert werden konnte. Denkbar wére ein Ankniipfen an Falle, in
denen Schule hochproblematische und mehrfach belastete Familienhintergriinde
kompensiert und Individuation tiberhaupt wieder 6ffnen kann (Helsper/Kriiger
u.a. 2006; Wiezorek 2006), in denen es in Lehrer-Schiiler-Beziehungen zu deutli-
chen Stigmatisierungen und Entfremdungen kommt, die durch die Familie aufge-
fangen und abgefedert werden (Hummrich 2002) oder in denen die Schule auf-
grund der Ermoglichung von Peer-Kontakten zwar als Individuationsraum ge-
nutzt wird, die Beziehungen in Familie und zwischen Lehrern und Schiilern je-
doch krisenhaft sind (Kramer/Busse 2003). In derartigen Féllen wird weiter zu
prifen sein, ob die in diesem Beitrag im Vordergrund stehende Skepsis gegen-
uber der Position des Lehrers als Individuationshelfer, bei aller Potenzialitéit, die
der Schule als Raum der Dezentrierung und Freisetzung zugeschrieben wird,
weiter Bestatigung findet. Lasst sich also eventuell die hier angelegte These wei-
ter generalisieren, dass die Frage nach den Individuationsgewinnen grundlegend
davon restriktiv gerahmt wird, welche spezifische Lehrer-Schiiler-Dyade sich vor
dem Hintergrund der Verwendungsmoglichkeiten des einzelnen Schiilers fir die
jeweilige Unterrichtsordnung ausformt? In diesem Sinne wiirde die Frage nach
Individuationspotenzialen gerade nicht aus der interventionspraktischen Logik
der padagogischen Professionalitit entschieden, sondern vor allem entlang der
Anforderungsstrukturen und der Sicherung der Organisation bestimmt sein.
Oder lassen sich deutlich andere Passungsverhiltnisse und Lehrer-Schiiler-
Dyaden rekonstruieren, die eher auf die Relevanz von Lehrern als ,,signifikanten
Anderen” (Nittel 1992) hinweisen, die fiir die Identitatsentwicklung und Indivi-
duation der Schiiler hoch bedeutsam werden (vgl. etwa Kohler 2005)?
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Anmerkungen

1 Dabei handelt es sich im Folgenden um Falldarstellungen im Sinne von Ergebnispor-
traits. Eine angemessene Darstellung der Fallrekonstruktionen (selbst von einer) kann
im Rahmen dieses Aufsatzes nicht erfolgen. Mit den Fallportraits wollten wir jedoch si-
cherstellen, dass die Bearbeitung des Themas nicht ,bodenlos“, sondern empirisch ge-
erdet erfolgen kann. Die den Falldarstellungen zugrunde liegenden Protokolle (Unter-
richtsinteraktionen, Familieninteraktionen und biographische Interviews) wurden im
DFG-Projekt ,,Piadagogische Generationsbeziehungen in Familie und Schule“ objektiv
hermeneutisch und narrationsstrukturell rekonstruiert. Interessierte kénnen sich zur
methodischen Umsetzung orientieren an Helsper u.a. 2002, 2004; Kramer/Busse 2003
und Hummrich/Helsper 2004.

2 Ein erster Ausgangspunkt der Rekonstruktion der Schulkulturen war die Aufnahme-
feier neuer Schiilerinnen und Schiiler. Unter Bezugnahme auf die theoretische Grund-
legung von Helsper u.a. (2001) kann davon ausgegangen werden, dass ein herausgeho-
bener institutioneller Anlass — wie die Aufnahmefeier — besonders dazu geeignet ist zu
rekonstruieren, welchen Orientierungsrahmen die Schule ihren Akteuren vermittelt,
das heifit: in welches Verhéaltnis sie Lehrer, Schiiler (und im Fall der Aufnahmefeier
auch Eltern) zueinander setzt.

3 Entsprechend der Transkriptionskonvention der objektiv hermeneutischen Textinter-
pretation werden alle Worter der Transkription kleingeschrieben. In doppelten Klam-
mern ist unsichere Transkription angezeigt, in einfachen Klammern Kommentierun-
gen, Zahlen bedeuten die Sekundenzahl, in denen nicht gesprochen wird.

4 Interpretativ lasst sich hier sehr schén an den gleichnamigen Roman von Ludwig
Ganghofer ,, Das Schweigen im Walde“ anschlielen, in dem es um die Erhabenheit des
Waldes im Gegensatz zur menschlichen Zivilisation geht. Der Beginn dieses romanti-
schen Werkes beschreibt den Weg eines Adeligen aus dem Dorf hinaus in den Wald hin-
ein. Das Dorf ist von Errungenschaften der Zivilisation belebt: Glocken schlagen, ein
Markt findet statt, Menschen reden miteinander. Die dunklen Fichten, rauschenden
Bache und das dichter werdende Dickicht des Waldes stehen dazu im Gegensatz. Im in-
humanen, natiirlichen Wald ist Kommunikation abwesend. Dies greift die Lehrerin auf
und karikiert es, womit die Botschaft verbunden ist: wer hier nicht mitmacht, der ge-
hért nicht zu unserer Kulturgemeinschaft.
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