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Kollektive Ver- und Bearbeitungsformen von
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Collective ways of coping by peer groups in school

Zusammenfassung: Ausgehend von einer
Theorie der Praxis und mit den methodologi-
schen Mitteln der rekonstruktiven Sozialfor-
schung untersucht der vorliegende Beitrag
das Verhiltnis von kollektiven Handlungs-
praxen jugendlicher Peergroups in ihrer
Auseinandersetzung mit der Schule. Dabei
konnten drei unterschiedliche Habitusfor-
men rekonstruiert werden, deren Differenz
sich vor allem durch eine unterschiedliche
Distinktionspraxis gegentliber zwel sozialen
Feldern innerhalb der Schule ergab.
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1. Einleitung

Abstract: A theory of praxis and the
methodological resources of reconstructive
social research are employed to analyze
the relation of the collective practices
shown by adolescent peer groups in deal-
ing with their experiences in school. Three
types of habitus were reconstructed which
primarily differ in the practices of distinc-
tion shown by these groups in response to
two different social fields within school.

Keywords: peer groups, distinction, habi-
tus & field, research in youth culture &
schools, documentary method

Der vorliegende Beitrag geht auf die Untersuchung von Peergroups an einer als
hoch problematisch angesehenen Berliner Hauptschule zuriick (vgl. Rosenberg
2008).

Im Fokus der Studie standen die unterschiedlichen Funktionsweisen kollekti-
ver Handlungspraxis von Jugendlichen in ihrer Aneignung und Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen sozialen Feldern der Schule. Dabei ging es um die
Verschrankung von zwel unterschiedlichen Forschungsrichtungen. Eine For-
schungsperspektive der Jugendkulturforschung, welche sich vornehmlich auf die
Erforschung von Peergroups aullerhalb der Schule fokussieren (Colemann 1961;
Reitzle/Riemenschneider 1999; Fend 2000; Bohnsack/Nohl 2001), sollte mit einer
Forschungsperspektive der Schulforschung in Relation gestellt werden, welche
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innerschulische Peergroupbeziehungen untersucht (Youniss 1980; Adler/Adler
1998; Krappmann 2001; Wulf at all 2001).2 Fir dieses Projekt bildete neben dem
methodologischen Rahmen der rekonstruktiven Sozialforschung (vgl. Bohnsack
2003) eine Theorie der Praxis (vgl. Bourdieu 1979, Reckwitz 2000) den metatheo-
retischen Ausgangspunkt der Studie. Dabei geht der praxeologische Ansatz davon
aus, dass Handlungen mafgeblich durch Wissens- und Erfahrungsmuster struk-
turiert sind, die meist implizit und routiniert ablaufen. Diese kollektiv geteilten
praktischen Wissensformen reproduzieren sich immer in Relation zu sozialen
Feldern, deren Eigenlogik sich jenseits von Akteursintentionen strukturiert. Aus
diesem Grund wurde bei der vorzustellenden Studie neben der Rekonstruktion
von unterschiedlichen habituellen Mustern auch die Rekonstruktion von unter-
schiedlichen sozialen Feldern angestrebt. Entstanden ist so eine mehrdimensio-
nale Typenbildung,® in der sich auf Seiten der Peermilieus drei verschiedene Ha-
bitusformen rekonstruieren lieen, wihrenddessen innerhalb der Schule zwei
grundsitzlich unterschiedliche Formen von Sozialitdt und damit zwei zu unter-
scheidende soziale Felder differenziert werden konnten. Bevor diese Typen jedoch
dargestellt (3.) und zusammengefasst werden (4.), soll zunichst der methodologi-
sche Rahmen der Arbeit skizziert werden (2.)

2. Der methodologische Rahmen einer
praxeologischen Wissenssoziologie

Um den Zusammenhang von Peermilieus und Schule zu untersuchen, wurden
Gruppendiskussionen (vgl. Loos/Schéafer 2001) und ethnographische Beobach-
tungen (vgl. Vogd 2005) an einer als problematisch geltenden Berliner Haupt-
schule? durchgefiithrt und mit der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack
2003) interpretiert.>

Die dokumentarische Methode findet ihre Wurzeln in den wissenssoziologi-
schen Arbeiten Karl Mannheims (vgl. 1964, 1980) und ist maligeblich von Ralf
Bohnsack und dessen Forschungsumkreis ausgearbeitet und weiterentwickelt
worden (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2001, Bohnsack/Schéffer/ Przy-
borski 2006).

Im Zentrum der dokumentarischen Methode steht ein methodologischer Per-
spektivenwechsel, der sich mit dem Wechsel von den Was- zu den Wie-Fragen
charakterisieren ldsst (vgl. Bohnsack 2003, S. 64). Durch die Einklammerung
des Geltungscharakters (vgl. Bohnsack 2003, S. 59) und die Relationierung der
Standortgebundenheit wird der erzdhl- und praxisstrukturierende modus ope-
randi eines Textes fokussiert. Das Spezifikum eines modus operandi wird dabei
durch die fir die dokumentarische Methode zentrale Interpretationspraxis der
komparativen Analyse rekonstruiert.® Bei der komparativen Analyse geht es
darum, durch Relationierung und Vergleich innerhalb eines Falls, sowie durch
falliibergreifende Vergleiche die Standortgebundenheit des Interpreten und des-
sen Interpretationshorizontes, durch empirische Vergleichshorizonte zu relati-
vieren. Ziel ist die Erstellung einer mehrdimensionalen Typenbildung, das heil3t
die Darstellung von fallibergreifenden und praxisstrukturierenden Mustern.
Die folgenden Darstellungen setzten auf dieser Ebene ein.
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3. Antagonistische, subversive und affirmative
Habitusformen zwischen den sozialen Feldern der
VVorder- und der Hinterbihne

Anhand der Gruppendiskussion lieBen sich drei unterschiedliche Habitusformen
und zwei zu unterscheidende Feldformen rekonstruieren.” Entsprechend einer
Theorie der Praxis im Sinne Pierre Bourdieus wird dabei der Habitus als ein
Generierungsprinzip fir Denk-, Fiihl- Wahrnehmungs-, und Handlungsmuster
verstanden, wohingegen sich der Feldbegriff vor allem auf soziale Eigenlogiken
bezieht, die sich jenseits einzelner Akteursintentionen vollziehen. Im Folgenden
sollen anhand von Materialausschnitten unterschiedliche Habitusformen von
Peergroups in ihrer Auseinandersetzung mit Feldern der Schule dargestellt
werden. Die gewédhlten Textausschnitte konnen dabei nicht die empirischen Re-
konstruktionen in Géinze wiedergeben,® vielmehr soll es darum gehen einige Er-
gebnis der Studie zu illustrieren.

Interviewt wurden Peergroups der achten bis zehnten Klasse, wobei sich die
Habitusformen als Altersklassen tibergreifend rekonstruieren lieBen.

Der folgende Ausschnitt wurde einer Gruppendiskussion mit drei Jugendli-
chen der neunten und zehnten Klasse entnommen.

Susan berichtet hier von ihren Aktivitdten im Unterricht. Nachdem in der
Gruppendiskussion das Erleben von ,Langeweile” eine zentral Rolle fiir die Ju-
gendlichen gespielt hat, an dem sie sicht thematisch immer wieder abarbeiten,
sagt Susan auf die Frage, was sie im Unterricht so machen, wenn ithnen lang-
weilig, ist folgendes:

,Ich bin nur am quatschen und lachen ich lach und Quatsch die ganze Zeit nur.“

Susan zeigt hier, dass sie eine spezifische Form entwickelt hat, um aus dem all-
tdglichen Unterrichtsgeschehen auszusteigen, sie lacht und quatscht und zwar
,die ganze Zeit nur®. Es wird deutlich, dass Susan sich nicht an die gidngigen
Regeln der Schule hilt, indem sie ausgiebig Peerinteraktionen in der Unter-
richtszeit nachgeht. Weniger der schulische Unterricht und die damit verbun-
denen Regeln und Erwartungshaltungen stehen fiir Susan im Vordergrund,
sondern die Interaktionspraxis mit den Freunden. Susan nutzt und instrumen-
talisiert den geographischen und sozialen Ort der Schule vor allem, indem sie
ihn sich mit ihren Freunden durch gesellige Interaktion selbst gestaltet. So ent-
steht neben dem vordergriindigen Unterricht eine zweite Sphére, die die Ju-
gendlichen abseits der institutionalisierten Erwartungshaltungen selbst gestal-
ten. Im Anschluss an eine feldsoziologisch erweiterte Terminologie Erving
Goffmans lédsst sich der hier angesprochene Unterschied,® als eine Differenz
zwischen einem Feld der Vorder- und einem Feld der Hinterbithne kennzeich-
nen. Im Feld der Vorderbihne stehen nach Goffman (1969, 1972) die offiziellen
Zwecke und Regeln der Institution im Vordergrund des Handelns. Im Feld der
Hinterbiithne findet hingegen vorrangig das Unterleben der Institution seine
Auffithrung. Auf die Institution der Schule tGbertragen ist, nach Jiirgen Zinnek-
ker, der Unterricht die zentrale Vorderbiihne der Institution. Die Aktionen der
Lehrer werden hier von den Schiilern kritisch beobachtet, genauso wie die Leh-
rer fir die Schileraktionen Gutachter und ein kritisches Publikum darstellen.
Nach Zinnecker (2001, S. 255) stabilisiert ,das Zusammentreffen der beiden
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Hauptgruppen der Institution, also das Zusammentreffen von paddagogischem
Personal und Schiilerklientel, (...) [Auslassung (F.v.R.)] die offizielle Hand-
lungsebene der Institution®. Sobald beide Gruppen, Lehrer und Schiiler, ge-
trennt auftreten, kann sich jedoch das Hinterbihnengeschehen der Institution
entfalten. Als Lokalitdten werden hier das Lehrerzimmer, die Unterrichtspause
oder die Schiilertoilette genannt. Diese Orte der Separiertheit haben fiir die un-
terschiedlichen Gruppen die Funktion, ohne die Beobachtung der Gegenseite in-
tern ihre Differenzen mit dem Regelsystem bearbeiten und ausagieren zu kon-
nen. Fur Zinnecker (2001, S. 256) stellt die Hinterbithne daher eine notwendige
Funktion der Schule dar: ,die wechselseitige Absonderung ist um so notwendi-
ger, als die Meinungen, die die Lehrer iber die Schiiler bzw. die Schiiler tiber
die Lehrer im Unterleben kundtun, stark von der offiziellen Regelung abwei-
chen, was die beiden Gruppen tibereinander denken sollten“. Aus diesen Aus-
fiihrungen wird deutlich, dass die Differenz zwischen den Feldern der Vorder-
und der Hinterbiihne nicht an Personen gebunden ist, sondern sich eigenlogisch
und regelméifBig innerhalb der Institution der Schule reproduziert.

Waihrend Zinnecker in seiner Studie noch stark die Separiertheit von Vorder-
und Hinterbiithne herausstreicht, zeigt gerade das oben genannte Beispiel die
Uberlagerung der Felder von Vorder- und Hinterbiihne. Die Praxen der Hinter-
biithne von Lachen und Quatschen treten bei Susan explizit im Feld der Vorder-
bithne auf. Eine Studie, die dem Umstand der Gleichzeitigkeit von Vorder- und
Hinterbiithne gerecht wird, findet sich in der auch mit der dokumentarischen
Methode arbeitenden Studie von Monika Wagner-Willi (2005). Wagner-Willi ar-
beitet anhand von Videoaufzeichnungen, Gruppendiskussionen und ethnogra-
phischen Beobachtungen heraus, wie die Trennung zwischen dem Feld der Vor-
der- und der Hinterbihne in der Praxis nur analytischer Natur ist. Beispiels-
weise entstehen innerhalb des Unterrichts oft unterschiedliche soziale Bezug-
nahmen und Relationierungen, ein Wechselspiel zwischen den Praktiken der
Vorder- und Hinterbithne. Dies wird auch in der schon angefithrten eigenen
Studie deutlich, wenn Ahmet erzihlt:

Ahmet: Herr Lotze ich sag der, der war der Beste @(.)@ wir schreiben Arbeit, ich leg das
Blatt genau neben mir, genau neben mir. ich guck die ganze Zeit, er sagt ,was ist denn
das?" ich sag Schmierblatt ,0.K." da war alles rot geschrieben man sieht das! ich
schreib und schreib eins geschrieben. Jeder hat eins geschrieben. Alle haben se
abgeguckt. Oder er gibt uns Geschichte Arbeitsblatter zum 18 Jahrhundert
Stundennote zwei @(.)@ nur flrs ausmalen jetzt ist er auf ner Grundschule und darf
den Kindern dort alles beibringen (Husten)

Susan+Unur: |_/Lachen/

Ahmet zeigt sich mit den gingigen Regeln und dem Rahmenwissen des Feldes
der Vorderbiihne bei der Klausur vertraut. Als der Lehrer Herr Lotze ihn fragt
,was ist denn das?“ gibt er an, ein Schmierblatt zu benutzen; ein legitimer Vor-
gang, anstatt zu sagen, dass er die Klausur mit einem zusitzlichen Lésungs-
blatt bewiltigt, was ein illegitimer Vorgang ware. Ahmet ist sich der Regeluber-
tretung bei der Klausur aus schulischer Sicht bewusst. Er verweist jedoch auf
eine kollektive Praxis der Regeliiberschreitung , Alle haben se abgeguckt.”, die
dadurch gleichzeitig zu einer kollektive Legitimation wird — er gibt der Klausur
einen anderen, einen subversiven Rahmen und folgt damit nicht der Logik des
Feldes der Vorderbiihne, sondern der der Hinterbiihne.10

Die Schiiler kontrastieren gemeinsam, unter der Hand, das gidngige Regel-
werk und begeben sich so in eine Doppelmoral, die sich in einem ,,Unterleben
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der Institution“ ausdrickt, wie Zinnecker (2001, S. 252) dies mit einem Begriff
von Goffman (1972) bezeichnet. Dieses ist meist nicht individuell, sondern kol-
lektiv verfasst (vgl. Ebd.). Es entsteht eine kollektive Praxis, das geltende Re-
gelwerk stillschweigend zu unterlaufen, ohne sich dabei 6ffentlich gegen die Re-
geln der Institution zu stellen. Es kommt zu einer duBlerlichen Form der Regel-
befolgung, die subversiv und kollektiv unterlaufen wird, weshalb ich hier den
Begriff der subversiven Habitusform benutze. Mit Goffman (1972, S.299) ver-
sucht die subversive Habitusform eine ,Schranke zwischen dem Individuum
und der sozialen Einheit zu errichten®, um so ,eine gewisse Individualitat und
personliche Autonomie” zu bewahren. Zur Beschreibung der Praxis der subver-
siven Habitusform passend, fiihrt Goffman (1972, S.185) aus: ,,Darunter verste-
he ich ein Verhalten, bei welchem ein Mitglied der Organisation unerlaubte
Mittel anwendet oder unerlaubte Ziele verfolgt, oder beides tut, um auf diese
Weise die Erwartungen der Organisation hinsichtlich dessen, was er tun sollte,
und folglich was er sein sollte, zu umgehen®. Die subversive Habitusform bietet
so die Moglichkeit, sich den Regeln, Rollen und Erwartungshaltungen des Fel-
des der Vorderbiihne zu entziehen, indem sie sich ein eigenes Feld der Hinter-
biihne schafft, das sie parallel zur Vorderbiihne selbst gestaltet. Das Parallel-
setzten von Vorder- und Hinterbithne kann so als eine spezifische Praxis der
subversiven Distinktion gesehen werden, um sich vom Feld der Vorderbiihne
abzugrenzen.

Neben der subversiven Habitusform gibt es noch andere Formen mit den Fel-
dern von Vorder- und Hinterbithne umzugehen, wie sich dies in den Erzdhlun-
gen von Ali iiber die Handlungspraxis seines Freundes Hakan zeigt:

LAuler Hakan, ja ihm ist egal welcher Lehrer - ihm ist scheillegal. Alter, er sagt ,Herr Kopp, halten

sie die Fresse“[Lehrer Kopp: (F.v.R.)] ,O.K. Hakan, du kannst gehen“[Hakan] ,danke fiir den

Freiflug und tschiR* oder er sagt, er sagt zum Lehrer ,0.K. ich nehm mir morgen frei, ich komm
nich” — ey die wollen gar nicht mehr. Viele haben ihn schon langst aufgegeben ey.“

Hakan nimmt eine antagonistische Position gegeniiber den Lehrkriften ein.
Thm ist es ,,scheiBBegal, mit welchem Lehrer er es zu tun hat. Beispielsweise gibt
er dem Lehrer zu verstehen, am Folgetag ,die Schule zu schwéinzen®, womit er
eine von subversiv orientierten Jugendlichen sonst verheimlichte Schiilerpraxis
offentlich zugibt und ankiindigt. Ali beschreibt bei seinem Freund Hakan eine
typisch antagonistische Habitusform.!! Hakan setzt sich offensiv und provokativ
mit dem organisationellen Rahmenwissen der Schule auseinander. Er sucht da-
bei die offene Konfrontation mit den Lehrkréiften (,Herr K., halten sie die Fres-
se“), ohne sich dabei an die gidngigen Konventionen des Feldes der institutio-
nellen Vorderbihne der Schule zu halten, vielmehr werden diese umgekehrt.
Gerade in der Umkehrung der Aullenperspektive besteht der spezifische modus
operandi der antagonistischen Habitusform. Beispielsweise finden diese Ju-
gendlichen das ,lustig®, was aus Sicht des Feldes der institutionellen Vorder-
bihne ,,schlimm® ist, wie etwa das Vandalieren oder die provokative Auseinan-
dersetzung mit der Lehrkraft, zum Beispiel durch das Beschmeillen mit Stiften.
Dabei versuchen die antagonistisch orientierten Jugendlichen, die Regeln und
Konventionen der Hinterbiihne in das Feld der Vorderbithne auszudehnen und
somit die legitimierten Regeln der Institution durch ihre eigenen auf den Kopf
zu stellen. Dies zeigt sich beispielhaft in der folgenden Passage, in der der
Hauptschiiller Ahmet folgendes ausfuhrt:

LAuRer Unterricht macht kein SpaR! Bei gewissen Lehrern geht's wir haben z.B. ein Klassenlehrer
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den Direktor bei dem muss man lernen da kann man sich nicht erlauben. Nicht wie bei Frau Frau
Seibert sie kann sich nicht
durchsetzten kein Durchsetzungsvermégen. Wir kdnnen machen was wir wollen (.) alles (5).”

Ahmet nimmt das Thema Unterricht auf, welches bei thm negativ besetzt ist
(,,Unterricht macht kein SpaB!“). Er differenziert die Aussage jedoch dahinge-
hend weiter, dass es beil ,,gewissen Lehrern geht“, namlich bei denen, die sich im
Gegensatz zu Frau Seibert durchsetzen konnen. Hier wird ein Konflikt zwischen
Lehrern und Schiilern angesprochen, in dem es um Durchsetzungsvermogen
geht. Ein Beispiel fiir einen durchsetzungsstarken Lehrer ist der Direktor, ihr
Klassenlehrer, ,,bei dem muss man lernen da kann man sich nichts erlauben.”
Ahmet spricht hier zwei zusammenhédngende Unterscheidungen an. Zum ei-
nen differenziert er zwei Lehrertypen: die durchsetzungsstarken Lehrer, bei de-
nen man sich im Gegensatz zu anderen ,nichts erlauben“ kann und die Lehrer
die ,kein Durchsetzungsvermogen“ haben, wie Frau Seibert. Zum anderen un-
terscheidet Ahmet das Lernen-Missen, das in einem Gegenhorizont steht zu
dem, was man sich bei manchen Lehrern erlauben kann. Ahmet sieht einen Un-
terschied zwischen dem Lernen und dem Sich-Etwas-Erlauben-Kénnen. Wie im
Verlauf der folgenden Diskussion noch deutlicher wird, spricht Ahmet hier eine
Felddifferenz zwischen der Vorder- und Hinterbiithne des Unterrichts an. Wéah-
rend sich manche Lehrer, wie der Schuldirektor, durchsetzen kénnen und es
schaffen, diese beiden Felder voneinander zu trennen, kénnen andere Lehrer
wie Frau Seibert sich nicht durchsetzen, was zur Folge hat, dass die Jugendli-
chen sich etwas erlauben konnen, sie konnen hier machen was sie wollen und
zwar ,alles“. In diesen Situationen dreht sich das Krafteverhiltnis zwischen
Lehrkraft und Schiillern um, was zur Folge hat, dass die antagonistisch orien-
tierten Jugendlichen ihr eigenes Feld mit den Regelhaftigkeiten der Hinterbiih-
ne in das anders funktionierende Feld der Vorderbiihne einschleusen. Die anta-
gonistische Habitusform zeigt damit, genauso wie die subversive Habitusform,
eine Praxis der Distinktion gegeniiber dem Feld der Vorderbithne. Die Distink-
tion erfolgt jedoch nicht durch eine Parallelisierung von Vorder- und Hinter-
biihne, sondern durch den Versuch der Umkehrung dieser beiden. Dabei kommt
es fur die Jugendlichen durch die so in das Feld der Vorderbiihne getragene
Hinterbiihne meist zu starken institutionellen Konflikten, die bis zum Schul-
verweis fiilhren kénnen. Anders als auf der Vorderbiihne ergibt sich jedoch fiir
die antagonistische Habitusform auf der Hinterbiihne eine spezifische Anerken-
nung, wie in der folgenden Diskussion deutlich wird. Hier beschreiben Hakan
und Karim die Klasse der 9b als die ,krasseste“ Klasse, eine Metapher, die in
der Diskussion mehrfach auftaucht und fiir die Jugendlichen einen spezifischen
Symbolwert hat:
Hakan: die 9b ist halt - das ist die krasseste

Karim: |_ das ist alles Opfer da ohne Ende - es gibt keine
Deutsche da

Hakan hebt seine Klasse in der Schule heraus, er weist damit sich und seinem
Kollektiv eine spezifische Rolle innerhalb der Schule zu. Die Selbstbeschrei-
bung, die er von seiner Klasse liefert, zeigt die 9b zum einen als eine aus der
Perspektive der institutionellen Vorderbithne als problematisch geltende Klas-
se, zum anderen scheint Hakan dieses Image aber auch als etwas Besonderes
herausstellen zu wollen.

Ahmet streicht dieses an anderer Stelle nochmals heraus:
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,Genau und die 9a beneidet uns ziemlich ist jetzt wirklich so! wir waren eine Klasse unter aller Sau
@(.)@ wir haben Tafel abgerissen alle Schrénke kaputt gemacht wir haben alles gemacht! Alles*

Ahmet bringt ein, dass die Schiiler der anderen neunten Klasse die Klasse von
Ahmet beneiden. Als Grund wird angegeben, dass sie ,eine Klasse unter aller
Sau”“ waren, was durch ein Lachen als lustig gekennzeichnet wird. Das Lachen
dokumentiert in diesem Kontext ein typisches Zeichen einer antagonistischen
Habitusform. Es ist lustig, einer Klasse anzugehdren, die aus dem Rahmenwis-
sen der Institution Schule als ,eine Klasse unter aller Sau“ gekennzeichnet
werden kann. Die Jugendlichen finden das lustig, was aus der Sicht der Institu-
tion Schule als ,unter aller Sau“ bewertet wird; hier findet eine Umkehrung der
AuBenperspektive statt. Sowohl Hakan als auch Ahmet beschreiben ihre Klasse
als ,unter aller Sau® und ,,schlimm® mit Attributen, die aus der Perspektive der
institutionellen Vorderbiihne als &dullerst problematisch zu betrachten sind.
Gleichzeitig erscheint die schlimme und krasse Klasse in der Selbstbeschrei-
bung der Schiiler jedoch nicht negativ, sondern positiv besetzt; von ihren Mit-
schiilern fiihlen sich diese Schiiler der 9b beneidet. Es zeigt sich, dass die Schii-
ler das Kontextwissen der Felder von Vorder- und Hinterbithne beherrschen, je-
doch umdrehen. Sie wissen, dass auf der Vorderbiithne des Unterrichts die 9b als
krasse und schlimme Klasse gilt. Auf der anderen Seite fiihlen sich die Schiiler
durch den Vandalismus auf der Vorderbiihne im Feld der Hinterbithne bewun-
dert. Es findet auch hier die Umkehrung der AuBlenperspektive statt. Was im
Feld der institutionellen Vorderbiihne als problematisch gilt, bringt im Feld der
Hinterbihne aus der Perspektive dieser Schiiler soziale Anerkennung und Be-
wunderung. Der regelméallige Versuch, das Feld der Hinterbithne auf die Vor-
derbiihne des Unterrichts auszuweiten, zeigt dabei, dass den Schiilern Hakan
und Ahmet die soziale Anerkennung der Hinterbiihne wichtiger ist als die Ex-
wartungshaltung der institutionellen Vorderbiihne. Sie sehen sich gerne als die
,krasseste Klasse“, welche sie abgrenzt von den Regeln und Logiken des Feldes
der institutionellen Vorderbiithne. So ergibt sich eine typische Sphéire des Kamp-
fes zwischen den Interessen!? und Erwartungshaltungen der Vorder- und der
Hinterbiihne, die sich auch an den von Zinnecker vorgenommenen unterschied-
lichen Rollenbeschreibungen festmachen ldsst. Demnach ist fiir die Lehrer das
Feld der Hinterbithne eher sekundir, wohingegen die Peergroups demselben
grofles Gewicht geben. Die Funktion des Lehrers besteht nun darin, ,als Wach-
ter der Situation® (Zinnecker, 2001, S. 259) die Vorderbiihne des Unterrichts ge-
genliber Angriffen aus der Hinterbiihne zu verteidigen. Die Schiiler haben im
Gegensatz dazu ,ein Interesse, fir die Ausdehnung der Hinterbiihne in der In-
stitution Schule zu kimpfen.“.

Im Sinne einer ,Praxeologischen Wissenssoziologie“, (Bohnsack 2003, S.187
ff.) die unterschiedliche Perspektivitat der Akteure mit einbezieht, ist — anders
als im Zinneckerschen Modell - nicht im Vorhinein geklart, was Hinter- und was
Vorderbiithne ist, oder wie sich die beiden zueinander verhalten. Vielmehr las-
sen sich verschiedene Lehrer- und Schiilertypen in dieser Kampfsituation je
nach Habitusform und sozialen Feldbezug unterscheiden. So kommt es bei-
spielsweise vor, dass wiahrend eines Konfliktes der Lehrer zwar auf der Vorder-
bithne argumentiert, der Schiiler sich jedoch auf die Hinterbiithne bezieht. Was
fiur die eine Habitusform der Lehrer und Peer Group die Vorderbithne des Un-
terrichts darstellt, ist fiir andere Habitusform von Lehrern und Peergroup unter
Umstidnden die Hinterbiithne des Schulgeschehens. Es ist daher ratsam, nicht
durch eine begriffliche Vorbestimmung von Vorder- und Hinterbithne die Beob-
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achterposition mit der zu rekonstruierenden Perspektive zu vertauschen. Wie
sich die unterschiedlichen Akteursgruppen auf die Felder beziehen, ist nur em-
pirisch zu kldren. An dieser Stelle zeigt sich, dass der Feldbegriff einen praxeo-
logischen Zuschnitt erfihrt, der sich von rein subjektivistischen oder objektivi-
stischen Begriffsbestimmungen ablost. Einerseits wird mit dem Feldbegriff ein
modus operandi rekonstruiert, der gruppeniibergreifend funktioniert, anderer-
seits bittet der Feldbegriff gleichzeitig die Moglichkeit gruppeninterne Kon-
struktionsprinzipien in ihrer Relation zu sozialen Strukturierungen in den Blick
zu nehmen. So zeigen die angefiihrten Beispiele schon, dass die subversive und
die antagonistische Habitusform recht unterschiedliche Praxisformen haben,
um sich auf die Felder von Vorder- beziehungsweise Hinterbithne zu beziehen.
Waihrend es der antagonistischen Habitusform um eine Umkehrung der Logik
des Feldes der Vorderbiihne geht, versucht die subversive Habitusform abseits
und ohne direkten Bezug auf die Vorderbiihne ein eigenes Feld der Hinterbiihne
zu schaffen, dessen Logik sich weniger an der der Vorderbiihne abarbeitet, son-
dern die sich gewisser Mafien parallel gestaltet.

Neben der subversiven und der antagonistischen Habitusform, konnte noch
eine dritte Habitusform rekonstruiert werden, die sich an der untersuchten
Hauptschule jedoch weniger haufig finden lieB. Nachdem die Jugendlichen einer
Peergroup von dem Interviewer nach ihrem Verhiltnis zu den Lehrern gefragt
werden, entsteht folgende Passage:

Int.: Erzahlt mir mal von den Lehrern

Barat: |_Herr Bach ist super cool

Silvia: der der ist doch gar kein Lehrer, ich bitte dich, der ist doch ein
Kumpel

Barat: |_was? Der hat Geschichte studiert (1)

Silvia: der ist doch kein richtiger Lehrer

André: |_Geschichte

Linda: Geschichte glaub mir er ist so gut das ich nur noch Bahnhof
verstehe

Barat: |_ ja glaub mir der ist Uberkrass

André: |_ja man

Mit der Erzdhlaufforderung des Interviewers thematisiert die Gruppe ihr Ver-
héiltnis zum Lehrer Bach. Barat fiihrt Herrn Bach zunéchst als ,,super cool” ein.
Daraufhin entsteht in der Gruppe eine Diskussion um den Status und die fach-
bezogene Qualifikation von Herrn Bach, an der sich ein spezifischer Umgang
mit den Feldern von Vorder- und Hinterbithne zeigen lasst.

Silvia bestreitet, dass Herrn Bach der Status eines Lehrers zukommt, sie
sieht in ihm einen ,Kumpel“, keinen Lehrer. Durch die Klassifizierung als
Kumpel wird dem Lehrer von Silvia ein anderer Status zugesprochen, der dem
eines Lehrers nicht entspricht. Herr Bach wird als ,,Kumpel®, nicht als ein Re-
prasentant des Feldes der institutionellen Vorderbiihne, sondern als ein Akteur
der Hinterbihne thematisiert. Damit Gberschreitet Herr Bach die von Silvia ge-
zogene Grenzen zwischen Vorder- und Hinterbiihne, womit er anders kontextu-
iert wird und seinen Status als Lehrer verliert. Dass es fiir Silvia eine Grenze
zwischen den Feldern der Vorder- und der Hinterbiihne gibt, zeigt, dass sie
strikt zwischen den Attribuierungen des Feldes der Vorder- und des Feldes der
Hinterbiithne trennt. Ein Lehrer, als Wachter der Vorderbithne, kann nicht
symmetrische Kumpelbeziehungen eingehen, ohne dadurch seinen asymmetri-
schen Lehrerstatus zu riskieren. Es wird deutlich, dass der soziale Respekt der
Hinterbiihne, welches sich im sozialen Ansehen bei der Peergroup spiegelt, fiir



Florian von Rosenberg: Kollektive Ver- und Bearbeitungsformen von Peergroups 123

den Status der Vorderbiihne nicht in gleicher Weise relevant ist, sondern dass
auf der Vorderbiihne fiir diese Jugendlichen andere Kompetenzen relevant sind.

Barat teilt die Einstellung von Silvia nicht. Er bestreitet zwar nicht den
Kumpelstatus von Herrn Bach, verweist jedoch auf die Differenz zu Herr Bach
durch dessen Geschichtsstudium. Barat markiert so einen Unterschied, der fur
ihn die Bezeichnung Lehrer legitimiert. Herr Bach hat studiert, womit Barat
auf die institutionelle Anerkennung von Herrn Bach rekurriert, das ithn bezogen
auf sein Wissen als ,iiberkrass® erscheinen lasst.

Auch Linda sieht den Status von Herrn Bach durch dessen fachliche Kompe-
tenz gegeben. Herr Bach ist in Geschichte so gut, dass sie ,nur noch Bahnhof*
versteht. Linda verweist hier auf die Kompetenz des Lehrers, dessen Sprachge-
brauch sie nicht folgen kann und der ihr so fremd ist, dass sie nichts mehr ver-
steht und nicht mehr mitkommt. Herr Bach kann hier im Gegensatz zu einem
gleichberechtigten Kumpel die Ebene in einen Bereich, der von den eigenen Mog-
lichkeiten abgehoben ist, wechseln. Dadurch rechtfertigt sich fiir Linda, dass Herr
Bach nicht nur ein Kumpel, sondern auch ein Lehrer ist. Im Feld der Vorderbiih-
ne uberschreitet Herr Bach weit die Fahigkeiten und Kompetenzen der Schiiler
durch seine Wissensressourcen und kann deshalb fir sie ein Lehrer sein.

In dieser Passage dokumentiert sich, dass sich die Gruppe aktiv mit der Dif-
ferenz zwischen der Vorder- und Hinterbiithne auseinandersetzt und dass sie die
Grenze zwischen diesen beiden Feldern im Gegensatz zu den anderen Habitus-
formen akzeptiert, weshalb sie in der Folge als affirmative Habitusform gekenn-
zeichnet wird. Anders als bei vergleichbaren Passagen der subversiven und an-
tagonistischen Habitusform, erscheint fur die affirmative Habitusform Herr
Bachs Kumpelstatus nicht undiskutiert als positives Attribut, weil dadurch
auch der asymmetrische Lehrerstatus von Bach auf der institutionellen Vorder-
biithne fragwiirdig wird. Durch sein auf die Schiiler ,,iiberkrass” wirkendes fach-
liches Wissen erntet Herr Bach von den Schiilern Anerkennung, die es ihm er-
laubt, den asymmetrischen Lehrerstatus einzunehmen. Neben diesem Status
wird Herr Bach aber von einigen der Gruppe auch sozial anerkannt, er ist ,,su-
per cool“. Bei der Bewertung des Lehrers verbleibt die Gruppe im Rahmen der
schulischen Erwartungshaltung. Sie erwarten, dass der Lehrer vor allem eine
ausreichende und den Schiilern weit tiberlegene fachliche Kompetenz besitzt.
Damit unterscheidet sich die Bewertungskategorie der affirmativen Habitus-
form fiir Lehrer grundlegend von den Bewertungskategorien der subversiven
und antagonistischen Habitusform, fir die soziale Anerkennung und asymme-
trische Machtfahigkeiten im Vordergrund stehen.

Auch in der nichsten Passage setzen sich die Schiiler mit den Kompetenzen
der Lehrer auseinander.

Int.: Was ist mit den Lehrern die ihr nicht mégt, erzahlt mal davon

André: die sind einfach dumm

Silvia.: |_nicht gebildet

Linda: |_ja die haben nichts drauf

Barat: die sind krank

Silvia: |_wir erklédren denen manchmal in
Biologie irgendwelche Sachen zum Beispiel sie hier /lachen/

André: was lacht ihr denn.

Barat: Zum Beispiel Frau S. wir erklaren ihr es heif3t Harnblase sie
sagt ,gibt es nicht es heil’t nur Blase* /lachen/

Silvia: |_man lernt
nichts

Linda: die machen einen dimmer
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Silvia: |_man lernt nicht man wird nur
noch dimmer

Barat: |_hm

André: |_diese Lehrer sind einfach dumm.

Mit der Erzdhlaufforderung des Interviewers beziiglich der Lehrer, die sie nicht
mogen, nimmt die Gruppe wieder das Thema der fachlichen Kompetenzen auf.

Die Lehrer, die sie nicht mogen, sind ,,einfach dumm® und ,nicht gebildet”. Im
Gegensatz zu den Gruppen mit antagonistischen und subversiven Orientierun-
gen erscheinen in dieser Gruppe nicht die Lehrer, die sich nicht durchsetzen
konnen als negativer Gegenhorizont, sondern die, denen es an intellektuellen
und fachlichen Kompetenzen fehlt (,die haben nichts drauf®). Die affirmative
Habitusform erwartet nicht, dass die Lehrer vor allem Macht ausiiben kénnen,
sondern dass sie durch ihre fachliche Kompetenz und entsprechende Wissens-
ressourcen dazu in der Lage sind, ein asymmetrisches Verhéltnis herzustellen.
Bei den ,,dummen® und ,,ungebildeten® Lehrern ist dies nicht méglich; vielmehr
kehren sich hier zuweilen die Rollen um, so dass die Schiiler den Lehrern ,ir-
gendwelche Sachen® erklaren.

Anders als in den anderen beiden Gruppen erfihrt die Lehrkraft hier keine
Degradierung durch die Konfrontation mit dem Feld der Hinterbithne und den
damit verbundenen Personalisierungen, sondern die Degradierung dieser
Schiiler verbleibt im Feld der Vorderbiihne. Es geht nicht um die sozialen Aner-
kennung im Feld der Hinterbithne der Peergroup, sondern um Differenzen be-
zuglich fachlicher Wissensressourcen. Wenn sich das Kompetenzgefille zwi-
schen Lehrer und Schiiler umdreht, so dass der ,ungebildete” Lehrer als der zu
Belehrende erscheint, wihrenddessen der Schiiler in die Rolle des Erlauternden
schlupft, hat der Lehrer seinen Status verloren. Dabei zeigt sich jedoch, dass die
affirmative Habitusform auch in Konfliktfillen eine Grenze zwischen dem Feld
der Vorder- und der Hinterbiihne akzeptiert. Die Grenze, an der sich die affir-
mative Habitusform orientiert, befindet sich innerhalb des Feldes der Vorder-
bihne des Unterrichts und wird an dem Besitz oder an dem Fehlen von Kompe-
tenz und Wissensressourcen der Lehrkraft festgemacht. Im Feld der Vorder-
biihne distinguiert sich die affirmative Habitusform von den Regeln und Erwar-
tungshaltungen der Hinterbiihne durch eine Separierung der beiden Felder.

Auch und gerade dann, wenn die Schiiler annehmen, bei den ,ungebildeten®
Lehrern nichts lernen zu kénnen, ja, sogar dimmer zu werden, zeigt sich, dass
ihre Orientierung auf ein Lernen bezogen ist. Das Nicht-Lernen-Kénnen er-
scheint als negativer Gegenhorizont zu einer eigenen Orientierung, die am Ler-
nen interessiert ist.

4. Zusammenfassung der Ergebnisse

Zusammenfassend ldsst sich fir die antagonistisch und subversiv orientierten
Habitusformen festhalten, dass sie sich primér an den Regeln und Erwartungen
des Feldes der institutionellen Hinterblihne orientieren, wohingegen sich die af-
firmative Habitusform an den Regeln und Erwartungshaltungen des Feldes der
Vorderbiithne orientiert.
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In der Komparativen Analyse zeigen sich bei den drei Habitusformen unter-
schiedliche Distinktionspraxen in dem Feldverhéaltnis von Vorder- und Hinter-
biithne. Die subversive Habitusform distinguiert sich von den Regeln und Erwar-
tungshaltungen des Feldes der Vorderbiihne, indem sie ihre Peer-Praxen ver-
deckt zum institutionellen Ablaufmuster gestaltet. Die Felder von Vorder- und
Hinterbihne werden hier parallelisiert. Auch die antagonistische Habitusform
distinguiert sich von den Regeln und Erwartungshaltungen der Vorderbiihne,
indem sie versucht durch eine offen ausgetragene Umkehrung der Aullenper-
spektive die Ausweitung des Feldes der Hinter- auf die Vorderbiihne zu bewir-
ken, um damit das institutionelle Ablaufmuster zu konterkarieren. Die Felder
von Vorder- und Hinterbiihne werden hier umgekehrt. Von der subversiven und
antagonistischen Habitusform ist die affirmative Habitusform abzugrenzen.
Durch die strikte Trennung der Felder von Vorder- und Hinterbiithne distin-
guiert sich die affirmative Habitusform im Feld der Vorderbiithne von den Ex-
wartungen und Regelen der Hinterbiihne. Die Felder von Vorder- und Hinter-
biihne werden hier separiert.

In Anschlussuntersuchungen kénnte es nun darum gehen, das Wechselver-
héltnis zwischen Habitus- und Feldformen in weiteren Dimensionen zu diffe-
renzieren. So wire es interessant zu untersuchen, inwieweit beispielsweise ge-
schlechts- oder bildungsmilieuspezifische Unterschiede die mehrdimensionale
Typenbildung der antagonistischen, subversiven und affirmativen Habitusfor-
men weiter differenzieren kénnten.

Anmerkungen

1 Der vorliegende Beitrag ist Ralf Bohnsack zu seinem 60. Geburtstag gewidmet.

2 Zu einer dhnlichen Forschungsperspektive vgl. Helsper/Bohme 2002 und vor allem den
Sammelband Kriger at all 2008.

3 Zu unterschiedlichen Formen der Typenbildung vgl. Bohnsack 2001.

4 Die untersuchte Hauptschule gilt als problematisch, insofern sie einerseits einen be-
sonders hohen Anteil von Schiilern aufgenommen hat, die schon auf andern Schulen
gescheitert sind, anderseits erfihrt die Schule eine gehdufte negative Berichterstat-
tung innerhalb der 6rtlichen Boulevardpresse.

5 Innerhalb der Forschung wurden drei Gruppendiskussionen mit Peergroups der be-
treffenden Schule durchgefiihrt. Als Peergroups galten in diesem Zusammenhanf ju-
gendliche Gruppen, die angaben auch jenseits des institutionell-organisierten Klas-
senverbandes regelméBig miteinander in Beziehungen zu stehen. Neben den
Gruppendiskussionen wurden in zwei Schulwochen teilnehmende Beobachtungen so-
wohl des Unterrichtes als auch des Pausengeschehen durchgefiihrt. Die Beobach-
tungsprotokolle wurden dabei jeweils am selben Tag erstellt.

6 Zur Forschungspraxis der komparativen Analyse vgl. Nohl 2001.

7 Zu Verbindungen und Unterschieden zwischen der dokumentarischen Methode und
der Habitusrekonstruktion vgl. Meuser 2001, Bohnsack 2003, S 150ff.. Zur Verbindung
von dokumentarischer Methode und einer im weiteren Sinne Feldrekonstruktion vgl.
Rosenberg 2009.

8 Fir eine ausfihrliche Darstellung vgl. Rosenberg 2008.

9 Zu einer begonnenen Soziologie des Feldes vgl. Bourdieu 2001.

10 Zu subversiven Aktionismen von Jugendlichen in der Schule vgl. auch Wagner-Willi
2005, S.150 ff.

11 Die antagonistische Habitusform wird von anderen Autoren auch als kontrakulturelle
Orientierung beschrieben vgl. hierzu Streblow 2005, Yinger 1960, Sack 1971.

12 Zum Begriff des Interesses vgl. Bourdieu 1998, S.140 ff.
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