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Zur Analyse pidagogischer Interaktion in reformierten Schulein-

gangsklassen anhand soziologischer Textinterpretation

Beatrice Caesar
Thomas Roethe

In der Folge der 8ffentlichen Diskussion um die "Bildungskatastro-
phe und die Ungleichheit der Bildungschancen'hat die Bildungs-
kommission des Deutschen Bildungsrates 1970 mit dem "Struktur-
plan fiir das Deutsche Bildungswesen”1) ein umfassendes Reform-
programm fiir die schulische Ausbildung vorgelegt, das Anfang der
siebziger Jahre auf Bundes- und Landesebene konkretisiert und in
Form von Modellversuchen in die Praxis umgesetzt wurde. Eines

der zentralen bildungspolitischen Ziele war die Vergrdfierung von
Chancengleichheit, d.h. die Verbesserung der schulischen Erfolgs-
chancen fiir Kinder aus den sozio-8konomischen Unterschichten, um

damit ihre Zugangschancen zum Berufssystem zu bessern.

DaB diese Forderung zum allgemeinverbindlichen bildungspoliti-
schen Ziel erhoben wurde, 14Bt sich einmal darauf zuriickfihren,
dafl die traditionellen sozialdemokratischen Vorstellungen von Ar-
beiterbildung, die bis dato hauptsichlich parteiintern in der Re-
krutierung von Kadern wirksam gewesen waren, nach der Verabschie-
dung des Godesberger Programms zu zentralen reformorientierten
Elementen der offziellen Selbstdarstellung der SPD wurden, die
mit der Partizipation dieser Partei an der politischen Herrschaft
wihrend und nach der groRen Koalition gesamtgesellschaftlich
durchsetzbar wurden. Mit der Forderung‘nach Gleichheit der Bil-
dungschancen wurde das Gleichheitsprinzip von der politischen

und rechtlichen Ebene auf die kulturelle Ebene der Verteilung von
Bildungsgilitern verlagert. Sie ging einher mit dem Verzicht auf
die Vorstellung, gesellschaftliche Ungleichheiten k&nnten primir
auf dem Wege politdkonomischer Systemverdnderungen abgebaut wer-
den, Fortan gewann die Auffassung, gesellschaftliche Ungleich-
heiten seien auf dem, bisher fiir einen Nebenschauplatz gehaltenen,
Terrain der Bildungspolitik zu nivellieren, immer stdrkeres po-
litisches Gewicht. Dies wiederum beruhte auf der Erkenntnis, dal



- 501 -

das Niveau der schulischen Ausbildung des Kindes stark von dem

soziofkonomischen Status seiner Herkunftsfamilie bestimmt wurde
und daB andererseits die berufliche Position und damit der so-

ziale Status des Individuums in historisch zunehmendem Mafe von
seinem formalen Ausbildungsniveau abhing.

Die Forderung nach Gleichheit der Bildungschancen wurde indirekt
auch durch bildungstkonomische Analysen gestiitzt, die auf den im
internationalen Vergleich extrem niedrigen Bildungsstand der bun-
desdeutschen Bevdlkerung hinwiesen und sich in der Diskussion um
die "Deutsche Bildungskatastrophe" niederschlugen. Das durch die
schulische Ausbildung vermittelte Qualifikationsniveau erwies sich
als insgesamt zu niedrig, um den steigenden Anforderungen einer
hochentwickelten Industriegesellschaft gerecht zu werden und den
technischen, dkonomischen und sozialen Fortschritt zu sichern.
Hieraus resultierte das bildungsdkonomische Ziel der Verbesse-
rung des Qualifikationsniveaus unter Ausschdpfung aller bis dato
brachliegenden Begabungsreserven der Bevolkerung, die vor allem
auch in den mit Bildungsgilitern unterversorgten Unterschichten ver-
mutet wurden.

Nachdem die bildungspolitischen Zielsetzungen festlagen, war die
Fachwissenschaft aufgerufen, ihre Umsetzung in ein bildungspoli-
tisches Reformprogramm vorzubereiten. Die einschligigen Ergebnis-
se dieser Bemiihungen sind in den Gutachten zu "Begabung und Ler-
nen" der Bildungskommission des Deutschen Bildungsratesz) nieder-
gelegt, in denen der Begriff der "Begabung", d.h. simtlicher fir
Schulerfolg relevanter Fihigkeiten, grundlegend revidiert wurde.
Begabung wurde nicht mehr als eine genetisch vorfixierte, nur
biologischen Reifungsprozessen unterliegende Anlage, sondern als
ein plastisches durch Lern- und Sozialisationsprozesse modifi-
zierbares Potential begriffen. Dabei wurde vor allem den frith-
kindlichen Lern- bzw. Sozialisationsprozessen ein entscheidender
.EinfluB auf die Prigung der Begabung zugeschrieben. Die schicht-
spezifische Verteilung der schulischen Erfolgschancen wurde folg-
lich zumindest teilweise als Produkt eines "defizitdren" familia-
len Sozialisationsprozesses betrachtet, der zu einer Unteraus-
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stattung in den flir schulischen Erfolg relevanten Fihigkeiten und

Dispositionen fiihre.

Von soziologischer Seite wurde gleichzeitig betont, daB mit den
Schichtunterschieden in den kognitiven, motivationalen und sprach-
lichen Orientierungen der Kinder unterschiedliche Subkulturen
transportiert werden, die als Formen der Bewdltigung der fiir das
Herkunftsmilieu relevanten Lebensprobleme und zugleich als konsti-
tutiv. fiir die Ausbildung der sozialen Identitdt des Individuums

zu betrachten seien. Hinsichtlich der Bewertung dieser subkultu-
rell spezifischen Realitdtsentwiirfe erwies sich das Schulsystem
als hochgradig selektiv, insofern es einseitig das Kultursystem
der gesellschaftlich dominanten Schichten tradierte.

Aus diesen grundlagenwissenschaftlichen Analysen wurde gefolgert,
die &ffentliche Erziehung miisse vor allem im Vorschulalter inten-
siviert werden. Durch diese gezielte staatliche EinfluBnahme, die
alle Kinder gleichermaBen erfassen sollte, sollten die sozialisa-
tionsbedingten Defizite von Unterschichtkindern kompensatorisch
ausgeglichen und zugleich eine bessere Ausschdpfung des kindli-
chen Begabungspotentials insgesamt gewdhrleistet werden. Ein
"boom" von Vorschulprogrammen® flir 6ffentliche und private Triger
vorschulischer Einrichtungen war die Folge. Auch fiir den Beréich
der staatlichen Schule wurden entsprechende Reformmodelle ent-
wickelt: Mit der regionalen Erprobung von "Schuleingangsstufen'
wurde der Schuleintritt um ein Jahr auf das Alter von 5 Jahren
vorverlegt. Bel verringerten Klassenfrequenzen und mit dem Ein-
satz spezialisierter Vorschulpiddagogen sollte die pidagogische
Reform der traditionellen Schulerziehung gewdhrleistet werden.
Das hierflir entwickelte Konzept, das wir im folgenden als "pro-
gressive Pddagogik" bezeichnen wollen, 148t sich aus in den un-
terschiedlichen Entwilirfen immer wiederkehrenden didaktischen Ele-
mentenherausdestillieren. Diese Elemente sind: Spiel als didak-
tisches Prinzip fiir die F8rderung von Lernprozessen; Verzicht auf
die autoritidren Elemente der traditionellen Lehrerrolle; Verzicht
auf blofR "akademische' Wissensvermittlung, stattdessen Akkumula-
tion von Wissen als Ergebnis sozialer Lernprozesse. Mit der Rea-
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lisierung der progressiv-piddagogischen Prinzipien sollten zugleich
die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen von Kindern aus unter-
schiedlichen Herkunftsmilieus stdrker als bisher beriicksichtigt
und damit der kompensatorische Auftrag der schulischen Erziehung
erfiillt werden.

Bisher liegen iiber die Erfahrungen mit diesen Modellversuchen nur
die Ergebnisse von Evaluationen vor, die von einem salvatorischen
Optimismus getragen werden. Grundlagenorientierte Untersuchungen
liegen unseres Wissens nicht vor. Das Material, das wir hier aus-
schnittsweise vorstellen und analysieren wollen, stammt aus einer
solchen Untersuchung, die 1974 vom Berliner Senator fiir Schul-
wesen in Auftrag gegeben und am Péddagogischen Zentrum Berlin
durchgefithrt wurde 3, Wir haben 50 Kinder aus verschiedenen Ber-
liner Eingangsstufen in nach sozio-8konomischen Indikatoren kon-
trastierenden Einzugsgebieten untersucht. Die Kinder wurden je-
weils {iber den Unterrichtsvormittag hinweg beobachtet. Ihre
sprachlichen Auflerungen wurden auf Tonband aufgenommen, ebenso
die Kommentare eines die Kinder begleitenden Beobachters, die
sich auf den Handlﬁngskontext und die nichtsprachlichen Gesten
der Kinder bezogen. Die Tonbandaufnahmen wurden dann transkri-
biert.

Auf der Basis dieser Protokolle wurden Fallstudien einzelner Kin-
der durchgefiihrt. Wir folgten dabei dem von Oevermann entwickel-
ten methodischen Ansatz der objektiven Hermeneutik, den wir

hier nicht weiter darzulegen brauchen, weil er bereits auf dem
Soziologentag in Kassel sowie in dieser Sektion mehrfach vorge-
stellt worden ist 4).Nnr soviel sei dem Verstidndnis unserer fol-
genden Ausfiihrungen angemerkt: Beginnend mit dem ersten Satz wer-
den sdmtliche protokollierten Interakte in der Reihenfolge ihres
Auftretens kumulativ interpretiert. Die Interpretationen folgen
dem Prinzip der extensiven Sinnauslegung, d.h. fiir jeden Inter-
akt werden sdmtliche mbglichen Bedeutungsgehalte expliziert. Dabei
kommt es nicht nur darauf an, den subjektiv gemeinten Sinn des
Handelnden zu erschlieflen, sondern es geht vor allem darum, die

"objektiven', wenngleich in der Regel latent bleibenden,Sinn-
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strukturen zu rekonstruieren. Die Explikation der latenten Sinn-
strukturen ermdglicht uns die Rekonstruktion von objektiven Be-
ziehungsstrukturen zwischen Lehrern und Schiilern sowie der Schii-
ler untereinander. Im Unterschied zu anderen methodischen Ans#tzen
erlaubt dieser Ansatz der objektiven Hermeneutik eine genuin so-
ziologische Betrachtung von Mikroprozessen. Zum einen erlaubt

die Analyse eine systematische Deskription des Gegenstandsberei-
ches in seiner jeweiligen Besonderheit. Zum anderen lassen sich
mit ihr allgemeine Thesen iiber konstitutive Strukturen gewinnen.

Um dem "Workshop"-Charakter dieser Sektionsveranstaltung Rechnung
zu tragen, woilen wir Thnen hier die Ergebniése nicht systematisch
vortragen. Wir wollen uns hier darauf beschrinken, Ihnen die Ent-
wicklung von Thesen anhand der Interpretation einer kurzen Szene
in kondensierter Form vorzufiihren.

Die Textinterpretation ist auf die Frage zugeschnitten, inwiefern
die progressive pidagogische Interaktion dem Ziel der kompensato-
?ischen Erziehung gerecht wird. Wir legen dazu die erste im Beob-
achtungsprotokoll eines Unterschichtkindes auftretende Szene einer
Lehrer-Kind Interaktion vor. Da wir hier nicht die ganze Fallstu-
die vorstellen kdnnen, 1&Rt sich bei der Darstellung einerseits
der Eindruck nicht vermeiden, wir hielten die von uns vorgenomme-
ne Interpretation von vornherein fiir die einzig mdgliche, widhrend
selbstverstidndlich zu Anfang alternative Interpretationsméglich-
keiten existiert haben, die erst im Verlauf der weiteren Interak-
tionsszenen endgliltig ausgeschlossen werden konnten. Indem wir
hier die Interpretation vorstellen, die erst durch die weiteren
Interaktionsszenen zwischen Lehrer und Kind, die demselben Muster
folgten, validiért wurden, kdnnte andererseits der ebenfalls irri-
ge Eindruck erweckt werden, der Text diene nur als Projektions-
wand fiir unsere theoretischen Vorurteile.

Zundchst zur Darstellung der Szene selbst: Die Szene ist einge-
bettet in den Unterrichtsabschnitt "Freispiel", der im Unterschied
zu mehr schulisch ausgerichteten Teilen des Unterrichts die freie
Beschdftigung der Kinder vorsieht. Unser Beobachtungskind Wolfgang
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nutzt diese Gelegenheit zu einer Rangelei mit seinem Klassenka-
meraden Karsten, wobei sich beide laut Beobachterkommentar spie-
lerisch gegenseitig schubsen. Die Szene selbst ist folgendermafen
protokolliert: Beobachterkommentar (BK): Die Lehrerin (L) geht
auf Wolfgang zu.

L: "Wolfgang, willst Du Dir bitte etwas zum Spielen holen?"

Wolfgang: "Ich kann nicht."

BK: Wolfgang fahrt mit seinem Wegschubsspiel mit Karsten fort.

L : "Wolfgang, holst Du Dir bitte auch was zum Spielen?'

BK: Wolfgang 148t ab von Karsten, geht zum Regal und sucht darin
herum. Nach einem kurzen Blick auf die L., die inzwischen mit
einem anderen Kind beschiftigt ist, spielt er weiter "Weg-
schubsen" mit Karsten.

Dererste Schritt der extensiven Sinnauslegung ist die Explikation
des Handlungskontextes, der vor dem ersten Interakt liegt. Die

Interprétation erfolgt aus der Perspektive des nichsten Handelnden,
in diesem Falle also der Lehrerin. Der Beobachter hatte die Schub-
serei als "Spiel" bezeichnet. Nach landl#ufiger Auffassung ist
Spiel eine Beschdftigung, die Spaf macht und freiwillig {ibernom-
menen oder sozial ausgehandelten Handlungsregeln folgt. Die spie-
lerische Beschdftigung 'ist Selbstzweck und verliert ihren Spiel-
charakter, wenn sie flir andere Zwecke instrumentalisiert wird.
Wolfgangs Beschdftigung ist im Sinne dieser Auffassung als Spiel
zu betrachten. Aus Elementen der situativen Gegebenheit entwickelt
er mit Karsten ein Spiel, das beiden SpaB zu machen scheint; da-
bei werden die Auseinandersetzung mit natlirlichen und materiellen
Bedingungen (Raum, Kdrperkraft, Geschickiichkeit, Mechanik), die
Entwicklung von Spielregeln und der Aufbau einer sozialen Bezie-
hung zur Synthese gebracht. Wolfgang vollbringt damit eine sozia-
le Leistung, die Spiel {iberhaupt erst zu Spiel in seinem ur-
spriinglichen Sinne macht. Wie aus der entwicklungspsychologischen
Forschung, insbesondere in der Tradition Piagets bekannt ist,
werden mit diesen, unter Kindern wenig auffilligen Formen der ei-
genmotivierten Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt die Bedingung-
gen fir eine Akkumulation von objektbezogenen und sozialen Erfah-
rungen gesetzt, die konstitutiv fir die motorische, kognitive
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und soziale Entwicklung sind. Zugleich - und das ist flir unsere
Fragestellung zentral - haben unsere Beobachtungen gezeigt, dafl
diese Formen der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt nicht
nur fiir dieses Kind, sondern fiir Kinder aus der sozialen Unter-
schicht typisch sind.

Selbstverstdndlich ist die Anerkennung einer Beschidftigung als
Spiel immer von dem sozialen Kontext, in dem sie stattfindet,
abhdngig und damit prekdr. Die Standards,nach denen Spiel defi-
niert wird, haben keine universelle Gultigkeit, wobei man beob-
achten kann, dafl der "Common Sense" immer danach trachtet, den
Kontrast zwischen Spiel und Arbeit aufrechtzuerhalten und die
meisten Schwierigkeiten sich ergeben, wenn eine Entmischung die-
ser beiden Bezugspunkte nicht umstandslos gelingt.

Auf den von ihr beobachtbaren Kontext reagiert die Lehrerin mit
der Bemerkung: "Wolfgang, willst Du Dir bitte etwas zum Spielen
holen?" Sie erweist sich damit als eine Reprédsentantin der pro-
gressiven Piddagogik, fir die das Spiel ein zentrales didakti-
sches Prinzip bildet.

In der Anregung der Lehrerin steckt eine implizite Typisierung,
die u.E. von der herkémmlichen Auffassung von Spiel abweicht. Als
Spiel scheint sie nur solche Beschdftigungen zu betrachten, die
bpédagogisch sinnvoll sind,'d.h. im Rahmen einer péddagogischen
Intention zweckgerichtet einsetzbar sind. Nach diesem Kriterium
sind Spiele Beschdftigungen mit jeweils vorgegebenen didakti-
schen Materialien, die zur Benutzung fiir das Freispiel ausliegen,
und die einen von der p#dagogischen Theovie her gut begriindbaren
Nutzeffekt fir das Training schulischer Fihigkeiten haben. Nach
unseren Beobachtungen handelt es sich in der Regel um vorgefer-
tigte didaktische Spiele wie: "Heinevetters Mengentrainer" und
"Schiittler-Janikullas Bilderbdgen", die nach vorgegebenen Regeln
zumeist in Einzelbeschdftigung zu benutzen sind. Die Besch#fti-
gung mit diesen Materialien scheint mithin das implizite Curricu-
lum fir die Situation Freispiel zu sein. Die AuBerung der Lehre-
rin enth#lt somit eine implizite AusschluBregel von Spiel und
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Nichtspiel, derzufolge Wolfgangs Balgerei in keinem Fall als Spiel
zu akzeptieren ist.

Wenn also die zweckgerichtete Beschidftigung mit ausdriicklich da-
fiir bereitgestellten Lehrmitteln als Spiel bezeichnet wird, ver-
schwindet nicht nur zwangsldufig die M3glichkeit, eine solche
zweckgerichtete Beschdftigung als Arbeit zu bezeichnen, sondern
auch die M8glichkeit, Tdtigkeiten, die dazu in Differenz eindeu-
tigen Selbstzweckcharakter haben, als Spiel zu beschreiben. Selbst
der neutrale und aussagearme Terminus '"Besch#ftigung", den wir

hier fiir Wolfgang's Rangelei verwendet haben, um nichts zu pri-
judizieren, nimmt sich angesichts der mit dieser Typisierung ent-
standenen semantischen Liicke geradezu emphatisch aus.

Um sich klarzumachen, welche entscheidende piddagogische Neuerung
sich hinter dieser Handlung verbirgt, muB man sich vor Augen fiih-
ren, daf im traditionellen schulischen Kontext die Balgerei der
Jungens eher als eine Stdrung verstanden worden wire, die ein
Lehrer in Ausiibung seiner Autoritidt einfach unterbunden hitte.
Fliir diesen Lehrer hitte sich also die Frage nach der Art der Be-
schdftigung der beiden Kinder gar nicht gestellt. Fir die Kinder
wdre nach der autorit#dren Beendigung der Rangelei die Situation
klar gewesen.

Mit ihrer Realititsumdeutung, derzufolge das, was man herkdmmli-
cherweise als Arbeit bezeichnen wiirde, zum Spiel wird, entzieht
sich die Lehrerin selbst die Moglichkeit, tiberhauptoffen diszi-
plinierend einzugreifen. Denn prinzipiell lassen sich Spiele nicht
extern regulieren, sondern folgen einem ihnen inhirenten Regel-
kanon. Die damit entfallende Mdglichkeit der Disziplinierung muf
substituiert werden durch die Plazierung von Motivierungen im Be-
wultsein der Kinder, wo sie als eigene repridsentiert und gehandelt
werden. Diese Interpretation wird gestiitzt durch die sprachliche
Formulierung, in der die Lehrerin ihr Ansinnen an Wolfgang heran-
trdgt. Ganz im Sinne der progressiven Prinzipien nicht-autoriti-
rer Erziehung verzichtet sie auf einen offen kontrollierenden Ein-
griff; sie kleidet ihren Wunsch in die Form einer als Anregung zu
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verstehenden, Alternativen erdffnenden Frage, die an die eigen-
motivierte Ubernahme der vorgelegten Stimuli appelliert und dabei
die M8glichkeit einer diskursiven Auseinandersetzung bietet.

Wenn man diese spezifische Handlung der Lehrerin als Ausdruck
eines allgemeinen Strukturmerkmals der progressiven pédagogiéchen
Interaktion begreift, so 148t sich folgende These formulieren:
Die pddagogische Aktion gewinnt den.Charakter einer Institution
zur Durchsetzung von sprachlichen Regeln der Selektion und Elimi-
nierung von Realitdt konstituierenden Bedeutungen im ProzeB der
sprachlichen Kommunikation. Sie entspricht damit der Definition
von symbolischer Gewalt, wie wir sie bei Bourdieu finden.s) Im
Unterschied zu Bourdieu meinen wir allerdings, daB erst die pro-
gressive Pddagogik die Grundlagen dafiir geschaffen hat, daB die
fir die piddagogische Aktion konstitutive Gewaltausiibung eine rein
symbolische Form annimmt. Gleichzeitig meinen wir, daB symboli-
sche Gewalt nicht als universelles Strukturmerkmal piddagogischer
Aktion zu begreifen ist, worauf wir weiter unten kurz zurlickkom-
men werden.

Fir Wolfgang als Repridsentant von Unterschichtkindern efgibt sich
aus dieser Struktur der piddagogischen Aktion auf lange Sicht die
einschneidende Konsequenz, daB eine nach den Regeln seines un-
mittelbaren Lebenszusammehhangs gestaltete Auseinandersetzung

mit seiner schulischen Umwelt von den institutionellen péddago~-
gischen Regeln, die hier auf sprachlicher Ebene durchgesetzt wer-
den, als sozial inadiquat ausgeldscht wird.

Der Lehrerin wird diese objektive Bedeutung und Konsequenz ihres
Handelns kaum bewuft sein. Diese Bedeutung konstituiert sich auf
der Ebene von latenten Sinnstrukturen, deren subjektive Realisie-
rung aufgrund einer gewissermaBen professionellen Verdridngung ver-
hindert werden dirfte, da sie mit dem Selbstverstindnis eines
progressiven Lehrers unvereinbar ist. Im Rahmen dieses Selbstver-
stindnisses war es sicherlich die subjektive Intention der Lehre-
rin,die Bediirfnisse und Wiinsche des Kindes aufzunehmen und auf

die richtige Spur zu lenken. Faktisch werden jedoch bereits vor-
liegende Erfahrungsbestinde, wie sie hier in Wolfgangs Handeln
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aktualisiert werden,auf der Ebene der latenten Sinnstrukturen der
Gefahr der Destruktion ausgesetzt.

Wir kommen jetzt zum zweiten Interakt in dieser Sequenz, nimlich

der Reaktion von Wolfgang. Fiir ihn ergeben sich mehrere Mdglich-
keiten, auf die Frage der Lehrerin zu reagieren. Er kann ihren
Vorschlag ignorieren, ihn akzeptieren oder auch ablehnen. Schlief-
lich kann er sich mit ihm argumentativ auseinandersetzen. Mit sei-
ner Antwort: "Ich kann nicht" widhlt er letztere Méglichkeit. Der
argumentative Gehalt seiner AuBerung liegt zunichst in dem Hin-
weis darauf, daB er zur Ausfithrung der von der Lehrerin vorge-
schlagenen Beschdftigung nicht in der Lage ist. Da offensichtlich
ist, daB Wolfgang weder kdrperlich noch geistig behindert ist,
kann sich dieses "nicht Kénnen" nur darauf beziehen, daf er gerade
mit seinem Spiel derart intensiv beschdftigt ist, daf er es nicht
zugunsten eines anderen abbrechen kann. Danmit verweist er impli-
zit auch auf die Regelhaftigkeit der spielerischen Auseinander-
setzung mit Karsten und ihre Legitimitdt im Rahmen der Freispiel-
phase. Indem er zugleich seine Balgerei fortsetzt, dokumentiert
er, daB er die von der Lehrerin implizit kommunizierte AusschluB-
regel von Spiel vs. Nichtspiel und die darin enthaltene Tabuierung
seines Spiels als Nichtspiel fiir sich nicht akzeptiert. Er nimmt
die ihm formal erbffnete Méglichkeit wahr, das Ansinnen der Lehre-
rin abzulehnen und komplettiert damit den subjektiv-intentiona-
len Gehalt ihrer AuBerung. "Ich kann nicht" heifit aber auch, daf
er die von der Lehrerin vorgeschlagene Beschdftigung als eine im
Freispiel durchaus m8gliche akzeptiert. Dies 14Bt darauf schlies-
sen, dafl er sich auch iiber die soziale Besonderheit seines Spiels
im klaren ist. Wir folgern hieraus, daB Wolfgang damit iber die
intuitive Kapazitdt verfiligt, soziale Deutungsmuster als subkultu-
relle Realit#dtskonstruktionen zu dechiffrieren und zugleich seine
subkulturellen Deutungen mit den dominanten in Konkurrenz zu be-

lassen 61

Um nun zum dritten Interakt zu kommen: Es ergeben sich an diesem

Punkt filir die Lehrerin wiederum mehrere Optionen, auf Wolfgang
zu reagieren, von denen in diesem Zusammenhang ver allem zweil
von theoretischem Interesse sind:
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Erstens liegt es nun nahe,Aaus der Weigerung Wolfgangs ein offe-
nes Disziplinproblem zu machen, da er nicht nur von dem Spiel-
"curriculum abgewichen ist, sondern dariiber hinaus nunmehr auch
ihre indirekte Aufforderung nicht befolgt hat, In diesem Falle
hitte die Lehrerin darauf hinweisen missen, daB an ihrer Anwei-
sungsbefugnis nicht zu zweifeln ist, beispielsweise durch die
Antwort: “"Wenn ich Dir sage, Du sollst Dir etwas zum Spielen ho-
len, dann tu das auch bitte."

Die zweite Reaktionsmdglichkeit wdre, die Antwort des Kindes auf-
zunehmen, ihre manifeste Bedeutung zu lberpriifen und den latenten
Bedeutungsgehalt zu rekonstruieren. Wolfgangs Antwort: "Ich kann
nicht" wirft ja sofort ein Interpretationsproblem auf. Auf der
manifesten Ebene wire diese Aussage nur sinnvoll, wenn Wolfgang
.nicht tber den freien Willen verfligte, seine Rauferei zu beenden,
also geistesgestdrt oder so schwer kdrperbehindert wire, dafl er

- nicht zum Regal gehen kdnnte. Alle diese Moglichkeiten kdnnen aber von
der Lehrerin ausgeschlossen werden. Sie miifte. sich dann allerdings
die Frage vorlegen, was diese AuBerung sonst noch bedeuten kdénnte.
Sie miite damit eine Rékonstruktionsleistung vollbringern, &dhnlich
der, die wir eben fiir diese AuBerung vorgelegt haben. In diesem
Falle wilirde sie den latenten Sinn von Wolfgangs Auferung verste-
hen, der darauf verweist, daB seine Rangelei mit Karsten nach

den Erfahrungen konstituierenden Regeln seiner Subkultur Spiel
ist. Sie wiirde damit auch erkennen, daB Wolfgang intuitiv liber das
Wissen verfiigt, daf in unterschiedlichen sozialen Handlungskon-
texten unterschiedliche Giiltigkeitskriterien fiir Spiel existieren.
Mit der Entschliisselung des latenten Bedeutungsgehaltes von Wolf-
gangs HAuBerung wiirde sie einem mideutischen Modell piddagogischen
Handelns folgen, das in Analogie zur therapeutischen Dyade der
psychoanalytischen Situation eine unverzerrte Kommunikation in
dem Sinne erméglichen wiirde, daR manifester und latenter Bedeu-
tungsgehalt zunehmend zur Deckung gebracht werden wiirden. Nach
diesem Modell besteht die Rolle des Lehrers darin, den latenten
Bedeutungsgehalt der kindlichen Handlungen zu entschliisseln und
diesen den Kindern per Explikation gewissermaen vorzufiihren, um
so die in ihrem Handeln intuitiv realisierten Operationen und Prin-
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zipien zu.bewahren und zugleich auf eine héhere Stufe der Symbol-

~ organisation zu bringen.

Die Realisierung dieses Modells piddagogischen Handelns wiirden die
entwicklungspsychologisch und sozialisationstheoretisch fundierte
Voraussetzung dafiir schaffen, daf die Schule genuin kompensato-
risch wirksam und damit ihrem Auftrag der Realisierung von Chan-
cengleichheit gerecht werden kdnnte. In dieser Form widre u.E. die
pddagogische Aktion nicht als Anwendung symbolischer Gewalt zu
betrachten. Im Unterschied zu Bourdieu gehen wir davon aus, daB
sich dieses Modell im Prinzip realisieren lieBe. Eine-der Vor-
aussetzungen widre allerdings die Professionalisierung der Lehrer

. . R R o 7)
im genuin soziologischen Sinné ..

Indem sie ihre indirekte Aufforderung einfach wiederholt, wihlt
die Lehrerin an dieser Stelle eine dritte, sprachpragmatisch un-
wahrscheinliche Reaktion: Sie nimmt die Antwort des Kindes nicht
zur Kenntnis, obwohl sie eine solche Antwort mit ihrer ersten
Frage ja gerade provoziert hatte. Dies stellt einen umfassenden
negatorischen Akt dar. Denn die Antwort des Kindes wird damit
als irrelevant disqualifiziert. In diesem schlichten Ubergehen
von Wolfgangs Antwort offenbart sich u.E. der wahre Charakter
der progressiven piddagogischen Aktion als "symbolische Gewalt"
in verstidrktem MaBe: Dem Kind wird von einem Sprecher, der nicht
nur qua Erwachsener mit dem Anspruch auf Verniinftigkeit auftritt,
sondern als Lehrer iberdies eine ausdriicklich Rationalitdt ver-
mittelnde Institution repridsentiert, die Lizenz entzogen, seine
eigene Handlung als sinnvoll, vernlinftig und wahrhaftig zu be-
greifen und darzustellen. Zugleich werden die darin zum Aus-
druck gebrachten subkulturellen Handlungsregeln fiir ungiiltig er-
kidrt.

Die Lehrerin zeigt sich hier also unfihig, die Ubersetzungs-
leistung zu vollbringen, die Wolfgang in seinem vorangehenden
Interakt intuitiv vollzogen hat. Sie erweist sich als Gefangene
des progressiv-piddagogischen Curriculums, und der darin enthal-
tenen latenten Kriterien flir Sinnhaftigkeit, die als Deutungs-
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8)

muster von Realitdt wirksam werden.

Das Kind wird damit in ein Dilemma mandévriert, das sich, wie
bereits angedeutet u.E. fiir Unterschichtkinder generell aus der
Struktur der progressiv piddagogischen Interaktion ergibt: Es
steht vor der Alternative, entweder im schulischen Kontext ernst
genommen werden zu wollen, was ihm allerdings auf lange Sicht
nur auf Kosten seiner Identitdt gelingen wlirde; oder aber an
seinem Individuierungskonzept festzuhalten, wobei er Gefahr lau-
fen wiirde, im schulischen Sinne zur "Unperson" zu werden.

Die AuBerung der L : "Wolfgang, holst Du Dir bitte auch was zum
Spielen?" verschirft nur den Aufforderungscharakter und be-
krdftigt die restriktive Typisierung von Spiel. Statt, konsistent
mit jhrem diskursiven Anspruch, eine Begriindung fiir ihr Ansinnen
zu liefern, erschépft sich eine diskursive Argumentation in dem
Wort "auch", d.h. in dem Hinweis darauf, daf die anderen Kinder
bereits in ihrem Sinne spielten. Dies ist eine Scheinbegrﬁn&ung,
die tiberdies ein implizites Individuierungsverbot enth#ilt, indem
sie einen formal-demokratischen Gleichheitsgrundsatz verbindlich
zu machen sucht. In Verldngerung des eben vorgestellten Argu-
ments des impliziten Entzugs des Anspruchs, als eine vernlinftige
Person gelten zu kdnnen, 148t sich dies "auch'" als Auslobung
verstehen, wieder als verniinftiges Individuum gelten zu k&nnen,
sobald es in den Kreis der iibrigen Verniinftigen eintritt.

Auch hier zeigt sich wieder, daB die Handlung der Lehrerin, ob-
wohl sie in Wolfgangs Verhalten zu keiner Zeit explizit zum Ge-
genstand von Disziplinierung macht, gleichwohl einen umfassenden
regulierenden Eingriff darstellt. Der Lehrerin ist lediglich die
Mdglichkeit der bewuBlten Verfiigung {iber disziplinierende Mafinah-
men abhandenkgekommen. Soweit das Herstellen von Ordnungsstruk-
turen zugleich auch soziale Lernprozesse der Kinder in Gang
setzt, kommt ein solcher hier, wenn er iiberhaupt vollzogen wer-
den sollte, nur sehr umsté#ndlich zustande. Fir die Fdrderung
von sozialen Lernprozessen wire es u.E. gilinstiger gewesen, wenn
die Lehrerin ihren impliziten Ordnungsanspruch in sprachlich un-
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verstellter Form zum Ausdruck gebracht hitte.

Allen mdglichen Optionen, die nunmehr fiir Wolfgang an dieser
Schaltstelle zum vierten Interakt offenstehen, muB, schwach for-
muliert, die Einsicht unterliegen, daB er nicht verstanden wor-

den ist. Er kénnte sich in dieser Situation nur addquat verhal-
ten, wenn er wie ein Erwachsener iiber eine vollstdndig ausgebil-
dete Interpretationskapazitit verfligte, um auf diesem Wege re-
konstruieren zu kénnen, aus welchen Griinden es der Lehrerin un-
méglich ist, ihn zu verstehen. Da man dies nicht unterstellen
kann, ergibt sich folgendes Paradox: Da er die Lehrerin nicht

fir unverniinftig halten kann, muB er sie ernst nehmen; und gerade,
wenn er sie ernst nimmt, muB er sie oder die Schule insgesamt fur
verriickt halten.

Angesichts dieser Konstellation lige es nahe, wenn er jetzt re-
signierte und ihrer Aufforderung Folge leistete. Unwahrscheinli-
cher wire, daBl er seinen Standpunkt noch einmal verdeutlichte
und eine nichste Gespridcnsrunde abwartete. SchlieBlich kénnte
Wolfgang offenen Widerstand leisten und sich verweigern.

Seine tatsdchliche Reaktion besteht darin, daB er sich zum Spiel-
regal begibt, darin herumsucht, und sich nach dem Abwenden der
Lehrerin wiederum Karsten zuwendet und eine weitere Rangelei be-
ginnt. Mit dieser Strategie gibt er zu erkennen, dall er das An-
sinnen der Lehrerin letztlich als einen disziplinierenden Akt
versteht, aber zugleich den impliziten Anspruch auf eigenmoti-
vierte Uberhahme des Freispielcurriculums nicht ‘erfiillt. Damit
findet er eine fiir sich ertrdgliche Balance zwischen den Sank-
tionen, die zu erwarten sind, wenn er Aufforderungen der Lehre-
rin nicht befolgt und dem notwendigen Interesse an der Erhaltung
seiner Identitit.

Wenn man wiederum den Sprung vom Besonderen zum Allgemeinen unter-,
nimmt, so 14Bt sich die These aufstellen, daf sich fiir Kinder,

die in dieser Form reagieren, langfristig die Konsequenz ergibt,
daB sie von den Lehrern als lernunfdhig oder verhaltensauffillig
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typisiert werden, da sie die Bedingung eigenmotivierter Befol-
gung des impliziten Curriculums nicht erfiillen und andererseits
von den Lehrern als Gefangene dieses Curriculums nicht verstanden
werden kdnnen. Flir diese Kinder ist die Uberantwortung an sonder-
pddagogische Einrichtungen wahrscheinlich, womit der kompensato-
rische Auftrag in sein Gegenteil verkehrt wird. Fiir unser Beob-
achtungskind Wolfgang hat sich diese Erwartung mittlerweile be-
wahrheitet. Er ist einer der Félle, die in der Statistik der an-
steigenden Sonderschuliiberweisungen von Unterschichtkindern auf-
tauchen.
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