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Die Herausgeber der Reihe ,Kindheiten® wollen der Kindheitsforschung mit
verlegerischen Mitteln einen Ort wiedergewinnen, an dem sie sich sammeln
und von dem aus sie in die aktuellen Diskurse eingreifen kann. Es gilt, in lesba-
rer Form eine Summe der gegenwirtigen Schwerpunkte ven Kindheitsfor-
schung zu geben. Dabei sollen die Erkenntnismitiel und das Ethos zur Geliung
gebracht werden, die den Sozial- und Kulturwissenschaften zur Verfigung ste-
hen. BloBes Meinen, wertbeladenes Urteilen und mythologisches Reden wer-
den mit kritischer Analyse, empirisch hermeneutischen Verfahren und einer
Haltung engagierter Distanz konfrontiert.

Der Titel ,Kindheiten® verweist darauf, daf es um die wissenschaftliche Er-
schlieBung von kindlichen Lebenswelten an unterschiedlichen Orten und in
verschiedenen Zeitrdumen gehi. Der Wandel von Kindheit in Lang- und Kurz-
zeitperspektive interessiert hier ebenso wie der Vergleich soziokultureller Um-

welten von Kindern in der Gegenwart. Der Plural bezieht sich auch auf Unter-
suchungsverfahren, Wissenschaftsdisziplinen und Fragestellungen. Kindheit

erscheint in einem anderen Licht, wenn der Darsteltung eine Fallstudie oder ein
Kindersurvey, eine psychologische oder eine kulturwissenschaftliche Frage-
steliung zugrundeliegen.

Ungeachtet dieser pluralen Perspekiiven mdchten die Herausgeber ein Gemein--

sames der hier vertretenen Kindheitsforschung herausstellen. Kindheit wird als
wechselseitige Beziehung zwischen heranwachsenden Personen und ihren sich
wandelnden soziokulturellen Umwelten aufgefaBt. Das heibt, Kindheit als ge-
sellschaftliche Institution und Kindheit als Teil des Lebenslaufes - als Ent-
wicklung, Lernerfahrung und Biografie - sind gleichberechtigte Themen der
Forschung. Wichtiger noch und zugleich schwieriger in die Praxis umzuseizen:
Kinder nicht nur als Opfer gesellschaftlicher Umsténde, sondern auch als Han-
delnde und Mitgestaltende soziokultureller Umwelten sichtbar werden zu las-
sen.

Die Heransgeber hoffen, dafl die Reihe dazu beitrigt, unser Wissen um und un-
ser Verstiindnis fiir Kindheit zu einem ernstzunchmenden Bestandteil des Dis-
kurses um die risikovolle Zukunft der Moderne werden zu lassen.
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7u diesem Buch

Dieses Buch -ist Ergebnis langjihriger Zusammenarbeit der Autorin und des
Autors im Rahmen eines Forschungsprojektes mit dem Titel , Prozesse politi-
scher Sozialisation bei 9- bis 12jihrigen Jungen und Midchen”. Das Projekt
wurde unter der Leitung von Juliane Jacobi von 1993 bis 1997 an der Fakultéit
fiir Padagogik der Universitit Bielefeld durchgefiihrt und von der Deuischen
Forschungsgemeinschaft finanziert. Juliane Jacobi danken wir dafiir, dah sie
das Projekt initilert hat, und fir Ermutigung, Hilfestellung und Diskussion
wihrend der Forschungsarbeit. Sic betrente die Dissertation Georg Breiden-
steins, die in dieses Buch eingeht, auch dafiir sei ihr gedankt.

Die empirische Studie fithrten wir an der Laborschule Bielefeld durch. Wir
danken der Schule und ihrer Leitung, dal sie cine fiir das Forschungsprojekt
sehr forderliche Haltung einnahm. Als unmittelbar am Projekt beteiligten Leh-
rerinnen mochten wir Gisela von Alten, Wiltrud Dépp, Susanne Thum und
Annette Wack unseren Dank fiir ihr Vertraven und ihire Geduld aussprechen.
Sie waren inmitten der Belastuogen des Schulalltags immer zu Auskiinften
und Hilfestellungen bereit, dariiber hinaus diskutierten sie mit uns Beobach-
tungen, Interpretationen und - schlieBlich - Teile dieses Buches. Unser Dank
gilt vor allem auch den Kindern aus zwei Gruppen der Laborschule fiir ihre
Bereitschaft, uns zuschauen zu lassen, uns an ihren Aktivititen teilnehmen zu
Iassen und uns ihre Welt zu zeigen und zu erkliren.

Fiir die nétige Distanzierung vom Feld und die Systematisierung der Analysen
waren immer wicder Diskussionen mit Kolleginnen und Kollegen des Kollo-
quiums zur empirischen Kultursoziologie wichtig, das von Klaus Amann und
Stefan Hirschauver an der Universitit Bielefeld veranstaltet wird. Diesen beiden
sowie Astrid Jacobsen, Herbert Kalthoff und Thomas Scheffer danken wir be-
sonders fiir kritische Kommentare zun unseren Texten. Das vorliegende Buch
ist nicht an einem Stiick geschrieben worden, sondern schrittweise in Form
einzelner Studien enistanden, die auch zum Teil schon als Aufsétze publiziert
sind. Zu der Entstehung der ethnographischen Teilstudien haben im Laufe der
Jahre viele Menschen durch Lektitre, Kritik und Anregung beigetragen. Wir
danken insbesondere Julianc Brandstiter, Bettina Dausien, Ulrike Graff,
Wiebke Kolbe, Jutta Wiesemann und Jirgen Zinnecker. Fiir dic Gegenlese des
Gesamtmanuskriptes danken wir Wiltrud Dopp, Ulla Linnemann uod Klans-
Firgen Tillmann. Nicole Reimer gilt unser Dank fir Transkriptionen und
viclfaltige Hilfe und Regina Mahnke fiir die Erstellung der Druckverlage.
Mathias Hofmann danken wir fir Computertips und Susanne Glocker fiir das
abschlieBbende Korrekturlesen.

Die Kapitel 1, 2, 5, 6, 7, 8 und 9 wurden von Georg Breidenstein als Disserta-
tion an der Philosophischen Fakultdt II der Universitit Potsdam eingereicht,



Die Kapitel 3, 4 und 10 hat Helga Kelie verfat. Die Einleitung, die Einfiih-
rungen zu den Hauptteilen und den Schluft haben wir gemeinsam geschrieben,
Wir haben nicht nur die empirische Untersuchung gemeinsam durchgefiiburt,
sondern auch dic cthnographischen Amalysen und Interpretationen intensiv
diskutiert. Zudem verarbeiten wir jeweils auch das Beobachtungsmaterial des
oder der anderen - dies ist im Text gekennzeichnet.

Vorwort

Die Debatte iiber Geschlechtsunterschiede hat in der Sozialisationsforschung
und in der Erzichungswissenschaft in den letzten Jahren eine Reihe von Fra-
gen aufgeworfen, die zur Erweiterung von Forschungsdesigns zur Sozialisati-
on von Kindern und Jugendlichen fithrten. Am stirksten rezipiert und damit
fiir unser Verstindnis der unterschiedlichen Entwicklung der Geschlechter be-
sonders prigend waren Carol Gilligans Untersuchungen zur weiblichen und
mannlicher Moralentwicklung und zur Entwicklung von Midchen in der
Adoleszenz (vgl. Gilligan 1982, deutsch 1984, Brown/Gilligan 1994). Diese
Forschungen haben aber auch zu lebhaftemm Widerspruch in einer moraltheo-
retischen Debatte gefiihrt, der vor allem die Konzeption empirischer Untersu-
chungen in dieser Forschungstradition zom Ausgangspunkt der Kritik machte
(vgl. Nunner-Winkler 1991). Unabhiingig davon beschifiigien sich Erzie-
hungswissenschafilerinnen vor allem mit den Wirkungen der Koedukation
(vgl. Horstkemper 1987, Pfister 1988; Faulstich-Wieland 1991). Darauf, dad
Geschlechterunterschiede in der sozialen Interaktion von Kindern eine Rolle
spielen, wurde in der deutschsprachigen Forschung vor allem durch die Studi-
en zu deren Alltagsleben hingewiesen (vgl. Krappmann/Oswald 1995).

. Die Autorin und der Autor haben ethnographische Forschungstrategien im

Rahmen cines Projektes entwickelt, das vier Jahre lang an der Laborschule in
Biclefeld Kinder im Alter zwischen neun und zwdif Jahren beobachtete. Sic
legen nun mit dem Buch , Geschlechteralitag in der Schulklasse™ ihre Ergeb-
nisse vor. Mit dem Fokus auf die Praxis der Geschlechterunterscheidung in-
nerhalb der Gleichaltrigenkultur betraten sie hierzulande neues Terrain. Die
Vorteile der Ethnographie als Forschungstrategie liegen bei der Lektiire auf
der Hand: Die Gleichalirigenkultur wird ungemein konkret beschrieben, ohne
je die theoretische Frage nach der Bedeutung der Geschlechterunterscheidung
aus dem Auge zu verlieren.

Die ethnographischen Einblicke in die Gleichaltrigenkultur lassen sich nicht
im Muster von makrosoziologisch breit belegten Ungleichheitsphiinomenen
diskutieren. Die konstruktivistische Perspektive erweitert vielmehr den Hori-
zont der Geschlechterforschung. Es gibt nicht cine Logik der Geschlechterun-
terscheidung, sondern diese erfiillt viele verschiedene Funktionen. Die hier
prisentierten ethnographischen Studien in zwei Schulklassen der Laborschule,
die sich auf die Praxis der Geschlechterunterscheidung konzentrieren, stellen
einen empirischen Beitrag zur Kindheitsforschung und zur Geschlechterfor-
schung dar, der iiber bisher Bekanntes hinausfithrt. Kelle und Breidenstein
kritisieren und modifizieren die bisheripe Annahme der ,getrennten Welien®
vont Jungen und Midchen in der Altersgruppe der Neun- bis Zwalfjahrigen.



Ihre Studien vertiefen unser Verstindnis des einmen Systems der kulturellen
Zweigeschlechtlichkeit (vgl. Hagemann-White 1984). )

Fiir die pddagogische Praxis und deren Reflexion kdnnte es von erheblicher
Bedeutung sein, die Praktiken der Geschiechterunterunterscheidung durch die
Kinder selbst zur Kenntnis zu nehmen. Befreite dieser Blick doch handelnde
Erwachsene gegeniiber Kindern vom sozio-politisch induzierten Ballast im
Kopf, der die Wahrnehmung von Kindern mit ihren ganz eigenen Vorstellun-
gen stort oder gar verhinderi. Auch regen die Beobachtungen von Helga Kelle
und Georg Breidenstein dazu an, dariiber nachzudenken, wie eine Pidagogik,
die sich explizit dazu versteht, die Geschlechterdimension in ihr Programm
einzubeziehen, sich auf die Alltagspraxis und Selbstwahrnehmung der Kinder
auswirkt. Eine sinnvollere Aunfgabe fiir empirische Forschung innerhalb der
Erziehungswissenschaft ist wohl kaum vorstellbar.

Potsdam/Berlin, im Mai 1998 Jl_lliane Jacobi
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Einleitung

Als Herta Schmidt (1936) eine Untersuchung iiber ,,Knaben und Midchen im
Sozialleben der Schulklasse” verdffentlichte, hatte sie es mit dem Normalfall
von Midchenklassen und Jungenklassen zu tun. Se ist ¢s nicht verwunderlich,
dab sie sich mit deren Vergleich beschiftigt (um dann festzustellen, daf} die
Unterschiede zwischen den Geschlechtern haufig tibertrieben werden). Heutige
Studien zur ,Soziologie der Schulklasse™, so bezeichnet Schinidt ihr For-
schungsgebiet, haben es mit dem Regelfall geschlechtsgemischter Lemngrup-
pen zu tun. Die Geschlechtszugehorigkeit von Kindern wirkt sich nicht mehr
als Kriterium der Zuordnung zu getrennten Schulen aus, sondern im gemein-
samen, koedukativen“ Schulalltag. Dort gewinnt die Geschlechterunterschei-
dung in vielfiltiger Weise Bedeutung. Unser Buch geht der Frage nach, wie
neun- bis zwolfjihrige Kinder von der Unterscheidung in ,Midchen™ und
Jungen® im Alltag ihrer Schulklasse Gebrauch machen.

Wir waren alle selbst einmal Schiller oder Schitlerin und erinnern uns in. viel-
filtiger Weise an den sozialen Ort Schule. Vielleicht verfiigen wir fiber Ghnli-
che Bilder wi¢ jenc finnischen Schiier, die Schule einen ,,Ameisenhaufen”
genannt haben (vgl. Gordon/Lahelma 1996). Diese Metapher aus dem Tier-
reich legt bewegte Bilder von Gewimmel sowie von korperlicher Nihe und
Enge in etner Menschenmenge nahe. Schulen sind dichtbevolkerte Otte.

Auf den zweiten Blick verweist das Bild von staatenbildenden Insekten daranf,
dah das geschiftige Leben, das fiir den Beobachter auf Distanz uniiberschau-
bar wirkt, doch ganz geordnet ablauft: Der Schulalltag ist in hohem MaBe
durchorganisiert. Es gibt verbindliche Stunden- und Sitzpliane. Die Kinder
Wwissen genau, wann sie wo sein sollen, routiniert machen sie ibre Wege durch
di¢ Institution. Komplementir zu den Bildern vom Schulalltag, die Trubel und
Bewegung akzentuieren, fallen uns solche ein, die das GleichmaPB, die unend-
liche Wiederholung von Handlungsabkiufen und auch das Stillsitzen betonen.

Die Schule kontrolliert und steuert die Aktivititen von Kindern durch institu-
tionalisierte Routinen (vgl. Kalthoff 1997), sic erweist sich aber auch als Be-
dingung und Ressource fiir vielfiltige Interaktionen jenseiis eines regulieren-
den Zugriffs. Die angedeuteten Routinen schulischen Lebens bilden nur den
Hintergrund dessen, was uns in dieser Untersuchung in erster Linie interes-
siert: das Geschehen in der Schulklasse neben den und auberhalb der aus-
driicklicher: Belange des Unterrichts,

Was fiir ein Interaktionsfeld ist eine Schulkiasse? Die Teilnehmerschaft ist
nach dem Kriterium der (relativen) Altershomogenitit zusammengesetzt und
iiber Jahre relativ konstant, an den Schultagen verbringt man viele Stunden
mit immer denselben Mitschiilern und Mitschiflerinnen. Diese hat man sich
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nicht selbst ausgesucht, aber man muf mit ihnen zurechtkomumen. Zugleich
bildet die Iniensitit des Zusammenlebens in der Schulklasse die wichtigste
Ressource fiir Freundschaften in diesem Alter.

Schulklassen stelten eine Form von Offentlichkeit dar: Thre Mitglieder stehen
auf den Verlauf des Schultages geschen immer wieder unter wechselseitiger
Beobachtung. Die Schulklasse ist cine Bithne. Wenn zwei Kinder in der Pause
miteinander reden oder spielen, gibt es hiufig noch weitere Klassenangehéri-
ge, die die Rolle von Zuschauern iibernehmen. Wenn die ganze Klasse im
Unterricht versammelt ist, dann ist die Szene in der Regel dadurch gekenn-
zeichnet, daB sich alle Beteiligten wechselseitig héren und, je nach Sitzord-
nung, manchmal auch sehen konnen. In dieser Klassensffenilichkeit profilie-
ren und blamieren sich die Kinder, sie beschweren sich, kommentieren sich
wechselseitig und lachen iibereinander. Oder sie schotten Gespriche ab, fli-
stern und tuscheln und versuchen der Klassenoffentlichkeit zu entkommen.
Durch andawernde face-to-face Situationen kénnen die Angchérigen einer
Schulklasse gar nicht anders, als sich immer wieder zueinander in Beziehung
zu setzen. Die Pidagogik stattet sie mit formaler Gleichheit aus: Sie bean-
sprucht, die Kinder unter Absehung von ihrer kulturellen und individuellen
Unterschiedlichkeit gleich zu behandeln und ihnen gleiche Chancen zu erdfi-
nen. Doch fiir die Kinder finden sich Freunde und Feinde in der Schulklasse,
zu anderen haben sie ¢in distanziernt freundliches Verhiltnis. Mit allen haben
sie, auf die eine oder andere Weise, zu tun. Eine Schulklasse stellt ein zu ei-
nem gegebenen Zeitpunkt bestimmies, aber iiber die Zeit bewegliches Gefiige
an Beziehungen dar. Umggkehrt kann gerade in aktuellen Interaktionen ctwas
bewegt werden, wihrend sich iiber die Zeit ein bestimmtes Bild vom Bezie-
hungsgefiige verfestigt. Vor dicsem Hintergrund wollen wir danach fragen,
wic dic Kinder untereinander Distinktionen interaktiv erzeugen, Unterschiede
etablieren und thre Klasse auf diese Weise sozial sortieren. Wie segmentieren
und ordnen Kinder Schulklassen? "

Die ethnographischen Analysen, aus denen sich die Untersuchung zusammen-
setzt, beruhen auf teilnehmender Beobachiung und offenen Interviews, die wir
zwischen 1993 und 1996 in der Bielefelder Laborschule in den Jahrgangsstu-
fen vier bis sechs durchfiihrien. Die folgenden Bemerkungen zur theoretischen
Perspektive sollen dem empirischen Gegenstand des Buches Kontur und Plan-
sibilitit verleihen. '

Soziologie der Geschlechterdifferenz

Schuikinder der Altersgruppe, um die es hier geht (neun bis zwdIf Jahre), se-
parieren sich selbst nach Geschlecht: Wenn Kinder zum Beispiel ihre Sitzord-
nung in der Klasse selbst wihlen konnen, sitzen sie iberwiegend nach Ge-
schlechtern sortiert, Jungen sind mit Jungen befreundet und Midchen mit
Madchen. Manchmal bekommt man den Eindruck, Médchen und Jungen leb-
ten in getrennten Welten. So mangeit es mittlerweile nicht mehr an (auch eth-
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nographischer) Torschung, die eine , Midchen-“ und eine ,Jungenkultur® ver-
gleichend gegeniiberstelli: Wihrend Jungen raumgreifenden, kdrperbetonten
Aktivitdten nachgingen und sich zu groferen Gruppen zusammenschlossen,
bevorzugten Midchen Freundschaften zu zweit oder zu dritt (vgl. Thor-
ne/Luria 1986; Nissen 1998) Wihrend bei Jungen kdrperliche Kraft und coo!-
ness die bestimmenden Statusvariablen seien, zihlten bei Madchen der fami-
lidre Hintergrund und das duBere Erscheinungsbild (vgl. Kless 1992). Jungen
und Midchen bildeten in Schulmensen getrennte Gruppen und pflegten unter-
schiedliche Gespréiichsformen (vgl. Eder 1995). Ausgehend von den auffilligen
gjtuationen der Geschlechterseparation wird gefolgert, dab die Entwicklung
von Geschlechisidentitit vor allem in der eigenen Geschlechtsgruppe stattfin-
de (vgl. Eiscnbart/Holland 1983}.

Die herausragende Bedeutung der Geschlechterunterscheidung unter Schul-
kindern war zunichst einmal (wie in vielen anderen Kontexten) eine Entdek-
kung: Die feministische Forschung ctablierte gegentiber einer vermeintlich
geschlechtsneutralen, aber implizit androzentrischen Forschungstradition die
Geschlechtsunterschiede als Forschungsgegenstand. Doch die Frage nach den
Unterschieden zwischen Miidchen und Jungen, als so aufschluBreich sie sich
erwicsen hat, bringt auch Probleme mit sich; Eine Forschung, die von vor-
neherein durch die Aufmerksamkeit fir die Unterschiede zwischen den Ge-
schiechtern motiviert ist, arbeitet selbst mit der Geschlechterunterscheidung
und kann sie infolgedessen nicht mehr beobachten (vgl. Gildemeister/Wetterer
1992). Thorne (1990) merkt an, dab eine Kindheitsforschung, die die beiden
Geschlechisgruppen einander vergleichend gegeniiberstellt, dic Kohdrenz in-
nerhalb derselben iibertreibe und grofe Variationen innerhalb der Jungen-
gruppe und innerhatb der Médchengruppe iibersehe. Beispiclsweise gehe die
Charakterisierung der ‘Jungenwelt’ oft auf die Beobachtung einer bestimmten
Clique zuriick, die zwar in der Dominanz ihres Verhaltens besonders autfillig
sein konne, aber nicht dic ,,Jungen™ schlechthin reprisentieren miisse (vgl.
auch Hammersley 1993).! Zudem variiert die Ausprigung von Geschlechts-
spezifik oder die Bedeutung von Geschlechtszugehdrigkeit mit den jeweiligen
Kontext und der Rahmung der Situation. Thorne (1990) schléigt vor, dic Ab-
folge verschiedener schulischer Situationen als eine ,.Choreographie® vom
Trennung und Vermischung der Geschlechter aufzufassen. Situationen, in de-
nen Geschlechtszugehorigkeit unbedeutend ist, und solche, in denen ihr be-
sondere Relevanz verliehen wird, seien theoretisch gleichermafen signifikant
(vgl. auch Goodwin 1990). ‘

Ues geht es hier darum, die Bedeutsamkeit der Geschlechterunterscheidung,
anstatt sie vorauszusetzen, als empirische Frage zu behandeln: Es gilt jene
Situationen und Praktiken zu identifizieren, die der Geschlechterunterschei-
dung Relevanz verleihen. Wie wird die Unterscheidung von Kindern in

' Es kann auch passieren, da} man auf der Suche nach Unterschieden ,iberraschen-
derweise™ nicht findig wird (vgl. Kauke 1995b).
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»Médchen” und , Jungen“ in sozialer Praxis zur Geltung gebracht? Unter wel-
chen Vorzeichen und mit welchen Effekten kommt dic Geschlechterunter-
scheidung- zur Anwendung? Welchen sozialen ‘Sinn’ ergibt sie? Fragen die-
ser Art zu stellen erfordert eine Verschicbung der Perspektive: von den Unfer-
schieden der Geschlechter zur Praxis der Unterscheidung zwischen Midchen
und Jungen.

Will man dic Unterscheidung der Geschlechter zum Gegenstand der Beob-
achtung und Analyse machen, bedarf es der Distanznahme von bestimmten
Annahmen des Alltagswissens iiber die Geschlechter, wie sie durch theoreti-
sche Uberlegungen zur ,sozialen Konstruktion®™ des Geschlechts geleistet wird.
Unserem Alltagswissen gelten dic zwei Geschiechter als immer schon gege-
ben, unverinderlich und vor allem in der Natur begriindet. Diese Annahmen
wurden vor allem durch die ethnomethodologische Analyse des Phianomens
der Transsexualitit (vgl. Garfinkel 1967, Kessler/McKenna 1978; Hirschauer
1993a) erschiittert. Die soziologische Beschreibung der alltiglichen Leistun-
gen, die Transsexuelle vollbringen miissen, um in ihrer Geschlechiszugehd-
rigkeit (an)erkannt zu werden, verdeutlicht exemplarisch, daBh man sein Ge-
schlecht nicht einfach ,hat®, sondern selbst zur Darstellung bringen mud. Die
ethnomethodologische These vom ,doing gender® (Fenstermaker/West/Zim-
merman 1991) ermoglicht es, den sozialwissenschaftlichen Blick auf die Ge-
schlechterdifferenz zu radikalisieren und Geschilecht als fortlaufende interakti-
ve Leistung in das Zentrum der Aufmerksamkeit zu riicken.

Wihrend es mittlerweile eine iniensive theoretische Debatte um dic , Kategorie
Geschlecht” gibt’, mangelt es an empirischen Umsetzungen der theoretischen
Einsichten (vgl. Hagemann-White 1993). Dies liegt vermutlich nicht zuletzt in
der Schwierigkeit begriindet, eine Unterscheidung nntersuchen zu wollen, die
in (fast) allen Bereichen von Alltagswirklichkeit cine soziale und kuiturelle
Selbstverstindlichkeit ist und in die wir als Beobachter immer schon verstrickt
sind. Die Praxis der Unterscheidung in Jungen und Madchen, die beobachtet
werden soll, strukturiert bereits die eigene Wahrnehmung. Wenn auch diesem
methodologischen Dilemma letztlich nicht zu entkommen ist, so wollen wir
doch den Versuch unternehmen, die Unterscheidung der Geschlechter in der
Analyse zum Gegenstand der Betrachtung zu machen.® Eine Forschung, dic an
den Konstruktionsprozessen interessiert ist, die in ,,Geschlecht eingehen,
mub diese Kategoric in Abhdngigkeit von Praktiken, Situationen und Themen
untersuchen. Hirschaver (1994: 670) kennzeichnet die Perspektive einer So-
ziologie der Geschlechterdifferenz als eine meue Lokalisierung von Ge-
schlecht®, die Geschlechtszugehérigkeit von Individuen dezentriere, und sie in
Gesten, Haltungen, Kleiderordnungen, kurz, in sozial organisierten Praktiken

? Vgl. allein fur den deutschsprachigen Raum: Feministische Studien 2 (1993); Institut
filr Sozialforschung (1994), Wobbe/Lindemann (1994).

* Vgl Kelle {1997b) zur Diskussion der methodologischen Problematik anhand eines
Vergleichs der Studien von Thorne (1993) und Eder (1995).
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verorte. Wir wollen Praktiken daraufhin untersuchen, in welcher Weise sie die
Geschlechterunterscheidung thematisieren oder “ins Spiel bringen’.

Neben ihrer situativen und praktischen Kontextuierung geht es uns darum, die
Geschlechterunterscheidung in Relation und in ihrer Verkniipfung mit ande-
ren Formen sozialer Differenzierung zu beschreiben. Wir fragen nach dem Zu-
sarmunenhang der Unterscheidung der Geschlechter mit anderen Ordnungen
der Schulklasse wic dem Freundschaftsgefiige oder der Statushierarchie.

Peer Culture Forschung

Wir haben Kinder in der Schule beobachtet, aber wir beschreiben vorwicgend,
was sie untereinander tun; Uns interessieren weniger die padagogischen oder
unierrichtlichen Bestimmungen des Verhaltens von Schilerinnen und Schi-
lern, als die éimmanenten Strukturen und Regeln, denen es folgt. Dieser For-
schungsgegenstand hat sich im angloamerikanischen Sprachraum als peer
culture etabliert, ins Deutsche meist - nicht sehr schén - als ,Gleichaltri-
genkultur” iibersetzt. Die Bedeutung von Interaktionen unter Gleichaltrigen
fir die Sozialisation des Kindes fiihrt Youniss {(1994) aus: Die Gleichrangig-
keit der Interaktionspartner und dic Symmetrie der Beziehungen werden als
mahgeblich fir die Ausbildung der Fahigkeit zu reziproker Perspektiviiber-
nahme und damit als entwicklungsstimulierend angesehen. *

Neue Impulse bezog die peer culture Forschung aus einer Kritik und Abwen-
dung von der Sozialisationstheorie, wic sie im Rahmen einer neuentstehenden
Soziologie der Kindheit formuliert wird. Seit Mitte der 1980er Jahre postulie-
ren verschiedene Entwiirfe, Kindheit sei mehr und anderes als Vorbereitung
auf die Welt der Erwachsenen.’ Die wichtigste Kritik am Sozialisationsbegriff
betrifft dessen implizite Normativitdt: Indem er die Erforschung von Kindern
von dem Ziel einer Entwicklung her konzipiere, konstruiere er Kinder immer
als defizitir. Der Vexdacht tanchte auf, dab einige der empirisch beobachtba-
ren, komplexen interaktiven Strategien von Kindern nicht einfach als primiti-
ve Versionen der Praktiken von Erwachsenen zu interpretieren, sondern durch
spezifische Erfordernisse und Regeln der Gleichaltrigengruppe bestimmt sind
und dabei keineswegs auf Funktionen im ‘spateren’ Leben verweisen (Cor-
saro/Streeck 1986. 15). Methodologisch verbindet sich mit der Betonung der
Gegenwdrtigheit der Wirklichkeit von Kindern oft die Forderung nach einer

* In dieser Forschungstradition stehen auch Krappmann und Oswald (1995a), die nach
den , Entwicklungsaufgaben® fragen, die die Gleichaltrigenkultur den Kindern stelle.
Vgl. auch Beck und Scholz (1995) fiir eine sehr beobachtungsnahe Darstellung
Sozialen Lernens™.

% Programmatisch wurde diese Perspekiive v. a. in Skandinavien, England und den
USA formuliert: vgl. Alanen (1988), Corsaro und Eder (1990); Prout und James
(19%0), Waksier (1991).
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Ethnographie, die Orienticrungen und Muster der sozialen Praxis von Kindern
in ihrer Eigenstidndigkeit zu entdecken in der Lage ist.®

Doch gilt es it Auge zu behalten, daB eine Perspektive, die die Eigenstindig-
keit von ,Kinderkultur” betont, in der Gefahr steht, diese zu romantisieren
und an einer Mythologisierung des ,Kindes* mitzuwirken (vgl. Honig 1996).
Dic Differenz zwischen ,Kindern* und ,,Erwachsenen® ist nicht per se gege-
ben (ebensowenig wie die Geschlechierdifferenz), sondemn auch als soziale
Konstruktion beschreibbar (vgl. Scholz 1995). An dieser Konstruktion wirkt
nicht zuletzt die Kindheitsforschung und die Thematisierung von Kindern
durch Erwachsene mit. Aus ethnographischer Perspektive wird zu fragen sein,
wie sich die Kinder selbst auf die Differenz zwischen Erwachsenen und Kin-
dern beziehen und in welcher Form sie an der Konstruktion diéser Differenz
mitarbeiten, Vor allem aber ist im Fall unserer Studie der institutionelle Kon-
text der Schule als Bedingung und Ressource fiir peer culture in die Analyse
einzubeziehen (vgl. Kelle 1997a).

Analytische Ethnographie

Das Anliegen unserer Studie besteht darin, in Bezng auf die soziale Ordnung
der Schulklasse und die Praxis der Geschlechterunterscheidung das Potential
einer methodischen ,Befremdung der eigenen Kultur® zu mobilisieren, das
Amann und Hirschauer (1997: 12) der Ethnographie zuschreiben: Das weitge-
hend Vertraute werde auf Distanz zum Beobachter gebracht. In unterschiedli-
chen mikrosoziologischen Forschungstraditionen sind verschiedene Mittel ei-
ner methodischen Distanzierung von der untersuchten Alltagswirkkchkeit
entwickelt worden, die wir nutzen wollen. So findet sich im Werk von Goff-
man einerseits der Gebrauch einer verfremdenden Metaphorik, der des Dramas
und Theaters, um einen neuen Blick auf das soziale Geschehen zu entwickeln,

und andererseits der Gestus einer ‘naturalistischen’, die *Oberfliche’ betrach-’

tenden Verhaltensforschung, Auch fiir die Ethnomethodologie ist dic Operati-
on einer ,anthropologischen Verfremdung™ (Patzelt 1987: 35) kennzeichnend,
um die Methoden der Wirklichkeitskonstruktion aufzudecken, derer Gesell-
schaftsmitglieder sich bedienen, die fiir diese jedoch in der ‘Selbstverstind-
lichkeit” wnd ‘Normalitit’ der Alltagswirklichkeit ruhen (vgl. Weingar-
ten/Sack/Schenkein 1976). Die Konversationsanalyse, als eine Spielart der
Ethnomethodologie, gewinnt Distanz zu den Gesprichen, die sic untersucht,
durch deren detaillierte Verschriftlichung und die Formalisierung der Be-
trachtungsweise (vgl. Bergmann 1981).

Um die Vielzahl der Phinomene und di¢ Komplexitit der Beobachtungen
analytisch zu integrieren, wihlen wir Praktiken als grundlegende Einheit der

¢ Vgl. ausfithrlicher zu der Debatte um Kindheitssoziologie und Sozialisationsfor-
schung: Kelle uad Breidenstein (1996); Honig, Leu und Nissen (1996); Zinnecker
(1996).
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Analyse (vgl. Goodwin 1990: 8). Gegenstand der Betrachtung sind also m'cl'lt
die Verhaltensweisen einzelner Personen oder sozialer Gruppen, sondern die
interaktiven Praktiken, die aus aufeinander bezogenen, bestimmten Mustern
folgenden Handlungen bestehen. Oder mit Goffman (1971: 9) gesprochen: ,,E:s
geht hier also nicht nm Menschen und ihre Situationen, sondern eher um Si-
taationen und ihre Menschen.”

Die ethnographische Forschung will die untersachte Kultur nicht von auBen
beschreiben, sondern sich ihrem alltagsweltlichen Vollzug aussetzen. Sie setzt
auf das Mitmachen, soweit dies eine Beobachterrolle erlaubt. So ist eine theo-
retisch interessierte Ethnographie von einer Doppelbewegung gekennzeichnet:
Sie erfordert das Eintauchen in Alltagswirklichkeit und zugleich dic analyti-
sche Distanzierung. Sie vollfihrt einen Balanceakt zwischen - Quasi-
Teilnehmerschaft - Ethnographen kennen die ,Ehrenmitgliedschaft® in Grup-
pen, di¢ sie untersuchen - und Etablierung eciner soziologischen Sicht auf s0-
ziales Geschehen, die den Teilnehmern nicht zur Verfiigung steht, insofern sic
in alltiglichen Handlungszwingen stehen,

Dabei kann die soziologische Analyse durchaus an die Alltagspraxis anschlie-
fen. Denn dic Interpretation von AuBerungen ist nicht etwa eine Spezialitit
des Sozialwissenschaftlers, sondern auch alltigliche Aufgabe der Teilnehime-
rinnen und Teilnchmer. So bediirfen etwa alle Formen des Spielens, Erzih-
Iens, Herumalberns oder Listerns einer gemeinsamen Arbeit am Status oder
JRahmen“ dieser Aktivitit. Die beriihmteste Frage einer ,Rahmenanalyse™
(Goffnan 1980) unter Schulkindern ist: ,.SpaB oder Emst? Dic Arbeit am
Rahmen einer Aktivitit ist konstitutives Element der sozialen Beziehungen
der Beteiligten. Freunde konnen einander ohne Krinkung beleidigen, und zu-
gleich stiftet einverstiandliches Argern Freundschaft. Die angemessene Intetr-
pretation und Beantwortung einer AuBerung weist einen als kompetentes Mit-
glied der Kultur aus, und zugleich konstituieren iibereinstimmende Interpreta-
tionen eine gemeinsame Kultur, Die Mikroanalyse sozialer Praktiken fihrt in-
sofern mitten hingin in die Beschreibung der spezifischen ‘Kultur’ oder ge-
meinsamen Wirklichkeitskonstruktion der untersuchten Gruppe.

Der Aufbau des Buches

Im ersten Kapitel werden das konkrete Feld der Studie, die Laborschule Bie-
lefeld, und die einzelnen Erhebungssituationen vorgestellt. Da dic Laborschule
sich als staatliche Versuchsschule durch einige Spezifika gegeniiber anderen
Schulen auszeichnet, mub sie etwas ausfiililicher dargestellt werden. In die
Beschreibung unserer Beobachterrolle im Feld gehen auch die Reaktionen der
Kinder auf die Forschung ein,

Die dann folgenden empirischen Kapitel sind als jeweils eigenstindige Studi-
en konzipiert, dic auch unabhiingig voneinander gelesen werden kénnen. Es
handelt sich nicht um eine durchgingig aufeinander aufbavende Argumentati-
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on, sondern um eine Form der Analyse, die mehrfach neu ansetzt und ihre
zenirale Fragestellung nach der Praxis der Geschlechterunterscheidung an-
hand unterschiedlicher empirischer Gegenstande und aus verschiedenen Per-
spektiven angeht. Das einzelne Kapitel findet seine Einheit in dem spezifi-
schen Gegenstand, in dem Thema, dessen Beschreibung es sich widmet. Diese
Themen konstituieren sich in den Praktiken und Diskursen der Schulkinder
und sind von je spezifischer Bedeutung innerhalb ihrer sozialen Welt.

Die Kapitel 3 bis 5 beschreiben mit der Geschlechterunterscheidung, der Be-
liebtheitsordnung und dem Gefiige der Freundschaften und Cliquen drei
grundlegende Formen der sozialen Sortierung der Schulklasse durch die Kin-
der. Der Exkuts zu unserem methodischen Vorgehen wendet sich an Leserin-
nen und Leser, die spezieller an der Beschreibung und Diskussion des ethno-
graphischen Forschungsprozesses interessiert sind. Im zweiten Hauptteil
{Kapitel 7 bis 9) greifen wir mit Sexualitit, Verliebtheit und der Inszenierung
der Unterschiedlichkeit der Geschlechter einige zentrale Praktiken und The-
men heraus, die mit der Geschlechterunterunterscheidung verkniipft sind. Der
dritte Teil arbeitet mit Interviewanalysen und widmet sich den Konzepten und
Alltagstheorien der Kinder zur Geschlechterdifferenz und zu ,,Fotwicklung™,
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1. Das Feld und die Forschung

Unser Forschungsinteresse erforderte es, da wir fiir einige Zeit am Alltag ei-
ner Schulklasse teilnahmen, um dort die interaktiven Praktiken der Kinder in

“situ zu beobachten. Wir suchien die Laborschule Bielefeld afs Untersuchungs-

feld aus, aufgrund ihrer raumlichen Nihe, ihrer besonderen Zugangsbedin-
gungen und ihrer besonderen pédagogischen Prigung (wir kommen darauf
zuriick). Da es uns jedech nicht um die besondere Kultur der konkreten Schui-
klasse ging, die wir beobachteten, sahen wir die abwechselnde Beobachtung
rzweier Gruppen vor. Auf dem Wege des Vergleichs hofften wir, einen Blick
fiir das je Spezifische und fiir Verallgemeinerbares zu bekommen. Von 1993
bis 1996 fiihrten wir finf acht- bis zwélfwochige Erhebungsphasen in zwei
Schulklassen durch. In einer der beiden Gruppen beobachteten wir im vierten,
fiinften und sechsten, in der anderen im vierten und sechsten Schuljahr. So
verfiigen wir neben dem synchronen Vergleich zweier Klassen auch iiber ei-
nen bescheidenen Lingsschnitt und kénnen an einigen Stetlen tiber Entwick-
lungen in der Geschichte der beobachteten Gruppen berichten.

Im Bereich der ethnmographischen Forschung bezeichnet der Begriff des
JFeldes* die Wirklichkeit ‘dort drauBen’.! Der Wissenschafiler, der sich hin-
aus begibt, muB sich zunichst Zugang verschaffen zum Feld, und der Feld-
aufenthalt wird oft als anhaltende Fremdheitserfahrung beschrieben (vgl. Ma-
linowski 1986; Kalthoff 1997a). All diese den Mythos Feldforschung begnin-
denden Bedingungen stellien sich im Rahmen unseres Forschungsprojektes
etwas anders dar. Unser Feld, die Laborschule Bielefeld, lag direkt vor der
Tiir, nur wenige Minuten von unserem universitiren Biiro entfernt. Das Feld
ragte sogar in die Universitit hinein, insofern die Schillerinnen und Schiiler
der Laborschule in ihren Pausen oft in die zentrale Halle der Universitit her-
ilberkommen, um hier ctwas zu essen oder trinken zu kaufen oder einfach zwi-
schen den vielen Erwachsenen zu flanderen. Unser Feldaufenthalt war meist
auf circa zwei Zeitsmnden beschrinkt, dann vertieBen wir das Feld wieder, um
das Protokoll der Beobachtungen zu verfassen. Schlieblich war uns das Feld in
mancher Hingicht schr vertraut, insofern das Leben in der Schulklasse zu den
zentralen Erfahrungen unserer eigenen Biographie gehort. Die Beobachtungen
aktivierten die Erinnerungen an die eigene Schulzeit, an das eigene Erleben
der sozialen Sitnation der Schulklasse und an die eigene Form der Beteiligung
an den Praktiken um dic Geschlechterunterscheidung. (Und die heutige Sicht
des Geschehens in der Schulklasse diufte unweigerlich durch diese Erinne-

! Eine bisweilen fast mythische Aufladung des ,Feldes® als das Andere und Gegen-
tiber der Wissenschaft resultiert aus seiner Abgrenzung wahlweise vom Lehnstuhl
der frithen Ethnologie, vom Labor der experimentierenden Wissenschaft oder vom
Begriffssystem der reinen Theorie.
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rungen und Erfahrungen gepriigt sein.) Und dennoch handelte es sich beim
Hiniiberwechseln in die Schule immer wieder wm das Eintauchen in eine an-
dere Welt.

Der Verstrickung der Beobachter in das Feld und der Gefahr des going native
begegneten wir mit einem rekursiven Forschungsdesign. Ein Wechsel von Er-
hebungs- und Auswertungsphasen, von Feldaufenthalt und Distanzierung vom
Feld mit der Maglichkeit der Reflexion der bisherigen Forschungserfahrungen
ist auch im Sinne des , Theoretical Sampling® im Rahmen gegenstandsorien-
tierter Theoriebildung (Strauss 1991) unabdingbar (vgl. Kap. 5).

Wir beschreiben die Bedingungen und Methoden unserer Feldforschung in
mehreren Schritten; Zundichst ist die Laborschule Bielefeld in ihren Besonder-
heiten und doch auch als ein Beispiel fiir Schule einzufiihwen, als nichstes die
Zusammenarbeit mit den am Projekt beteiligten Lehrerinnen. Dann geht es um
die Kennzeichnung der wichtigsten Beobachtungssituationen und schlieBlich
um unsere Beziehungen zu den Kindern und deren Reaktionen auf dic For-
schung. '

1.1 Die Schule und die Padagogik

Die Laborschule Bielefeld ist ein flaches, langgestrecktes Gebdude mit einem
charakteristischen, an eine Fabrikhalle erinnernden Dach.” GroBe Flichen
grauen Sichtbetons und schndrkelloser Funktionalismus verweisen auf die Ar-
chitekiur der 1970er Jahre. Die aufdringlichste Wahmehmung beim Betreten
des Gebiudes ist eine olfaktorische: Es riech nach Schule, nach verbrauchter
Luft und nach groien Mengen von Menschen. Doch man gewéhat sich schnell
an diese Athmosphare, und der optische und der akustische Sian treten wieder
in den Vordergrund. Schon auf der ,,Schulstrabe” - ein sich durch das ganze
Gebiude ziehender breiter Gang - gibt es viel zu sehen: An den Winden hén-
gen Produkte aus Kunstunterricht oder Projekten, eine Glaswand gewéhrt Ein-
blick in einen Computerraum, in dem sich oft mehrere Kinder vor den Bild-
schirmen dringeln, und vor allem wihrend der Pausen herrscht ein stindiges
Kommen und Gehen auf dem Gang.

Von der SchulstraBe aus gelangt man iiber offene Treppen an den cigentlichen
Ort des Geschehens: die ,,Fliche”. Hier eriffnet sich der Unterschied der Ar-
chitektur der Laborschule zu anderen Schulgebiuden: Es gibt hier keine Klas-
senzimmer. Das Hauptgebiude der Laborschule besteht aus einem Grofiraum,
der zwar durch zwei verschiedene Ebenen, Geliinder, Auf- und Abginge in
sich differenziert ist, der aber nur schr wenige Winde und kaum Tiiren auf-
weist. Die wenigen abgeschlossenen Riume sind Werkstitten, Labore, der
Schulzoo, die Bibliothek, Umkleidersiume fiir den Sportunterricht oder ¢iwa

% Dieses , Sheddach® des Laborschulgebiudes ist aus der engiischen Fabrikarchitektur
iibernommen und soll den optimalen Lichteinfall von oben erméglichen.

22

die Biiros der Schulleitung, Doch den GroBteil der Schulzeit verbringen die
Kinder auf ihrer ,,Stammfliche”. Das ist derjenige Teil des GroBraums, der
der Klasse zugewiesen ist und den sie sich von anderen Territorien abgegrenzt
hat. Als Begrenzungen der eigenen Fliche kommen Regale, Schrinke, Stell-
winde oder Tafeln in Frage.” Diese die einzelnen ‘Klassenriiume’ abgrenzen-
den Mibel bieten zwar zum Teil optischen, aber keinen akustischen Schutz.
Man kanrn sich jederzeit etwas iiber die Grenzen hinweg zurufen, und wenn es
in der Nachbargruppe lauter wird, stort das auch hier die Konzentration.

Anhand des Grofraums, des wohl augenfilligsten Spezifikums der Labor-
schule, das den von aufien kommenden Besucher gleichermaben dngstigt und
fasziniert, Jabt sich einiges von der padagogischen Idee der Schule und jhrer
Gg:schichte darstellen. Hartmut von Hentig, der ,Erfinder” der Laborschule,
erinnert an die Motive fiir diesc auch aus heutiger Sicht spektakulire archi-
tektonische Grundentscheidung: Die Laborschule war konscquent als Ver-
suchsschule konzipiert und der Grofraum mit seiner flexiblen Nutzbarkeit
versprach, die verschiedensten Lernformen und LerngruppengroBen variicren
und ausprobieren zu kinnen.* Eine andere inhaltliche Bestimmung des GroB-
raums verweist deutlich auf die Zeit seiner Entwicklung, die frithen 1970er
J:_ihre: ~Der Grofraum war nicht nur Sinnbild, sondern vielmehr Erfiillung
einer neuen, auf Verstindigung, ‘Konfliktaustragung’, gegenseitige Beobach-
tung angelegten Lebensform™ (Hentig 1997: 129). Diese Idee hat sich im
Laufe der diber 20jihrigen Geschichte der Laberschule in mancher Hinsicht
r‘elativiert. Der Gerduschpegel ist manchmal so anstrengend, dab etwas absei-
tiger gelegene Flichen als Privileg gelten und sich viele Laborschullehrer

3
Vel Kelle ( 1997’?) zut Bedeutung dieser Territorialisierungen und dem Stellenwert,
. den eine der wenigen Tiren in diesem Rahmen erlangen kann.
gms war 1:lmht zuletz‘; die schulkonzeptionelle und architektonische Umsetzung von
€cn aus der ,,open classroom education® der spaten 1960er Jahre aus den USA und
England (vgl. Silberman 1973)..
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heute gt?schlosscne Réume wiinschen. Und padagogisch: ,,"Wand” wurde spi-
ter zu einem Schliisselwort der Laborschulpidagogik: etwas, was Schutz gibt
Anlehnung gewihrt, Widerstand leistet, Grenzen setzt (ebd.).

Die Laborschule ist heute durch beides geprigt: Durch radikale reformpid-
agogsphe Ideen, die an ihrem Anfang standen und in vielen Aspekten auch
heute ihre Praxis bestimmen, und durch ihre Geschichte, die diese Ideen in
mancher Hinsicht modifiziert hat. Wir kénnen hier nicht alle Besonderheiten
dfar Laborschule ansprechen, sondern miissen uns auf diejenigen beschrinken,
die von Bedeutung fiir die Bedingungen unserer Feldforschung sind.® ’

Die Laborschule beginnt mit einer Vorschulklasse, in die Kinder schon mit
fiinf Jahren eingeschult werden. Diese bilden zusamen mit Kindern aus der
ersten und der zweiten Jahrgangsstufe altersgemischte Gruppen in der Ein-
gangsstufe. Erst mit dem Ubergang in die dritte Jahrgangsstufe werden al-
te?rshc.)mogene Gruppen zusammengestelit. Die Laborschule fithrt dann dreizii-
gig bis zur zehnten Klasse. Die Gruppen bestehen in der Regel aus 20 Kin-
d-em, zehn Jungen und zehn Miédchen® Als unsere Beobachtungen in der
vierten Kl_asse einsetzten, waren die Kinder also im zweiten Jahr in dieser
Konst'ella‘uon zusammen. Dafb die Grappen dann auch im fiinften und sechsten
Schuljahr zusammenbleiben, verdankt sich der besonderen Konzeption der
Laborschule, die Grund- und weiterfithrende Schule in sich vereinigt. Die La-
borscl'lule fithrt auch nach dem vierten Schuljahr keine Leistungsdifferenzie-
rung in verschiedene Lerngruppen ein und bleibt bis zum Abschiuf mit der
KIasse‘zehn bei dem Prinzip der ,inneren Differenziering” von Lerngruppen

um Leistungsunterschieden gerecht zu werden. Da es dariiberhinaus nur ir;
Ausnahmefillen ein ‘Sitzenbleiben’ gibt an der Laborschule, bleibt die Zu-
samm&_angetzung der meisten Gruppen schr viel stabiler als an anderen Schu-
len. Die intime wechselseitige Kenntnis der Kinder, die sich im Rahmen unse-
rer Untersuchung als so zentral erwiesen hat, diirfte also an der Laborschule
von besonderer Intensitat sein.

An der Laborschule gibt es bis zur neunten Klasse keine Noten, keine in Zif-
forn ‘ ausgedriickte Leistungsbeurteilung. Stattdessen gibt es halbjahrlich
~Berichte zum Lernvorgang®, ausfiihrliche Beschreibungen des individuellen
Lemv_erha]tens und der Lemerfolge {vgl. Thurn 1997). Erst im neunten
Schuljahr gibt es Notenzeugnisse und nach dem zehnten dann die verschiede-
nen Abschliisse, die die Laborschule zu vergeben hat, vom Hauptschulab-
schiufl iiber die Fachoberschulreife bis zur Qualifikation fiir die gymnasiale
Oberstufe. Weil die Leistungen der Einzelnen nicht benotet und skaliert wer-

3 e N u .
Fiir eine volvlstandlgem Darstellung der Laborschule sci auf deren Selbstrepriisenta-
tionen verwiesen: v, Hentig (1990); Thurn und Tillmann (1997). Eine erstc Anni-

herung bietet anch Rumpf (1984) mit einem ,Bericht i ifaii i
- t b -
borschule™ } iiber Streifziige durch die La

Vgl Gloeben (1997) u dl.esell l]]ld a.lldele]l Detal'ls dle Ofga.ﬂlsatlﬂll del Lab()]—
. sc«hl-ﬂe beueffeﬂd
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den, ist dic Leistungshierarchie in der Gruppe weniger prisent als an anderen
Schulen. Auch Laborschiilerinnen und -schitler wissen, wer in welchem Fach
zu den ,Guten® und wer zu den ,,Schlechten” gehort, doch hat dieses Wissen
nicht die Relevanz und Allgegenwirtigkeit, die es an der Regelschule aus-
zeichnet. ‘

Die Laborschule ist, zumindest an drei Tagen in der Woche, eine Ganztags-
schule. In der Schulmensa wird ein Mittagessen angeboten und der Unterricht
endet erst um 16 Uhr. Die Zeiteinheit der Laborschule ist micht die iibliche
45miniitige Schulstunde, sondern eine ganze Zeitstunde. Die Schule beginnt
um 8.30 Uhr, die ,kleine Pause™ zwischen der zweiten und dritten Stunde
dauert von 10.30 bis 11 Uhr und die ,grobe” Mittagspause von 13 bis 14 Uhr.
Wibrend dieser Pausen diirfen die Schiilerinnen und Schiiler, auch dies ist an-
ders als an den meisten anderen Schulen, auf ihrer Fliche bleiben.

In mancher Hinsicht kam die besondere Konzeption und Gestalt der Labor-
schule den Anliegen unseres Forschungsprojektes entgegen, bzw. ermoglichte
si¢ nachgerade. Hervorzuheben sind vor allem zwei Aspekte, die zur Wahl der
Laborschule als Forschungsfeld filhrten: Zum einen die besondere Sichtbarcit
uns interessierender Phinomene und zum anderen die institutionell vorgese-
hene und verankerte Rolle wissenschaftlicher Forschung an der Schule.

Schon die beschricbenen architektonischen Merkmale der Laborschule be-
griinden eine grofere Offentlichkeit des Geschehens als dies an Regelschulen
der Fall ist: Der Unterricht in den einzelnen Klassen ist auch fiir Aubenste-
hende sichtbar. Dariiberhinaus erhéhen bestimmte Elemente der laborschulei~
genen Padagogik und Unterrichtsorganisation die Beobachtbarkeit von Prozes-
sen und Praktiken sozialer Differenzierung unter Schulkindern.

Die Laborschule ist insgesamt programmatisch als ,J.ebensraum” for Kinder
entworfen (vgl. v.Hentig 1990). Das heiBt einerseits, dab s neben dem Unter-
richt zahlreiche und vielfiltige Riume relativer Selbstindigkeit fiir die Kinder
gibt: Bibliothek, Mensa, Disco, Turnhalle, Spielplatz oder Uni. Hinzu kom-
men grofere Anteile von Eigenarbeitsstunden und Projektunterricht, in denen
die Kinder relativ cigenstindig arbeiten. Und es heifit andererseits, dab die
Piadagogik dem sozialen Leben der Gruppe besondere Aufimerksamkeit
schenkt und entsprechende Zeit einrdumt. Von Hentig (1990: 31) formuliert

emphatisch:

_Die Gruppe ist das Publikum fiir das besondere Talent, aber auch das Tri-
bunal fiir besondere Unarten der einzelnen; sie ist ein Forum fir den Aus-
trag von Kontroversen, eine Schiedsgemeinschaft bei der Losung von Kon-
flikten, ein Gremium zur Bestitigong von Planungen, cine Projektmann-
schaft.”

Bis zur vierten Klasse beginnt jeder Schultag mit einer Betreuungsstunde bet
der Klassenlehrerin, die fiir wechselseitiges Erzihlen der Kinder, fiir die Re-
gelung von Gruppenangelegenheiten oder auch die Austragung von Konflikten
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vorgesehen ist. Und auch in der fiinften oder sechsten Klasse nehmen Proze-
duten wie etwa die Aushandhing der Sitzordnung oder die Planung gemein-
schaftlicher Aktivititen breiten Raum ein.

Nun kann nach der Aufzihlung all der, zum Teil gravierenden, Unterschiede
der Laborschule von der Regelschule gefragt werden, von welcher allgemeinen
Relevanz Beobachtungen an dieser Schule dann noch sein kénnen, ob das, was
hier beobachtet werden kann, nicht vollig unvergleichlich ist. Doch auch die
Laborschule ist Schule. Der Schultag gliedert sich auch hier in Unterrichts-
stunden und Pausen, es gibt Sitzordnungen, die zwar verhandelbar, fiir die
Zgit ihres Bestehens aber verbindlich sind. Die Kinder, die diese Schule besn-
chen, folgen der Schulpflicht. Fiir den Rahmen unserer Untersuchung ist ent-
scheidend: Die Mitglieder einer Lerngruppe werden von der Institution zu-
sammengestellt, die Zugehorigkeit ist verbindlich. Die Kinder haben sich
nicht wechselseitig ausgesucht, sonderm miissen mit denen auskommen, die
die Schule bestimmt hat. Im Rahmen des kontinuierlichen Bestehens der
Gruppen entwickeln sich die Beziehungen der Kinder untereinander. Es sind
diese grundlegenden Bedingungen des Zusammenlebens in der Schulkiasse,
die uns interessicren.” Fiir die soziale Praxis und Alitagskultur der Kinder un-
tereinander diirfien die beschriebenen Spezifika der Laborschule nicht so gra-
vierend sein, dafl sie sich an anderen Schulen prinzipicll anders darstellen
wiirde. Letztlich miissen jedoch Leser und Leserinnen entscheiden, ob sie ihre
als Lehrerinnen, Schiiler oder Schulforscherinnen an anderen Schulen gewon-
nenen Erfahmngen in unseren Beschreibungen wiederfinden,

1.2 Die Lehrerinnent

Die Laborschule ist ,staatliche Versuchsschule des Landes Nordrhein-
Westfalen an der Universitit Bielefeld”. Der Versuchsschulcharakter der La-
borschule setzt sich nicht zuletzt als Méglichkeit und Auftrag zu eigener wis-
senschaftlicher Forschung um. Dies vereinfachie die administrative Etablie-
rung eines Forschungsprojektes an der Schule, da wir es nicht mit der Mini-
sterialbiirokratie, sondern direkt mit den Gremien der Schule zu tun hatten,

Doch es befreite nicht davon, konkrete Kooperationspartnerinnen unter den
Lehrerinnen zu finden; Es stellt auch an der Laborschule eine ungewohnte
Zumutung dar, den cigenen Unterricht iiber lingere Zeitriume durch zwei

" Die Laborschule spricht, dem besonderen Stellenwert, den die Gruppe in ihrer Pad-

agogik besitzt, nicht von ,Schulklassen”, sondern von ,Stammgruppen™. Wir wei-
chen von diesein Sprachgebrauch im Feld ab, weil wir uns vor allem fur jene Pha-
nomene im sozialen Leben der Stammgruppe/Schulklasse interessieren, die wir fiir
verallgemeinerungsfihig halten.

In diesem Fail kénnen wir bei der weiblichen Form bleiben, da wir es im Rahmen
unserer Feldforschung fast ausschlieBSlich mit Lehrerinnen za tun hatten. Nur in der
sechsten Jahrgangstufe war in ciner der beiden Gruppen ein Lehrer an der Betreuung
beteiligt, dessen Unterricht wir auch beobachteten.
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Externe beobachien zu lassen. Die Zusagen der Lehrerinner}, die mit uns zu-
sammenarbeiteten, waren hauptsichlich durch deren inhaliliches Interesse an
den Fragestellungen des Forschungsprojektes motivie_rt und durch den Reiz,
sich einer ungewohnlichen Reflexion schulischer Praxis auszusetzen.

In dem Forschungsauftrag der Laborschule und dem ,,Lehrer-Forscl'l‘cr-
Modell“ (vgl. Dépp 1997) fanden wir die institutionelle Qrundlage filr eine
intensive und fruchtbare Zusammenarbeit mit den Lehrerinnen. Die am Pro-
jekt beteiligten Lehrerinnen konnten im Rahmen des , Forschungs- Jmfi Ent-
wicklungsplanes” der Laborschule Freistellungsstunden Mkomen, dj_e ihre
Mitarbeit und das zeitliche Engagement zumindest zum Teil l}ononenen.
Aufgrund dieser Voraussetzungen konnten wir dic Lebrerinnen nicht nur als
Informantinnen, sondern auch als Diskussionspartnerinnen wihrend der ver-
schiedenen Phasen der Untersuchung einbeziehen: Von den eorsten Beobacl}-
tungen bis zur Entstehung dieses Buches haben sie den l?orschungsprozeﬂ k_n-
tisch begleitet. Die Lehrerinnen beobachten die Kinder nicht nur ul?er sehr viel
lingere Zeitraume als wir, sic verfiigen zudem aufgrind .lang]ahng.er Be.rufs-
erfahrung iber Vergleichsmoglichkeiten wod Interpretationspotential, die es
fiir unsere Studie zu nutzen galt.

Zugleich wurde im Rahmen der Zusammenarbeit mit den Lehrgrinnen‘ immer
wieder die Differenz der Perspektiven deuilich. So brachte es dic L_é\usrlchtun'g
unserer Beobachtungen auf die Interaktionen der Kinder uniercinander mit
sich, dab der Unterricht der Lehrerinnen mehr und mehr aus_c%en Protokoll'en
verschwand. Das fithrte zum Beispiel dazu, dal eine- der beteiligten Lehrenn—
nen sagte, sie wolle die Beobachtungsprotokolle von ihren Stunden n}cht mehr
lesen, da unsere Beschreibungen so wirkien, als finde kein I:Ipterncht statt,
sondern nur Nebenbeschaftigungen, Neckereien und anderweitige Gespriche
der Kinder. Eine andere, systematische Differenz betraf die Richtung der D_?r‘
stellungen. Wihrend wir es als das Ziel unserer Untersuchung ansah_en, mog-
lichst genaue und detailreiche Desiziptionen des Ggsghehf:ns in der Schulklas-
se zu erstellen, konfrontierten die Lehrerinnen, die in die Handlungszwénge
der Praxis gestellt waren, sich und uns immer wieder mit der Frage nach den
Moglichkeiten padagogischen Agierens, die aus unseren Beot')achtungm u_nd
Analysen folgen wiirden. SchlieBlich wurden im Austansch .m1t dep Lehrexm-
nen Differenzen hinsichtlich der Ar¢ der Interpretation de_uthch: D}e Lehrerin-
nen argumentierten oft mit der Biographic einzelner Kinder, mlt. deren El-
ternhaus oder sozialem Hintergrund, um bestimmte Vgrh_aitenswel.sen zu er-
kliren. Demgegeniiber ging es uns um einen interaktionistischen Blick 'fmf (!as
Geschehen in der Schulklasse, der Verhaltensweisen im Rahmen d_er S1tu'at10-
nen, in denen sie auftreten, zu verstehen sucht. Uns erschien (zuviel) Wissen

i i ird in - i ischen der
% Dieser ,Forschungs- und Entwicklungsplan wird in Kooperation zwisc
Schule und ihrer , wissenschaftlichen Einrichtung™ aufgestqllt, einem Institut der _Fa_l-
kultat fiur Padagogik der Universitiit Bielefeld. Er bescl!rmbt_ die Forschungsaktivi-
tiiten der Laborschule fiir jeweils zwei Jahre (vgl. dazu Tillmann 1997).
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um biographische Hintergriinde einzelner Kinder bisweilen sogar hinderlich
fiir das Anliegen, eine kulturanalytische Sicht der Ereignisse zu entwickeln.

Dig Verschiedenbeit der Perspektiven von in Handlungszwinge involvierten
Tellnchmf.rinnen und desengagierten Beobachtern relativiert die Idee einer
skommunikativen Validierung“ von Forschungsergebnissen (vgl. Flick 1995
245}. Diese miibte zudem an erster Stelle die Kinder in den Prozep der Inter-
pretation einbezichen. Doch hat sich im Rahmen unserer Zusammenarbeit mit
den Lehrerinnen gezeigt, dab eine Riickkopplung von Interpretationen an das
F;ld sehr wohl ein wichtiges Korrektiv sein kann und zugleich hilfreich ist,
dle‘eigene Perspektive in Differenz zur Perspektive der padagogischen Prakti-
kgrmnen zu schiirfen und zn begriinden. Gerade in dieser Differenz bestimmen
wir den ‘Gebrauchswert’ cthnographischer Forschung: sie bietet einen ande-
ren Blick auf schulische Praxis an, keinen richtigeren oder wichtigeren, aber
einen, der vielleicht eine neues Licht auf schulische Praxis zu werfen vermag.

1.3 Die Kinder*

Dc_ar »Zugang™ zu den Kindern war zunichst einmal durch unsere Absprachen
mit den Lehrerinnen organisiert, dic im Ralimen vonr Schule als gate-keeper
des gewiinschten Kontakis zu Kindern fungieren. Sie stellien uns den Kindern
offiziell als ,,Giste aus der Uni® vor. In der Laborschule gehort die Prisenz
von Besuchergruppen, Hospitanten oder Praktikantinnen zum Alltag der
Schiilerinnen und Schiiler, so dab sie iiber dic Anwesenheit zweier zusitzli-
cher Erwachsener im Unterricht nicht besonders irritiert wirkten. Allerdings
betonten wir den Kindern gegeniiber, dab sie sich auch gegen unsere Anwe-
senbeit entscheiden kénnten,

W@r stellten den Kindern unser Projeki mit aflgemeinen Formulicrungen vor:
Wir _erkléirten, daf wir uns daftir interessierten, was bei ihnen in der Gruppe so
passiere. Wir vermieden es, unsere auf dic Praxis der Geschlechterunterschei-
dung im engeren Sinn bezogenen Forschungsinteressen zu benennen, um dem
‘Anheizcn’ diesbeziiglicher Inszenierungen nicht Vorschub zu leisten.!! Wir
wicsen darauf hin, dah wir vieles aufschrieben, aber nicht unter ihren richti-
gen Namen, sondern unter Codenamen, so dah keiner sie erkennen konne.
Aufierdem koénnten sie jederzeit Einspruch gegen unser Beobachten erheben.

1 Wir verwenden die Bezeichnung ,Kinder”, obwohl sie uns vor allem mit Blick auf
die Madchen und Jungen der sechsten Klasse, aus der ein Teil der Beobachtungen
stammen, oft unangemessen vorkommt. Aber zum einen mangelt es an brauchbaren
Alterativen und zum anderen entspricht der Begriff ,,Kinder dem Sprachgebrauch
im Feld. Die Sehtilerinnen und Schiiler werden nicht nur von der Lehrerin so ange-
sprochen, sondern bezeichnen sich auch selbst (noch in der sechsten Klasse) als

. ,,Kmdef‘, Zudem weist der Terminus den Vorteil auf, geschlechtsneutral zu sein.
Nach Fine (1988) kénnte man in diesem Fall von , shallow cover, von einer einge-
schrinkt offenen Erhebung sprechen.
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Wihrend wir uns in Bezug auf unsere Forschungsinteressen leicht bedeckt
hielten, bemiihten wir uns im Kontakt mit den Kindern um Offenheit und
Transparenz. Sie durften beispielweise jederzeit in unsere Notizen schauen
oder erfahren, wer mit welchem Namen kodiert ist. Krappmann und Oswald
(1995b: 47f) beschreiben die Haltung des teilnehmenden Beobachters im
Klassenraum als , Unsichtbarkeit durch Sichtbarkeit“. Sie argumentieren, daf
gerade ein Beobachter, der versuche, sich besonders unauffillig und nnsicht-
bar zu verhalten, Irritationen auslose, insofern seine Identitat ungeklart bleibe.
Stattdessen konnten die Kinder einen Beobachter, dessen Person und Beschéf-
tigung ihnen einleuchte, in ihren Alltag integrieren bzw. sich an ihn gewdh-
nen. Diese Erfahrung konnen wir bestitigen: Das Schreiben in einem Notiz-
buch kann (zumal in einer Schule) zu einer akzeptierten Tatigkeit werden.

Die Rolle des teilnehmenden Beobachters kann in der Forschung mit Kindern
keine Mitgliedsrolle sein: Man ist und bleibt , Erwachsener zwischen HKin-
dern® (vgl. auch Krappmann/Oswald 1995b). Dies mub aus methodologischer
Sicht aber kein Nachteil sein, denn gerade dic Differenz zwischen Kindern
und Forschern erlaubt es, ‘naive’ und ‘ignorante’ Fragen zu stellen und plau-
sibilisieri den Wunsch der Forscher, alles wissen zu wollen (vgl. Fine 1988).
Zugleich ist die implizite Stilisierung der Kinder zu ,Experten” ihrer Kultur
fiir diese attraktiv: Sic geben gerne Auskundt, zeigen dem Beobachter Orte und
Abliaufe und erkliren, wie sie .es immer machen®. Es gab verschiedene Gele-
genheiten, bei denen sich einzelne geradezu als , Fremdenfiihrer” inszenierten.
So bekamen wir beide unabhingig voneinander dic Universitat ,gezeigt”.
Wieweit sich Kinder bisweilen die Anliegen unserer Forschung zu eigen
machten, wurde deuttich, als Dorle dem Becbachter anldBlich ciner Geburts-
tagsfeier riet, er solte das mit der Verteilung des Kuchens so nicht aufschrei-
ben, da diese normalerweise anders ablaufe.

Wir haben die Erfahrung gemacht, daB der Unterschied zwischen Forscher-
rolle und pidagogischen Rollen von den Kindern sehr schnell geschen und
aufgegriffen wird. Da es in unserer Gesellschaft kaum institutionalisierte Be-
zichungen zwischen Frwachsenen und Kindern gibt, die nicht von einem Au-
torititsgefille geprigt wiren, erscheint die Konstruktion der Forscherrolle fir
die Kinder anziehend: Erwachsene, die sich im Detail dafiir interessieren, was
sie tun und was sic sagen, ohne dies zu bewerten und chne ein pidagogisches
Intercsse zu verfolgen, ericben sic selten. Die Kinder arbeiteten an der Etablie-
rung unserer spezifischen, von padagogischer Autoritit deutlich unterschiede-
nen Rolle mit, indem sie in einigen Situationen vor unseren Augen Dinge ta-
ten, die offizicll verboten waren.

Die angesprochene Sichtbarkeit unserer Forschung brachte es mit sich, dab sie
von den Kindern bisweilen aufgegriffen und in bestimmie Spiele oder Insze-
nierungen einbezogen wurde. Vor allem die Codenamen zogen immer wieder
das Interesse der Kinder auf sich. DaB sie in unseren Notizen und Beschrei-
bungen mit anderer Identitit auftauchten, war Ansatzpunkt verschiedenster
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Uberlegungen und Scherze. Wir hatten auf dic Frage, was das Ergebnis unse-
rer Forschung sein wiirde, erklirt, wir wiirden ein Buch dariiber schreiben.
Dieses ,,Buch® begann dann, in einer der beiden Gruppen ein reges Eigenleben
zu fithren. Wir bekamen Titelvorschlage, die etwa den Gruppennamen mit
HAction® oder ,Star* kombinierten. Es gab zum Beispiel auch die Anfrage
zweier Madchen, ob wir sie nicht mit ihrem richtigen Namen in ,,das Buch“
aufnehmen wollten, das wiirde ihnen nichts ausmachen!

Einige Male wurden wir als ‘Protokollanten’ funktionalisiert: Wir bekamen
diktiert, was wir aufschreiben soilten. Lisa wollte, dab der Ethnograph notiere:
»lanja und Nina sind die Schonsten in der Klasse.“ In einer anderen Szene
versuchten einige Madchen die Beobachterin auszuhorchen, was sie denn vor-
hin bei einer Gruppe vor Jungen aufgezeichnet habe. Uta erldutérte dazn: , Du
bist jetzt unser Spion.“

Wihrend die offensiven Varianten des Gebrauchs unserer Rolle als Forscher
sich als Herstellung von Offentlichkeit verstehen lassen, gab es auch Formen
der Abgrenzung, die auf die Konstituierung von Privatheit ziclien. So forderte
das Aufnahmegerit bisweilen daza heraus, sich in Zeichensprache zu unter-
halten. Die Andeutung der Existenz hochst interessanter Sachverhalte, zu de-
nen wir keinen Zugang hitten, konnte ¢ine sehr macht- und lustvolle Inszenie-
rung sein. 4Axel will vor mir wissen, was ich alles tiber ihn geschrieben habe.
Ich antworte, dafi ich einiges von dem, was er gesagt habe, aufgeschrieben
hiltte. Axel meint: ., Aber nicht mein Geheimnis!™ Ich frage, was denn sein
Geheimnis sei, aber Axel lacht nur und sagt, das werde immer sein Geheimnis
bleiben. (Protokoll: G. B.)

1.4 Beobachtungssituationen

Wiihrend der Erhebungsphasen waren wir im Durchschnitt zweimal wachent-
lich ca. zwei Stunden fiir Beobachtungen in der Laborschule. Anfangs streuten
wir unscre Beobachtungen relativ breit iiber die verschiedenen Situationen und
Unterrichtsformen, die im Laufe eines Schultages vorkommen. Mit der Zeit
steliten sich bestimmte Situationen als besonders ergiebig it Sinne unseres
Forschungsinteresses an der Gleichaltrigenkultur und dem sozialen Rahmen
der Schulklasse heraus. Es waren vor allem drei settings, dic dann die
Schwerpunkte unserer Beobachtungen bildeten: diec Betreuungsstunden, die
die ganze Gruppe im Sitzkreis versammelten, Beschiftigungen an den Ti-
schen, withrend derer wir uns jeweils auf eine Tischgruppe konzentrierten und
Pausen, in denen wir uns verschiedenen Gruppierungen oder einzelnen an-
schlossen. Diese drei Beobachtungssituationen erfassten unterschiedliche Kon-
stellationen der Kinder und erforderten unterschiedliche Formen der Teilnah-
me von dem Beobachter und der Beobachterin.

In den Betrenungsstunden und oft auch ami Beginn anderer Stunden bilden
afle Kinder gemeinsam mit der Lehrerin einen Sitzkreis. Wir setzten uns mit
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in den Kreis, moglichst an verschiedene Stellen. km Fokus unserer Aufmerk-
samkeit standen in dieser Situation potentiell alle Kinder der Gruppe, die sich
alle zu Wort melden und etwas beitragen konnten. ,Betreuungsstunden® b?'
handeln programmatisch Angelegenheiten, die ,alle angehen”. Regelmabig
wiederkehrende Tagesordnungspunkte sind zum Beispiel die sogenannten
,Erziblrunden®, dic Vorbereitung oder Durchfithrung von Geburtstags- oder
anderen Feiern, das Vorlesen von Geschichten, die Verhandlung von Kon-
flikten oder etwa die Aushandlung einer neuen Sitzordnung. Unsere Rolle in
der Versammlung beschrinkte sich meist auf die reine Aufzeichnungstitig-
keit, wir hatten zu dem offiziellen Geschehen selten etwas beizutragen. Zu-
nehmend versuchten wir neben der Ebene des offiziellen Gespriichsgegenstan-
des und -verlaufs auch Ereignisse zu erfassen, die sich gewissermafien zftuf Ne-
benschauplitzen zutrugen: der gefliisterte Kommentar zur Nachbarin, das
routinierte Sticheln und Argern oder auch das beifillige Lachen.

An der Laborschule spielt sich ein bedeutender Teil des Unterrichts in Form
von Eigenarbeit ab. Vor allem wihrend Ubungsphasen arbeiten die I_(inder in
ihren Tischgruppen von drei bis sechs Kindern einzeln oder gemeinsam an
bestimmten Aufgaben. Wir setzten uns je an einen Tisch dazu und achteten
insgesamt darauf, daB alle Tischgruppen gleichmiBig beriicksichtigt wurden.
An den Tischen bestand unsere Tatigkeit neben der Aufzeichnung auch
manchmal in kleineren Hilfestellungen bei den Aufgaben oder in der sporadi-
schen Beteiligung am Gesprich. Gegenstinde der Erhebungen waren in diesen
Situationen der Austausch itber die Arbeitsaufgaben und frei assoziierende Ge-
spriche. Letztere konnten die Kritik aktueller Kinofilme, das Léstern ?'jber
Mitglieder der Klasse oder Lehrerinnen, das Erzihlen von Witzen und weie_:s
mehr beinhalten. Wir bevorzugten fiir diese Situationen Unterricht, der die
Kinder eher manuell beschftigte, also geniigend Raum fiir gleichzeitige Kon-
versation lief. Dafiir kamen zum Beispicl einige Formen von Projektunterricht
oder ,Wahrnehmen und Gestalten” (Kunstunterricht) in Frage, aber auch Un-
terricht, in dem Landkarten beschriftet, leichie Aufgaben gerechnet oder Liik-
kentexte ausgefiillt wurden. Dies waren Stunden, die den Kindern erhebliche
Freiriume der verbalen Gestaltung liefen und sich den einzelnen Tischgmp-
pen geradezu als Gestaltungsaufgabe stellten: Die Zeit war auszufiillen und sie
ging schneller herum, wenn man sich ein bifichen amisterte.

Der dritte Schwerpunkt unserer Erhebungen waren die Pausen. Die Pausen
bieten die grobten Freirdume fiir die Kinder und die gribte Varianz an Akti-
vititen. Pausen kénnen entweder auf der Fliche verbracht werden, oder man
begibt sich in die Mensa, in den Schuizoo, in die Uni, auf den Spielplatz oder
in die Schuldisco. Die Vielfalt an Optionen bringt dic Notwendigkeit der Aus-
handlung der konkreten Pausengestaltung mit sich, Wahrend der Aufenthalt
auf der Fliche keiner weiteren Absprache bedarf und auch die Tierpflege im
Schulzoo meist einzeln bezichungsweise mit einem festen Partoer absolviert
wird, beruhen alie anderen Aktivititen, sei es das Essen in der Mensa, dic
Verfolgungsjagd oder das Fubballspiel, anf Verabredungen und dem Zusam-
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menschlub zu kleinen Pausengemeinschafien. In der Pause geht es in besonde-
rer Weise um die Bestimmung von Beziehungen und die Aushandlung von

Zugehdorigkeiten.

Vor der gleichen Aufgabe standen wir als Beobachter. Unser Aufenthalt auf
der Fliche der Gruppe war auch wihrend der Pause unproblematisch, doch
unser Mitgehen zu den iibrigen Orten des Pausengeschehens mubte immer neu
verabredet werden. In der Pause war die Rolle des Beobachters komplizierter
als wihrend des Unterrichts. Denn beim Spiel, beim Spaziergang oder am
Mittagstisch war ein externer Beobachicr manchmal stérend, auf jeden Fall
war eine stirkere Teilnahme erforderlich: Wir besorgten uns auch etwas 2u
essen und lieferten Beitrige zwm Gesprich. In der Pause konnten wir unsere
Notizbiicher nicht gut verwenden. Das Gesehene und Gehorte mubte nachher
weilgehend aus dem Gedichtnis protokolliert werden.

Ahnlich wie in den Pausen waren unsere Beobachtungen auf der Klassenfahrt
im vierten Schuljahr in einer der beiden Gruppen strukturiert. Auch hier galt
¢s, AnschluB an die Aktivititen kleinerer Gruppen zu finden und sich insge-
samt anders cinzubringen und mitzuspielen als bei den Beobachtungen in der
Schule. Die Klassenfahrt war fiir uns von herausgehobenem Interesse, weil
sich hier die Prozesse der Zusammenschliisse und Abgrenzungen innerhalb
der Schulklasse intensivierten. Die Kiassenfahrt war auch der Ort besonders
aufregender Verwendungen der Geschlechterdifferenz; ~Kmtschpacken® wur-
de nur hier gespiclt (vgl. Kap. 6.6).

Zugleich stieBen wir hier am deutlichsten auf Grenzen der Beobachtung. Vor
allem die Zimmer in der Jugendherberge dienten der Inszenicrung von Inti-
mitit und waren nur unter Einschrinkungen der Beobachtung zugiinglich. Der
folgende Ausschnitt zeugt von der Zwiespaltigkeit der Beobachterinnenrolle in
einer solchen Szenerie:

Disco im Zimmer von Tanja, Judith und Jasmin. Judiths spontane Einladung
hatte ich fast nicht erwartet, weil Karin (die Lehrerin) gerade erzdhlite, daf3 sie
selbst nicht so leicht in die Zimmer reinkomme; die Zugangsbedingungen fiir
‘Fremde' (auch andere Kinder) zu den Zimmern sind ja sehr streng geregellt.
Alle Medchen tanzen, doch sie scheinen durch meine Anwesenheit verhaitener
zu werden. Judith fafit immer wieder ihre langen lockigen Haare zusammen,
als machte sie einen Pferdeschwanz, um sie dann wieder loszulassen und zu
schatteln. Nina tritt an mich heran, ich solle blof nicht auf die Idee kommen,
mir das hier zu merken und aufzuschreiben. Aha, es ist eine intime Veranstal-
tung. Und ich store sie doch spirbar. Judith fummelt am Kassettenrecoder
herum, spielt immer neue Lieder an, sie wirkt unsicher, zum einen und zum
anderen so, als wollte sie mir 'gute’ Musik vorspielen. Ich schaue mir ihre
Kassetten an, das entspannt Judith etwas. Irgendeine hat die Vorhdnge aufge-
zogen, was immer an Discoathmosphdre da war, verflichtigt sich jetzt. Ich
habe das Gefiihl, daf} es kaum gelingen kann, solche intimen Situationen zu

32

beobachten, ohne sie grundlegend zu verdndern. Die Mddchen wirken jetzt
etwas unsicher ob der Situation, und ich bin es auch. (Protokoll: 1. K.}

Die Aufforderung Ninas, nicht aufzuschreiben, stellt der Ethnographin ein zu-
sitzliches forschungsethisches Dilemima. Denn diese Aufforderung markiert
ein Geschehen gerade als spannend und sie zu befolgen hiebe, die {interes-
sante) Grenze der Beobachtbarkeit nicht dokumentiert zu haben. In dex ande-
ren Gruppe, allerdings im sechsten Schuljahr, wurde uns dic Teilnahme an der
Klassenfahrt verwehrt. Auf unsere Anfrage waren dic Meinungen zwar geteilt
und eine Mehrheit hatte nichts dagegen einzuwenden, aber da einige Kinder
explizit duBerten, dab sie nicht auch noch auf der Klasscnfahrt unter Beob-
achtung stehen wollten, verzichteten wir auf die Teilnahme.

Auch mit der Problematisierung unserer Beobachterrolle und unserer For-
schung waren wir wieder, wie schon bei unserer Funktionalisietung als Proto-
kollant oder Spionin, einbezogen in die Inszenierungen von Offentlichkeit und
Privatheit in der Schulklasse. Der Beobachter ist unweigerlich Teil des Feldes
und verstrickt in dessen Praktiken und Strategien. Eine Veranstaitung, von der
wir als Beobachter ansgeschlossen werden, ist (dadurch) in besonderer Weise
als intim markiert.

1.5 Interviews

Unsere Beobachtungen ergiéinzten wir um Interviews. Diese dienten vor allem
dazu, Konzepte und Interpretationen der Kinder zu dem Geschehen in der
Schulklasse zu erheben. In den Interviews betitigien sich die Kinder zum Teil
selbst als Soziologinnen bzw. Sozialpsychologen ihres Alltags und entwickel-
ten entsprechende Theorien zur Beschreibung der Beziehungsstrukturen in-
perbalb ihrer Gruppe.

Im Anschlub an die zweite und dritte Beobachtungsphase fiibrten wir Gespra-
che mit Kleingruppen, die iiberwiegend den Tischgruppen entsprachen. Nach
der vierten und fiinflen Beobachtungsphase, also jeweils in der sechsten Jahr-
gangsstufe der beiden Gruppen, interviewten wir alle Kinder einzeln. Diese
Interviews fanden in gesonderten Riumen in der Laborschule statt und dauer-
ten im Schnitt etwa 30 Minuten. Wir hatten Leitfiden fiir die Interviews mit
Themen, die angesprochen werden kdnnten, réumien aber den Interessen und
Themen der Kinder immer Prioritdt ein."” Unsere Gesprichsstrategie zielte
darauf, die Kinder ‘zum Reden zu bringen’, was in sehr unterschiedlicher
Weise gelang. Der Erfolg der Gruppeninterviews hing davon ab, ob sich eine
ernsthafte und konzentrierte Gesprachsathmosphére innerhalb der Gruppe eta-

Man konnte unser Vorgehen als eine Kombination aus ,ethnographischem®
(Spradley 1979) und _narrativem® (Schatze 1983) Interview anschen, wenn diese
Konzepte nicht in Bezug auf Erwachsene entwickelt und filr Interviews mit Kindern
in mancher Hinsicht unbefriedigend wiren. Zu qualitativen Interviews mit Kindern
gibt es (noch) keine eigene Methedenliteratur (vgl. Heinzel 1997).
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blieren lieB. Die Einzelinterviews variierten sehr stark mit den jeweiligen
Kindern und deren Affinitiit zu dieser Form des Gesprichs. Es gab Kinder,
deren Redeflub kaum zu bremsen war und andere, die ither einsilbige Ant-
worten nicht hinauskamen. Doch auch situativ schwicrige Interviews und
‘Verweigerungen’ erwiesen sich in der Analyse dann zum Teil als interessant
und aussapekraftig.

Die Kombination mit der teiinehmenden Beobachtung war fiir die Interviews
forderlich und hinderlich zugleich: Sie brachte den Vorteil mit sich, daB uns
aus den vorangegangenen Beobachfungen eine ganze Reihe von Ankniip-
fungspunkten fiir die Interviews zur Verfiigung standen. Gesprichsstrategisch
war es allerdings von Nachteil, daB wir auch in den Augen der Kinder nicht
mehr unwissend waren und s insofern nicht als unplausibel erschien, uns Er-
cignisse zu erzihlen, die wir selbst erlebt oder Zusammenhinge zu erkliren,
deren Kenntnis wir schon durch unsere Frage gezeigt hatten.

Vor allem in den Gruppeninterviews betrieben die Kinder in einigen Passagen
eine Informationspolitik, die uns zu Mitwissern von Regeliibertretungen und
Missctaten machte. Sie lieBen sich versichem, dalbh die Lehrerinnen dic Ton-
bander nicht zu horen bekommen wiirden. Auch im Rahmen des Interviews ist
dic Ebene der Vertraulichkeit mit Erwachsenen attraktiv, denn das bedeutet,
daf} diesen keine Sanktionsgewalt eingerdumt wird.

Die Einzelinterviews crgaben cine grobe Varianz an Perspektiven auf das Ge-
schehen in der Gruppe. Wir erhielten vollig unterschiedliche Darstellungen.
der Verhiltnisse in der Klasse, die abhfingig waren von der jeweiligen Positio-
nierung darin. Die Interviews kommen zum Teil sehr nah an die einzelnen
Kinder heran. Sie sagen, weniger durch das, was erzihlt wird, als durch das
wie, ciniges iiber die Erfahmngen und die spezifischen Nite des betreffenden
Kindes in dem sozialen Gefiige der Schulklasse aus. Akzentuierungen des Ge-
schehens, Auslassungen und ‘Liicken’ der Erinnerung kénnen sehr anfschiuf-
reich sein. Wir haben jedoch die punktuell entstehende Nihe zu der persénli-
chen Erfahrung der Informantin oder des Informanten im Interview nicht for-
ciert und in der Interpretation nicht aufgegriffen, da wir dies durch unser For-
schungsintercsse weder als erforderlich noch als gerechtfertigt ansahen: Die
kulturanalytische Forschungsperspektive verlangte (und ermdéglichte) die Ab-
straktion von den Erfahrungen der einzelnen Kinder, dic wir beobachtet, in-
terviewt und kennengelernt hatten. Dennoch werden sich der Leserin und dermn
Leser im Laufe der Lektiire auch Eindnicke iiber dic konkreten Kinder ver-
mitteln, die Protagonisten und Protagonistinnen des zu beschreibenden Ge-
schehens waren. Diese Kinder werden bei der Fertigstellung unserer Untersu-
chung kurz vor dem Ende ihrer Schulzeit stehen und lingst keine ,Kinder”
mehr sein.
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I. Die Ordnung der Schulklasse

Die drei folgenden Kapitel beschéftigen sich mit der Frage, wie sich das Feld
der Schulklasse in der interaktiven Praxis ordnet. Sie analysicren vor allem
solche Situationen und Praktiken, in denen sich die Mitglieder der Schulklasse
auf kieinere Gruppen verteilen: auf Spielparteien, Tischgruppen, verschiedenc
Cliquen cder etwa Ein- und Ausgeschlossene beziiglich eines bestimmten Wis-
sens. In diesen Situationen werden Unterschiede zwischen den Einzelnen ge-
macht und die Mitglieder der Schulklasse immer aufs Neue sortiert. Wir zitie-
ren die detaillierte Beschreibung spezifischer Praktiken aus unseren Beobach-
tungsprotokollen und fragen nach der immanenten Struktur und Regelhaftig-
keit dieser Praktiken. Es geht also wmn zwei verschiedene, allerdings mitetnan-
der verkniipfie Formen von sozialer Ordnung: zum einen um die ,Inter-
aktionsordnung” (Goffman 1994) und zum anderen um die Ordnung der Teil-
nehmerschaft. Dabei ist der Bezug der interaktiven Praxis auf die Ordnung der
Schulklasse zirkulir zu denken: Die Praxis rekuriert auf die Ordnung, insofern
sie daran ankniipft, und zugleich begriindet sie diec Ordnung, insofern sie diese
fortschreibt (oder modifiziert).

Die Unterscheidung in ,Midchen” und ,,Jungen®™ organisiert fiir unterschiedli-
che Zusammenhinge eine Zweiteilung der Schulkiasse. Betrachtet man Ge-
schlecht nicht als Merkmal der Person, sondern oberflachlicher als Klassifika-
tiongkriterium, dann werden die vielfiltigen Verwendungsweisen dieses Krite-
rinms sichtbar. In den anschlieBenden Kapiteln, die sich der Strukturierung
der Klasse iiber Belicbtheit und Freundschaften widmen, wechselt die Per-
spektive: Wihrend zuniichst die Kategorie Geschlecht im Unferschied zu an-
deren Klassifikationskriterien auf ihre spezifischen Vorteile fiir situative Sor-
tierungen der Angehérigen der Schulklasse befragt wird (Kap. 2), ist die
Analyse im folgenden auf die je spezifische Logik von Belicbtheits- nnd
Freundschaftsordnung (Kap. 3 und 4) ausgerichtet. Hier geht es um die Frage,
wie die Geschlechterunterscheidung und andere Formen der Sortierung der
Schulklasse - in Belicbte und Unbeliebte oder in Cliquen - zusammenhdngen.
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2. Die Sortierung der Kinder in ,,Madchen*
und ,,Jungen®:

In dieser ersten ethnographischen Analyse wollen wir cine Bestandsanfnahme
unterschiedlicher Verwendungskontexte der Geschlechierunterscheidung in
der Schulklasse vornehmen. Es geht hier zunichst um einen Uberblick iiber
Situationen, die die Geschlechtszugehérigkeit von Kindern zum Thema ma-
chen, Dafiir ist es niitzlich, gegeniiber der verbreiteten und auf den ersten
Blick plausiblen Annahme, dab die Geschlechtszugehorigkeit immer schon
gegeben und omnirelevant sei, eine Differenzierung einzufiihren zwischen Ge-
schlechtszugehdérigkeit als Hintergmnderwartung und als Thema sozialer Si-
tuationen (vgl. Hirschauer 1994: 677). Ob die Geschlechtszugehdrigkeit in ei-
per Situation im Hintergrund verbleibt oder in den Vordergrund tritt, hdngt
von der Art der Interaktion ab und davon, wie die Teilnehmerinnen und Teil-
nechmer sich aufeinander beziehen, Thorne (1993: 65) fithrt zur Bezeichnung
von Praktiken, die die Unterscheidung der Geschlechter in Szene setzen und
ihr Relevanz verleihen, den Begriff des ,borderwork” ecin: ,When gender
boundaries are activated, the loose aggregation ‘boys and girls’ consolidates
into “the boys’ and ‘the girls’ as seperate and reified groups.”

An der situativen Sortierung der Mitglieder der Schulkiasse in , Jungen® und
LMidchen” sind die unterschiedlichen Akteure im Feld beteiligt; die Kinder,
die Lehrerinnen und auch der Ethnograph und die Ethnographin. Wir greifen
fiir die folgende Darstellung finf interaktive Kontexte, die der Geschiechtszu-
gehdrigkeit der Kinder Bedeutung verleihen, exemplarisch heraus: Spiele und
Rituale, die die Geschlechter unterscheiden, nm die Zuordnung zu einer von
zwel Parteien zu bestimmen (1.); Verbandlungen zur Aufteilung der Schul-
klasse in kleinere Einheiten, die dic ,Mischung® der Geschlechter als eine
spezifische Option nutzen (2.); besondere pidagogische Inszenienmngen, die
die ‘Geschlechter separieren (3.), argumentative Auscinandetsetzungen, die die
Geschlechtszugehérigkeit der Kinder thematisieren (4.) und schlieflich die
ethnographische Beobachtung und Beschreibung selbst, die Gebrauch von der
Kategorie Geschlecht macht (5.). Diese Liste erhebt keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit. Doch sie reicht aus, um die VieHalt der Verwendungsméog-
lichkeiten der Geschlechterunterscheidung in der Schulklasse zu dokumentie-
ren. Die Untersuchung richtet sich auf die je spezifische Pragmatik des Ge-
brauchs der Unterscheidung in Midchen und Jungen. Es wird deutlich, dab
die Attraktivitit der Geschlechterunterscheidung nicht zuletzt in ibrer Viel-
seitigkeit liegt. Dennoch gelten die abschlieBenden Uberlegungen (6.) jenen

' Bei diesem Kapitel handelt es sich um eine iiberarbeitete und erweiterte Fassung des
Aufsatzes von Georg Breidenstein: ,Der Gebrauch der Geschlechterunterscheidung
in der Schulklasse®. In: Zeitschrift fir Soziologie 26. 5 (Oktober 1997): 337 - 351.
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Merkmalen der Geschlec_hterklassiﬁkation, die sich iiber die unterschicdlichen
Verwendungskontexte hinweg identifizieren lassen.

Die Analyse kann an die These Tyrells (1986; 425) anschlieﬁeh, dah das Ge-
schiechterphinomen im Kern eine Klassiﬁkat:’onsangelegenheir”ist ein Fall
von dualer Klassifikation, der aller Geschlechtsrollendjﬂerenzienmg’ die Wei-
ch.en stellt, die soziale Differenzierung ist zuallererst eine kiassifikatorische” *
Diese Pefspektive mag gegenilber Assoziationen, wic sie sich etwa an ‘Gé-
schlechtsidentitit® oder auch ¢ geschlechtsspezifisches Verhalten® kniipfen, als
schr abstrakt erscheinen, doch soll sie auf ihren heuristischen Ertrag ge[;riift
werden. Wéi.hrend Tyrell allerdings Merkmale der Geschlechterklassifikation
aus allgememen differenzierungstheoretischen Uberlegungen heraus entwik-
kelt, wird es hier darauf ankommen, diese anhand des Feldes der Schuiklasse

bezggen auf eine lokale interaktive Ordnung, zu spezifizieren und zn komex:
tqahsneren: Wie findet die Geschlechterklassifikation Verwendung in der so-
z¥al'en Praxis von Schulkindern? Worin liegen spezifischer Sinn und Attrakti-
vitit Fler Geschlechterunterscheidung im Vergleich zu anderen Formen sozia-
ler Differenzierung in der Schulklasse? '

2.1 Spielparteien bilden

Wenn man das Pausengeschehen in einer Schule beobachtet, wird schnell of-
fenkundig, daB es Spicle gibt, deren Struktur die Kinder in , Madchen® und
»Jungen” klassifiziert. Meist sind nicht alle Jungen und nicht alle Midchen
d_er Klasse beteiligt, aber fiir alle, die uuitspielen, gilt: Die Geschlechtszigehs-
rigkeit begriindet die Zugehérigkeit zu einer von zwei Spielparteien.

Auf der Klassenfahrt im vierten Schuljahr wird ,Knutschpacken® gespielt:
Mim beratschlagt die Regeln. ,, Jungen miissen Mddchen Jangen und Mddcher;
miissen Jungen fangen. - , Wer gefangen ist darf sich aussuchen: Backpfeife,
Handkufs oder Backenkuf* - , Alles bis zum Mundiufi! ", wirft jemand ein,
atier davon ist nachher nicht mehy die Rede. Vor allem die Jungen zogern zu-
n.ach’st.noch, ob sie mitmachen sollen. Aber auf das Argument ,Man kann
srch'.s* Ja aussuchen” hin, lassen sie sich darauf ein. Anfangs majchen Nina
Tanja, Jasmin, Uwe, Alexander, Arne, Malte und Tanjas Cousine aus der ani
deren Grup'pe mit. Es gibt vier Finger bzw. Fangerinnen. Bald kommen Frido
Tl?omas, Nils und Axel dazu. Sie lassen sich die Regeln erkidren und spieler;
mit. Aufgrund der geringen Zahl an Mdadchen taucht immer wieder das Pro-
blerfz auf, daf bei drei ,Madchenfangern (so werden bald die mit Klebe-
s{re:jkn gekennzeichneten Fengerinnen genannt) und einem ., Jungenfinger“
dieser nur noch ein Mdadchen als potentielles 'Opfer’ hat, weil alle anderen

2 . : .
Einie ahnliche Auffassung vertritt Goffman (1994: 107fT). Vgl. auch Maccoby (1988),

die aus dem Befund eines fehlenden Zusamm i i
! enhangs zwischen Personlichkeits-
merkmalen und Geschlechterseparierun, t i :
e g von Kindern auf das Pri
als (kognitivem) Klassifikationstmerkmal schlieBt. et von Geschlecht
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Fangerinnen sind. Umgekehrt kommen manchmal auf einzelne Fdangerinnen
eine grofiere Anzahl Jungen, die gefangen werden wollen. Aufier Thomas und
Nils wird auch Axel selten verfolgt, die ungleiche Verteilung des Gejagtwer-
dens istv. a. auf der Jungenseite nicht zu iibersehen. Die teilnehmenden Miid-
chen sind in der Unterzahl und alle gleichermafen als Verfolgerinnen oder
Verfolgte stindig unterwegs.

Dann kommen Daniel und Christian und wollen mitspielen. Arne und Malte
sind dagegen, denn dann werde die Uberzahl der Jungen noch gréfier. Nina,
Tanja und Judith sind dafitr, daf8 die beiden mitspielen durfen, aber Arne und
Moalte bestehen lautstark auf ihrer Bedingung ,nur wenn auch noch andere
Madchen mitspielen®. Das Problem wird dadurch gelost, dafi die Ethnogra-
phin als Miispielerin gewonnen wird. Jetzt darf auch Daniel mitspielen. Er
steht auch gleich im Mittelpunkt des Interesses. Danrniel rennt immer so weit
weg*, beschwert sich Judith. Dann ergdnzt sie grinsend: . Nicht, daf} ich ihn
unbedingt kilssen will .. “ (G. B.)

Die Unterscheidung der Geschlechter wird als elementarer Unterschied zwi-
schen dem ,,eigenen” und dem ,.anderen” Geschlecht erfahren: Kinder des ei-
genen Geschlechts sind in der Logik des Spiels bedeutungslos fiir die Aus-
richtung ‘des eigenen Verhaltens, Kindern des anderen Geschlechts gilt die
Aufmerksamkeit. Sie mub man jagen, bzw. von ihnen wird man gejagt. Bei
einem Spicl dieses Musters erhoht sich fiir einen selbst die Attraktivitat des
Spiels bei einer Uberzahl von Angehérigen des anderen Geschlechts: Man ist
gefragter als Jagerin bzw. als Gejagter.

In der beschricbenen Szene wird das Spannungsverhiltnis zwischen der ab-
strakten Klassifizierung der Teilnehmer und Teilnehmerinnen in ,Jungen®
und ,Médchen“ und der individualisierten Verteilung von Priferenzen fir be-
stimmte Jungen oder bestimmie Midchen anschaulich. Die Struktur des Spiels
schreibt ein allgemeines Interesse fir Teilnechmer des anderen Geschlechts
vor, welches sich jedoch in der konkreten Umsetzung, dem Fangen und Kiis-
sen von Mitspiclcrinnen, auf Einzelne richtet. Es macht gerade den Reiz des
Spiels aus, dab die Aufmerksamkeit fir ¢inen bestimmten Jungen in der Rah-
mung ‘versteckt’ werden kann, die ein allgemeines Interesse fiir Jungen for-
dert. Besondere Aufmerksamkeiten fiir bestimmte Personen des anderen’ Ge-
schlechts werden nichtsdestotrotz von den Beteiligten genau wahrgenommen
und registriert, Dabei steht den Teilnehmern und Teilnehmerinnen mit der
Hiufigkeit des Gefangen- und Gekiifit-Werdens ein relativ genaues Mab fiir
dic eigene Attraktivitat im Vergleich zu den Kindern des eigenen Geschlechis
zur Verfiigung. Insofern kann dieses Spiel einigen, die zwar als ,junge” ein-
bezogen, aber als Axel, Nils oder Thomas vernachldssigt werden, Enttiu-
schungen bereiten. Abstrakte Klassifizicrung qua Geschlecht und Individuali-
sierung der beteiligten Personen sind hier zwei ineinander verschriinkte, nicht
voneinander zu trennende Effekte der Struktur des Spiels.
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Das Wechselverhéltnis zwischen abstrahierendem Bezug auf die Kategorie
Geschlecht und Konkretisierung in der Interaktion mit den Beteiligten spielt
auch inA Situationen eine Rolle, die nicht durch formalisierte Spielregeln
strukturiert sind: Arne kommt wieder, zieht seine Jacke an und Jordert Chri-
stian auf: , Kommst du mit raus, Meadchen drgern?”  Vier Stiuck!*, evgdnzt er
m'it .Ieuchtenden Augen. , Mit Vergnigen®, sagt Christian. (G. B.:J Hier wird
dic in dgr Geschiechtsbezeichnung enthaltene Abstraktheit noch unterstrichen
durch dl‘e Betqnung der Mafizahl: ,Vier Stick! Wenn Arne jedoch die An-
zahl weiB, weib er auch schon, wer dabei sein wird, Er hitte also anch die
Namﬂen df:r Midchen nennen kénnen. Mit der Ankiindigung , Midchen Ar-
gern * greift er auf einen unter den Jungen etablierten Topos zur[{;k Midchen
argern® als Bezeichnung einer bestimmten Aktivitit gibt fiir dies.e”die Rele-
vanz der Geschlechtszugehorigkeit als Rahmung vor, doch wird es sich in der
Umsetzung immer um konkrefe Médchen handeln,

Wiahrend in Spielen wie , Knutschpacken® bereits di i i

ﬁ})ersteliung der Geschlechter hestigmt, sind es iISl gln?i;g:f ir\ffgfllig:ieffren%aeltil:
sterten Aktivititen Rituat oder Routine, die das Mit- und éegeneinande'r der
GescMechter priiﬁgrnieren. Gestalt und Ablauf der jeweiligen Unternehmung
szpd aJl:an Teilnehmern durch ungezihite Wiederholungen vertraut. Ahnlich
wie  Maidchen drgern” ist die -~ verfolgungsjagd“ eines jener Spiele, die ohne
forxpale Regel und ohne weitere Absprachen funktionieren. Zumir’ldest eine
\(anante der Verfolgungsjagd bestebt darin, dab eine Gruppe von Kindern des
cinen Geschlechts sich auf der Flucht befindet, einer Flucht, die sich tiber das
ganze Schulgelinde und dariber hinaus erstrecken kann, u;td das andere Ge-

schlecht die Verfolgung ibermimmt (vel. auch Kr .
195; Thorne 1993: 63), (vel. appmann/Oswald 19954;

,,Mﬁd.chen z‘irgen?“ und ,, Verfolgungsjagd” sind zwar nicht in Spielregeln for-
mahsga:t, aber sie §tellen dennoch relativ klar umrissene Unternehmungen
dar, die das Gegeneinander der Geschlechter vorstrukturieren. Demgegeniiber
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gibt ¢s andere Aktivitaten, bei denen sich die Parteibildung Médchen gegen
Jungen spontan aus der Situation heraus entwickelt. Dies geht scheinbar
‘paturwiichsig’ vonstatten. Es gibt niemanden, der dazu aufrufen oder gar das
Kriterium explizieren wiirde, dennoch formieren sich alle Beteiligten zu zwei
Parteien, in denen die Geschlechter einander gegeniiber stehen. So beobachte-
ten wir in einer der beiden Klassen im vierten Schuljahr regelmiBig spieleri-
sche Raufereien zwischen Jungen und Midchen. Diese fanden meist gegen
Ende der groBen Pause statt, Ein Beispiel: Gerade beginnt eine Kiopperei zwi-
schen Malte und Jasmin. Malte versucht, Jasmins Girteltasche zu ergattern.
Plotzlich ist ein Jagen, Fangen, Festhalten und Kloppen, auch Judith und Uwe
Jjagen sich jetzt. Es gilt: die Geschlechter gegeneinander. Jasmin wirft sich
samt ihver Tasche auf die Polster in einer Ficke des Raumes, Malte hinterher,
er hdlt Jasmin umklammert. Judith und Uwe schmeifien sich auch noch dazu.
Knisternde Stimmung. Dann sind wieder alle auf den Beinen, kurzfiistig hat
Malte mal Jasmins Tasche. Jetzt mischt Tanja sich mif den Worten unters
Voll: |, Was macht ihr? Ich bin dabei. Eine mufs Malte festhalten™ Was sie
dann selbst besorgt. Meinem Eindruck nach hat Tanjas Intervention eine Soli-
darisierung der Midchen untereinander bewirkl, vorher gab es die paarwei-
sen Kebbeleien zwischen Malte und Jasmin und Uwe und Judith. Alle haben
grofien Spap. Die Jagerei fiihrt jetzt aus dem Raum hinaus. (H. K)

Die Auseinandersetzung eines cinzelnen Pirchens schafft fiir eine Anzahl von
Kindern den Rahmen, auf den sie sozusagen ‘gewartet’ haben. Die Raogelei
eines Jungen mit einem Miidchen funktioniert als Ausloser fiir cin aligemeincs
_Jungen gegen Madchen“. Die Auberung Tanjas ,, Was macht ihr? Ich bin da-
bei“ weist darauf hin, dab es sich bei der Rauferei trotz des Eindrucks von
Chaos und Spontaneitit um eine relativ kiar umrissene Angelegenheit handelt,
die man als solche identifizieren und an der man sich per EntschluB beteiligen
kann. Die Beteiligten wissen, was zu tun ist. Man merkt der Beschreibung an,
dab die Situation die Beobachterin durch ihre Uniibersichtlichkeit iberfordert,
die Teilnehmerinnen aber sind orientiert. Dabei wird die grundiegende (anch
fiir uns beobachtbare) Handlungsorientierung durch die Geschlechtszugehd-
rigkeit geliefert, die iiber Biindnis und Gegnerschaft entscheidet.

Fben dies diitfie auf der Ebene der Pragmatik von Spielen die Bedentung der
Geschlechterunterscheidung avsmachen: Komplexe Aktivititen wic die be-
schriebenen Verfolgungsjagden, Neckereien oder Raufereien werden durch die
Gegeniiberstellung der Geschlechter strukturiert und koordiniert. Mit der Ge-
schlechtszugehorigkeit steht ein Merkmal zar Verfiigung, das jedes Mitglied
der Schulklasse einer von zwei zu bildenden Parteien zuordnet: Kein Kind ist
weder/noch, und kein Kind ist sowohl/als auch. Der Bezug auf die Geschlech-
terunterscheidung bewerkstelligt auch die Offenheit von Spielsituationen und
deren spontane Erweiterbarkeit um neve Teilnehmer. Einmal als Kriterium
von Parteibildung ectabliert, klirt Geschlecht auch fiir Neuhinzukommende je-
derzeit und unproblematisch, welcher von beiden Parteien sie sich anzuschlie-

Ben haben.
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Alerdings eignet es sich nicht fiir alle Spiele, wie das folgende Beispiel belegt,
Eine Sitvation wihrend der Klassenfahrt: Wir sitzen mit einigen Kindern aus
der Gruppe und Petra, der Sportlehrerin, an cinem langen Holztisch auf hal-
ber Hohe am Hang, als sich Jasmin von oben aber die Bristung beugt und
ruft: LBy, ‘mal ‘n paar Midchen herkommen! Einige rennen sofort los, dann
aber auch die Jungen, plétzlich sind alle weg. Als wir nachschauen, worum es
geht, sehen wir alle an einem langen Seif zichen: Mdadchen gegen Jungen. Die
Madchen werden weggezogen, deshalb brauchten sie wohl Verstivkung, Bei
der ndchsten Runde ‘mischen’ sich aber die Mannschaften, Neueinsteiger

schlieflen sich der jeweils schwdcheren Seite an.

Wihrend es in anderen Spielen attrakdtiv ist, méglichst viele Mitspicler des an-
deren Geschlechts zu mobilisieren, ging es hier zundchst daium, Mitspielerin-
nen des eigenen Geschlechts zu gewinnen. Interessant ist dann, dab Ge-
schlecht als Kriterium der Parteibildung wicder fallengelassen wird: Beim
Scilziehen kommt es darauf an, daB beide Mannschaften relativ gleich stark
sind, sonst ist das Spiel sofort zuende. Geschlechtszugehorigkeit erweist sich

gegeniiber dem Spielzweck des Seilziehens als ein zn willkiirliches Kriterium.
Es wire Zufall, wenn beide Geschlechter genau gleich stark wiren. So wird

dann auch die Ausgeglichenheit der Krifte zum impliziten neuen Kriterium
fiir die Einteilung der Parteien.

Abschliefend wollen wir noch ein Beispiel aus dem fiinfien Schuljahr prisen-
tieren, in dem Geschlecht als Kriterium der Parteibildung zwar vorgeschlagen
wird, aber auf Unwillen und die Verweigerung der entsprechenden Zuordoung
trifft. Es beginnt mit einer fiir die Pausengestaltung typischen Szene des Nek-
kens und Argerns: Wenig spdter hat sich eine neue Aktivitat entwickelt Ich
glaube Paul war es, der als erster 00 SChreibt man Mocassin“ an die Tafe!
der Nachbarfliche schrieb. Rebecca rennt hin und wischt es aus. Sie ist offen-
sichtlich die Gemeinte. Den Namen habe sie sich zugezogen, weil sie so ein
Indiander-Fan sei, lasse ich mir erkldren. Zum Beispiel habe sie schon Suanf-
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mal ,, Winnetou™ durchgelesen. Jetzt greifen Philip und darm. mfch Mlchflhum?
Mark die Sache auf und schreiben , Mocassin“ auf —alle -mOglzclten Fldc ent.
An die Tafel der Nachbargruppe, an die Tafel, die die beiden F.lacften trer;!n :
und an beide Seiten der Tafel der eigenen Gruppe. Rgbecca wird mzw:sz en
von Jessica, Petra und Simone unterstiitzt beim Auswzschef des Ange_sc:ﬁ-
benen. Manchmal wird variiert: ,,Mokassin u'nd Winnetou *, ,.,Arl‘ok;s‘?m e;‘ch.t
(offenbar ein Junge aus der Nachbargruppe)™, aber ,,‘Mokassm allein ,; "
auch schon. Inzwischen beteiligen sich ouch Katrin und Susann.a arah,

Molassin® zu schreiben. Jemand bemerkt: |, Die kommen gar nichi me, r
};interher mit dem auswischen . Michel schldgt vor ,,Mddchen gegen .J_Tungend
zu machen. Katrin laft sich auch zunichst darauf ein, wechself dxr'e Se:tfzf; tun
fangt an, allerdings etwas lustlos, wegzuwischen. Susanna habe ich nic I;::.!
Blick, aber ich glaube, sie schreibt weiter. Michel bemerl‘ct dann aber auch:
,Katrin und Susanna wollen bei uns sein.” Katrin geht w:ede:’r dqzu iher, z[u
:S'chreiben, auch Susanna unterstitzt die Anschreiber. Das Spiel lauft aus, als
die Auswischerinnen mit nassen Schwimmen die Obuerharfd gewlrém?;.
(Wischen geht schneller als schreiben und auf nasser Fldche ist die Kreide
nicht zu sehen.) (G. B.)

Als Katrin und Susanna sich micht an die zunichst unat_:sgespmchen praktll;
zierte Aﬁﬂeilung qua Geschlecht halten und ‘die' Parteien zg@em unglelc_
scheinen, erhebt Michel das zuvor implizite Prinzip dgr Part_el_blldqng zU ei-
nem expliziten Vorschlag. Aber Katrin und Susanna sind mlt‘ der 1hm?n (l;uua
Geschlechi znfallenden Aufgabe nicht zufrieden und wollen llebe'r weiterhin
das Anschreiben unterstiitzen, das jetzt als Sache der Jungen etabliert well;(ilgn
soll. Die Weigerung der beiden, sich der Seite ihres Geschlechts anzuschlie-
Ben, fithrt nicht etwa dazu, das Kriterium Geschlecht auﬁc_r Kraft zu setzen,
sondern zu dem Versuch Michels, die beiden in der nach wie vor als Jung‘en-
sache markierten Partei (,,bei uns™) zu integrieren. Das Bels-plel dokumengert
beides: Die Anfiilligkeit des Kriteriumns Geschlecht, durch einzelne Vefwilgte-
rungen in Frage gestellt zu werden, und seine Stabilisierung durch dic Inte-
gration der Verweigerung als Abweichung,

2.2 Tische oder Zimmer verteilen

Im organisatorischen Alitag einer Schulklasse ist s .immer w1eder. notwendig,
die Gesamtgruppe auf kleinere Einheiten wic Arbeltsrgmppen, Tnschgr;ppei
oder Jugendherbergszimmer zu verteilen. Mit dem me:st. eher pmfg.nefl \;v(ec

der Aufieilung der Schulklasse im Rahmen von U_nterpchtsorg:_m:sahon on-
trastiert der Stellenwert, den dieser Vorgang ﬁir_d.te Kipder bCSl'tZt. Denn mit
der Verteilung auf Kleingruppen werden zuglelf:h soz1g1e Bgzxchungel? v;r;
handelt. Es geht um Sympathiebekundungen, die Manifestation bgstc e?/ e

Freundschaften, aber auch um Wiinsche nach Freundsc_haften. _In d.Jesen ellr-
handlungen vor der Offentlichkeit der ganzen Klasse wird de; jeweils aktIu(e e
Stand des Sozialgefiiges zugleich expliziert und fortgeschricben (vgl. Kap.
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3.1). Die Festlegung einer nenen Sitzordnung oder die Verteilung der Zimmer
fitr dic Klassenfahrt gehéren daher zu den herausragenden Ereignissen im so-
zialen Leben einer Schuiklasse. Und in den komplizierten Prozessen zur Auf-

teilung der Gesamtgruppe spielt die Geschlechterunterscheidung cine besonde-
re Rolle.

Eine der beiden Klassen hatte im fitnften Schuljahr ein besonderes Hilfsmittel
fiir die Aushandlung der Sitzordnung entwickelt: kieine Namenskirtchen aus
Karton, mit denen Vorschlage zur Sitzordnung veranschaulicht werden konn-
ten. Die Namenskirtchen wurden in verschiedenen Konstellationen auf weibe
Biatter gelegt, die die zn besetzenden Tische reprisentierten. Midchennamen
waren auf gelbem, Jungennamen auf griinem Karton geschrieben. Diese Farb-
gebung wird in der folgenden Szene ironisch-assoziierend aufgegriffen: Als
ndchstes notiert habe ich mir die Aufforderung Julias: |, Einer von den Grinen
ritber!” Sie bezieht sich auf einen Tisch, wo schon drei Madchen (Gelbe) sit-
zen und ihver Meinung nach noch ein Junge dazukommen konnte. Andreas’
Assoziation dazu: ,Kampft fir die Umwelt!” Katrin greift die Formulierung
Julias auf und sagt: , Zu uns irgendein Griiner. Ist mir egal welcher. “ (G. B,)

Julia bezieht sich bereits ironisch auf den abstrakt-formalen Charakter der Ge-
schlechterunterscheidung im Rahmen von Verhandlungen, in denen es um
Personen und ihre konkreten Bezichungen geht, doch Andreas und Katrin ver-
suchen in unterschiedlicher Weise den Effekt, den Julia erzielt, noch zu stei-
gern: Andreas pointiert die Beliebigkeit der Kategoric, indem er si¢ verfremdet
und in einen ganz anderen Rahmen stellt, den der Parteipolitik; und Katrin
expliziert die bereits in Julias Formulierung enthaltene Indifferenz gegeniiber
alien konkreten Tungen: ,, /st mir egal welcher, “

Was hier karikiert wird, die Abstraktheit der Kategorie Geschlecht, gehort zu
ihren grundlegenden Merkmalen. Im folgenden wird sich zeigen, dab der Be-
zug auf die Geschiechterunterscheidung im Rahmen der Gruppenbildungspro-
zesse genau in diesem Sinne zur Anwendung kommt: im Kontrast und in
Konkurrenz zu Kriterien, die sich auf konkrete Personen bezighen.

Grundlegend fiir diese Struktur ist, dab es so etwas wie cine ‘Normalitit’® der
Geschlechtemennung gibt, wenn die Kinder die Sitzordnung frei wihlen oder
dic Zusammensetzung der Arbeitsgruppen selbst bestimmen diirfen. Dies
konnten wir in beiden Gruppen, allerdings in unterschiedlichem MaB, beob-
achten.> Wenn sich die Kleingruppen entlang den persbnlichen Bezichungen
der Kinder bilden, kommen iberwiegend geschlechtshomogene Gruppen zu-
stande. Das Kriterium der Geschlechtszugehorigkeit bleibt in diesem Prozef
Jjedoch implizit, der Bezug auf Kinder des eigenen Geschlechts stellt den
‘Normalfall’ dar und bedarf keiner besonderen Thematisicrung. Explizit wird

* Zu diesem Befund kommen auch andere Studien tbereinstimmend: Schofield (1982:
129); Eisenhart/Holland (1983: 326), Maccoby (1988: 755); Thorae (1993: 37y,
Krappmann/Oswald (1995: 200).
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das Kriterium der Geschlechtszugehdrigkeit mit dem Bezug auf Kinder des je
anderen Geschlechis.

Die Normalitit der Geschlechtertrennung weist eine ihr eige.ne Beharrur_lgs-

kraft oder “Trigheit’ auf, wic das folgende Beispiel aus derp vierten Schuljahr -
verdeutlicht: Karin, die Lehverin, kindigt an, daf} heute die Stadirallye statt-

finden wird. Sofort setzt allgemeines Geraune ein, es gekt um fombredu"nﬁen

fir die Gruppenbildung. Nina flistert ihrer Nachb.arrr{ zu, nein, es wirden

wohl Jungs in eine Gruppe kommen und Mddchen in eine andere. Karin -

terbricht den Prozefi, indem sie sagt, es gehe noch gar m‘cht um Gmppe.nem-

teilung, erst werde sie den ganzen Ablauf erkldren. szimhendurch flistert

{/we seinen Nachbarn zu: ,, Wir finf?!“ Dabei breitet er die Armrlz aus, um zu

zeigen, wen er als Gruppe zusammen fassen will: Alexander, Nils, er selbst
sitzt in der Mitte, Malte und Daniel. Jetzt gibt Karin das Signal: Wer“zusa{n—

men in eine Gruppe will, soll sich zusammensetzen, .immer vier oder ﬁlf’if Ka'n—
der. Eine Jungengruppe ist ja schon verabredet, eine andere j_’indet sich, in-
dem die nebeneinander sitzenden Axel, Christian und Florian sich umschaufm
und die im Kreis gegeniiber sitzenden Bjorn und Frido dazumfen..Da'nn gibt
es noch zwei Madchengruppen: Judith, Lisa, Astrid und Jasmin die eine unfi
Mona, Tanja, Nina und Uta die andere. Judith sagt, s:je wdre gerne atich mit
Jungen in einer Gruppe gewesen. Jasmin meint, ja, sie wo!ltfe _BJOm Jfragen,

aber dann sei es schon zu spdt gewesen. Judith wendet sich mit ihrem Wunsch
auch noch an Karin, aber diese wiegelt ab. (G. B.)

Ninas gefliisterte Auskunft nimmt hinsichtlich der C.ieschl_echterunter.scheh
dung das Ergebnis des Aufteilungsprozesses votweg.-Sle weify schon, wie das
immer lauft. Zugleich weist die Verneinung darauf .hm, daB ‘?ﬂ"enbat im Vor-
feld der Gruppenbildung der Wunsch existierte, ,,mit Jungen Zusammenzuar-
beiten. Als es dann zur Verteilung kommt, entspricht das Ergcbms Nmas Prq—
gnose, obwohl niemand das Kriterium der Gleichgeschlechtlmhkent ‘fl'll' die
Gruppen vorgegeben hat. Judiths Frustration rijhrt daher, dab es ihr mch;lgi;
lungen ist, der Dynamik des Prozesses etwas entgegenzusetzen. Der A a .
der Gruppenbildung ist hier zu schneil und zu selbstléufig, als dal_i Jasrmnlup
Judith ihren Wunsch, mit Jungen in eine Gruppe zu kommen, hitten realisic-
ren konnen.

An Judiths Wunsch ist auler seinem Scheitern an der Behagmgskraﬁ .der
Normalitit auch seine Form bezeichnend: ,,mit Jungen ™. Ju-dlth nennt nicht
bestimmte Jungen, mit denen sie gerne eine Gruppe bi_ldeq wiirde, sondern .be-
zicht sich auf das Kriterium der Geschlechtszugehorigkeit als solf:hes. Diese
Struktur des Bezugs auf das andere Geschlecht findet sich au'ch in deIP fo!-
genden Protokoll einer Verhandlung iber die Vergabe von Zimmern fidr die
Klassenfahrt im vierten Schuljahr.

Gegeniiber der Normalitit der Geschlechtertrennung ist es manchimal allei.n
die Moglichkeit gemeinsamer Gruppenbildung von Mﬁdc‘hen und Jung(?n, dic
der Markicrung bedarf. So nensit die Lehrerin zundchst die Rahmenbedingun-
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gen fiir _die.Verhandlungen iiber die Zimmerverteilung: Bs gebe nur Vierer-
Zimmer; mit Jungen und Médchen, das sei ihr egal. Es gebe Ja auch Jugend-
h;erbergen, WO man trennen mijsse in ¢inen Jungen- und einen Midchenflur
:onrgzuerrl:;p;ten slllc das machen, wie sie wollten. In der expliziten Bctonuué
ormaiikit steilt sich hicr der Status des Besonderen fiir di i
Gemischtgeschlechtlichkeit her. r e Opion der

,_ Die Verhandlungen iiber die Zimmerbelegung nehmen ihren Fortgang: Karin

: frag.t nach ersten Winschen. Christian meldet sich: ,,Ich mochte mit D.aniel “
Karin fragt D Wer mochfe dazu?* Alexander meldet sich: JAdch und Malte. “
Aber Chr:tstian sagt: , Ich fand’s auch gut mit zwei Mdadchen. Und Daniel ::st
das r?gal.‘, ergdnzt er fiir seinen Freund, Karin fragt also, welche Mddchen
bereir seien, mit Daniel und Christian auf das Zimmer zu gehen. ., Wir vier*
melden sich Carola, Lisa, Ula und Mona, da sie sich aber keinesf;lls rrenner;
wollen, kommen sie doch nicht in Frage. AuBerdem hatten sich Jasmin, Judith
und Nina fiir das Zimmer gemeldet. Kavin fragt Christian, wen er sicl; aussu-
che, der- sagt: ,, Astrid und Nina“, Daniel ist es egal. Karin schreibt also die
ersten vier Namen in ¢in Zimmer. Nina, Astrid, Christian, Daniel. ’

Jasrfzin meldel sich, sie-méchte mit Tanja und ,, mit Jungen“ auf ein Zimmer
K«_nrrm Jragt: ,, Wer michte? Bjorn und Malte melden sich, und dann auci‘;
Nils. Jasn.zin entscheidet: ,,Mit Bjorn". Der wiederum will mit Malte zusam-
men. Karin schreibt Jasmin, Tanja, Bjdrn und Malte in ein Zimmer. Dann
melden_ sich Carola, Lisa, Uta und Mona fiir ein Vierer-Zimmer und ;»verden
auch eingetragen. Alex ist dran: , Ich will auf jeden Fall mit Florian - und
un:f{gekehrt. " Florian nickt bestdtigend. Nils meldet sich, er wolle auch in ein
Madshenzimmer. Karin schaut sich um: ,, Wer ist von den Midchen noch iib-
ri'g? - Nur noch Judith, die auch schon einen entsprechend betroffenen Ge-
sichtsausdruck hat. Als sie gefragt wird, mit wem sie denn gerne auf ein Zim-
mgr wolle, sagt Judith: ,Mit Nina, Daniel und Christian “, aber das geht ja
richi, denn da ist schon Astrid. Karin trdgt jefzt erst einmal Axel, Florian wﬁd
dazu Frido fiir ein Zimmer ein. Axel sagt gleich dazu, dafi es n;'cht in Frage
komme, daf3 Thomas zu ifmen komme. Karin schaut, wer noch dbrig ist U:Ze
und4 lexander melden sich: ,, Wir wollen zusammen . - wAber nicht zu z;ver'r“

' :"ic“m(zé.A ;ixander. Will Judith dazu? Alleine will sie nicht in ein Jungenzim-

Wir hgb@m sghr ausfithrlich ans dem Beob'achtlmgsprotoko}l zitiert, um die
Komphzngrtheit der Prozedur der Zimmerbelegung zu dokumentieren. Diese
1st auch hier noch lange nicht zuende und wird am n#ichsten Tag noch .eimnal
neu aufgenommen, doch die grundlegende Struktur der Bezugnahme auf Ge-
schlechtszugehorigkeit ist schon sichtbar: Wihrend Kinder des eigenen Ge-
schlechts konkret, per Eigenname, benannt werden, kommt fiir Kinder des an-
dere_n _Geschlechts das Kriterium Geschlecht als solches zur Anwendun

Cl}rlstlan sggt: »Ich fand's auch gut mit zwei Mgadchen”, Jasmin WeRig spﬁtgr-
mdchte ,, mif Jungen - und in Nils’ Wunsch, ,, ein Mddchenzimmer“, geht die
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Abstraktion soweit, dal} das Geschlecht einem Raum mgeschrieben wird. Ge-
geniiber Kindern des eigenen Geschlechts sind Wiinsche und Abneigungen
Kkiar kontutiert, die Bezichungen sind entsprechend den Kriterien von Freund-
schaft und Status differenziert. In der Bezugnahme auf das jeweils andere Ge-
schlecht jedoch ist (zundichst) die Geschlechtsgruppe als ganze angesprochen.
Entsprechend dreht sich dann die Frage um: Nachdem Christian bzw. Jasmin
ihren Wunsch nach Kindern des anderen Geschlechts angemeldet haben, fragt
die Lehrerin alle Kinder des jeweils angesprochenen Geschlechts, wer dazu-
kommen mochte. Erst im néichsten Schritt treffen Christian bzw. Jasmin ihre

Wahl, welche Midchen bzw. welche Jungen.

Fumichst nur allgemein das Kriterium Geschlecht zu nennen, verringert das
Risiko, ‘einen Korb zu bekommen’, weil alle Mitglieder der Geschlechtsgrup-
pe sich angesprochen fithlen konnen, aber nicht reagieren miissen. Manchmal
1Bt sich allerdings auch ein so pauschaler Wunsch nicht erfiillen. So geht es
Nils und Judith, als die Optionen im Fortgang der Prozedur enger werden.
Doch auch diese Zurfickweisung 148t sich noch dem Geschlecht zurechnen.

Der Wunsch, mit Kindern des anderen Geschlechts eingeteilt zu werden, stellt
sich im Rahmen der komplizierten Verhandlung iiber die Zimmerbelegung als
eine spezifische Option dar: Gegeniiber den konkreten und allscits bekannten
Beziehungen zu den Kindern des cigenen Geschlechts, die eine mehr oder we-
niger fest gefiigte Freundschaftsordnung konstituieren, ergffnet der Bezug auf
das andere Geschlecht eine ‘Ausweichmoglichkeit’. Insbesondere wenn die
Beziehungen zu den Kindern des eigenen Geschlechts festgefahren sind und
wenig Spielriume bicten, stellt der Bezug auf das andere Geschlecht eine zu-
sitzliche und wenig vorbelastete Option dar. Hier wird das Kriterium der Ge-
schiechtszugehorigkeit explizit, und es erweist sich im Rahmen der durch Be-
Jlicbtheits- und Freundschaftsordnungen bestimmten Verhandlungen zur Auf-
teilung der Schutklasse gerade in seiner Absiraktheit als niitzliche Alternative

zu den Kriterien persénlicher Wertschiitzung.

2.3 Padagogische Prozesse organisieren

In der Schulklasse geht es oft um dic Konstituierung von Reihenfolgen. Sei es
die Ubernahme des Tafeldienstes, die Wahmehmung des Amtes der Ver-
sammJungsieitung, das Rederecht in der. Erzihlrunde oder der Wortbeitrag in
einer Diskussion - immer lautet die Frage: Wer kommt dran? Wer darf als
nichstes? Eine Form der Regulierung dieser Reihenfolge, zu der die Lehrerin-
nen manchmal greifen, ist dic MaBgabe ,Junge und Midchen im Wechsel“.
Indem Jungen und Médchen gleichmaBig bericksichtigt werden, ist zumindest
in einer Hinsicht ,Gerechtigkeit“ gewihrleistet. Denn Gerechtigkeit ist das
permanente Problem der Reihenfolgen. Es steht immer im Raum, daB die ein-
zelnen Mitglieder der Schulklasse ungleiche Beriicksichtigung finden, daf
Einzelne bevorzugt oder benachteiligt werden kénnten. Wihrend jedoch Ge-
rechtigkeit in bezug auf 20 einzelne Kinder unmoglich zu erzielen ist, er-
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scheint die Mahgabe ,,Junge und Médchen im Wechsel“ als eine Moglichkeit
Gerechtigkeit bezogen zumindest auf eine Dimension der UnterschiedlichkeiE
und auf cine Dimension potenticller Ungerechtigkeit herzustellen. Eine Mog-
lichkeit, die sich nicht zuletzt durch ihre Praktikabilitit avszeichnet: Ein Ab-
;yechseln der Geschlechter ist unaufwendig einzufithren und leicht zu kontrol-
eren.

Als ein .Handlungszusammenhang, in dem die Geschlechterunterscheidung
thematisiert wird, erweist sich an der Laborschule eine Pédagogik, die bewulit
auf das Thema Geschlecht reagiert. Ankniipfend an die Feststellung der Rele-
vanz des Geschlechtsunterschiedes in der Schule, werden verschiedene Kon-
zepte und Mabnahmen entwickelt, die jedoch ihrerseits die Bedeutung von Ge-
schlechtszugehorigkeit forcieren, indem sie Geschlecht zum Kriterium fiir das
Drankommenkénnen oder etwa fiir die Teiluahme an bestimmten Veranstal-
tux}‘gt_an machen. Ein Motiv fiir die Mafgabe , Jungen und Médchen im Wech-
sel im Rahmen von Auswahlprozessen besteht darin, geschlechtsspezifische
,,_Sellschaften“ zu verhindern, wie uns eine Lehrerin erklirte. Wenn man sie
liche, \y‘iirden Midchen pur Midchen und Jungen aur Jungen wihlen. Uber-
haupt. laB.t sich konstaticren, dad der Einflub der Erwachsenen an der ‘Schule
zumeist in Richtung einer Abschwichung der Geschlechtertrennung wirkt
(vgl. Maccoby 1988: 756; Thotne 1993: 37 und 55).

Es gibt jedoch an der Laborschule noch eine andere Form padagogischer Be-
zugnahme auf die Geschlechierunterscheidung, dic einer »Mischung” der Ge-
schlechter genau entgegengesetat ist: die gezielte Separierung der Geschlech-
ter zn bespmten Gelegenheiten. Diese beruht auf Uberlegungen zur Ent-
“flcklung emner , geschlechtsbewuBten” Pidagogik, das heilit einer Padagogik
die von der Annahme geschlechtsspezifisch ausgepriigter Problemiagen ﬁu’
Jungen und Midchen ausgeht und diese im Ralumen der Moéglichkeiten von
Schule bearbeiten will (vgl. Wachendorff u. a. 1992; Biermann/Lintzen/Schiit-
te 1997): Ein curriculares Element, das in diesem Zusammenhang entwickelt
wurde, ist die Finrichtung von sogenannten »~Midchen-“ und , Jungen-
konferenze;n“. Die Versammlungen werden alle paar Wochen einbem?en dau-
ern ctwa eine Stunde und sind bewuBt auberhalb des normalen Untexﬁch;s an-
ggsnedelt:. Man geht in einen gesonderten Raum, es gibt Siibigkeiten und Ge-
tranke, die Gesprichsthemen werden von den Madchen bzw. Jungen selbst
v_orgescl.lla‘gen. Die Madchen- und Jungenkonferenzen sollen unter anderem
eine Intlmnf_tt bicten, . die die Méglichkeit schafit, Themen anzusprechen, die
in der gemischten Gruppe so nicht zur Sprache kommen“, und sie ,soll
,,erlaub;n, ernsthaft an Problemen innerhaib der Midchen- und’ Jungengruppe
zu arbeiten.” (Wachendorff u. a. 1992: 62) PP

Der folgende Ausschnitt stammt aus dem Protokoil eincr Jungenkonferenz im
vierten Schuljahr, welche die erste in dieser Gruppe war. Im Zusammenhang
der Jungen- bzw. Midchenkonferenzen wurde auch das Geschlecht der Beob-
achter relevant. Wihrend wir sonst gleichermaBen zu allen Situationen Zu-
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gang erhielten, war unausgeprochen klar, dab nur der Ethnograph fiir die
Teilpahme an Jungenkonferenzen in Frage kam und nur die Ethnographin fur
Midchenkonferenzen. Demgegeniiber wird das Geschlecht der Lehrerin in
dieser Jungenkonferenz zwar problematisicrt, aber letztlich auch wieder de-
thematisiert, als sich herausstellt, daf es keine ménnliche Alternative gibt.
Keiner der Minner kenne sie gut genug, finden die Jungen. Nach den gemein-
samen Uberlegungen zu diesem Problem geriit das Gesprach ins Stocken. Das
Thema Scheint abhanden gekommen. Karin verweist auf die Mddchenkonfe-
venz: die Mddchen hdtten sich so viel zu sagen gehabt, dafi die eine Stunde
kaum ausgereicht habe. Wenn sie, die Jungen jedoch damit nichts anfangen
kéinnten, konne die Einrichtung Jungenkonferenz ja wieder fallengelassen
werden. Ob sie dann nach Hause gehen konnten, will einer wissen. Nein, das

nicht.

Zwischendurch kiopft es an der Tir. Karin geht nachscheauen und meint, es’
seien wohl Madchen aus der Gruppe, die seien eben neugierig. ., Wir haben ja
auch nicht gestirt”, sagen einige der Jungen. Insgesamt schwebt die Parallel-
einrichtung ,Mddchenkonferenz* die ganze Zeit im Hintergrund. Karin er-
wihnt mehrfach lobend, daf die Madchen so gut miteinander gesprochen ha-
ben, mehrfach wird gefragt, was denn auf der Mddchenkonferenz gelaufen sei.
Axel will wissen, ob viel gelacht worden sei, als die Médchen | iiber Liebe”
gesprochen hatten. Die Frage scheint ihm wichtig, er stottert etwas, als er sie
formuliert, und wird rof. Aber Karin meint, es gebe ja noch andere Themen
als die Liebe, die Midchen hdtfen hauptsdchlich tiber ihre Beziehungen un-
tereinander gesprochen. Ob das nicht auch ein Thema fur die Jungen sei,
schidgt Karin vor. Sie ddchte, daf8 auch von den Jungen einige nicht die
Freundschaften hdtten, die sie sich winschten. (G. B.) -

Die Situation ist fitr die Teilnehmer vor atlem durch den Ausschiub des ande-
ren Geschlechts bestimmt. Hauptsichlich die Abwesenheit der Médchen
macht die Jungenkonferenz aus. Die Jungenkonferenz wird durch die Paraliel-
einrichtung der Médchenkonferenz mit Sinn und Zweck ausgestattet: Schon
weil die Jungen von dieser ausgeschlossen waren, miissen sie sich jetzt ihrer-
seits als Geschlechtsgruppe konstituieren und eine Einrichtung rechtfertigen,
von der die Madchen ausgeschlossen sind.

Die verschiedenen Elemente der Inszenierung wollen eine besondere Rah-
mung der Situation bewerkstelligen: Es soll personlich geredet werden, €s soll
Intimitit geschaffen werden. Diese Intimitit stellt sich vor allem in Abgren-
zung zu der Offentlichkeit her, die durch die ganze Schulklasse représentiert
wird. ,Jungen“- und ,Midchenkonferenzen“ zeichnen sich dadurch aus, daf
ein Teil der Schulklasse ausgeschlossen wird, wodurch fiir dic anderen gilt,
dab sie in besonderer Weise ‘cingeschlossen’ sind. Im Sinne der oben ange-
kindigten Bestandsaufnahme unterschiedlicher Verwendungskontexte der
Kategorie Geschlecht 1Bt sich festhalten: Hier werden also die Geschlechter
unterschieden, um eine besondere Form des Dazugehdrens zu einer Unter-
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gruppe der Schulklasse zun organisieren, die besondere pidagogische Rahmun-
gen ermdglicht. Bei -der Zuordnung der einzelnen Kinder zu den jeweils Aus-
und Eingeschlossenen zeichnet sich das Kriterium der Geschlechtszugehorig-
keit dadurch aus, dah es in gewisser Weise neutral gegeniiber den Personen ist.
Geschlecht ist personlich und unpersénlich mgleich: ‘personlich’, insofern es
identititsrelevant ist bzw. in den Médchen- und Jungenkonferenzen afs sol-
ches gehandhabt wird - und ‘unpersonlich’, insofern man es sich nicht selbst
zuzuschreiben hat. Niemand kann gekrankt sein, wenn er oder sie zu den
Ausgeschlossenen gehort.

Die folgende Diskussion iiber Jungen- und Midchenkonferenzen wurde in der
seghsten Klasse gefiihrt, als diese Einrichtung sich zumindest in ihrem Neuig-
keitswert schon etwas erschopft hatte: Jch habe mich etwas verspdtet und
komme dazv, als die Tagesordnung fiir die Betreuungsstunde Jestgelegt wird,
Katrin steht an der Tafel und macht die Gesprachsleitung. Als Ulla (die Leh-
verin) den Punki ,, Jungen/Mddchenkonferenzen® nennt. kommen sofort unter-
schiedliche Reaktionen im Kreis: Simone sagt begeistert: . Ja, ja, ja!™ Andre-
as tvagt vor sich hin: , Kein Bock auf Jungen/Madchenkonferenz, das ist lang-
weilig, da sitzt man nur rum, laber, laber...” - Katrin notiert an der T afel den
TOP: ,Jungen (Kerls) Mddchenkonferenz“. Von wem die Idee mit den
»Kerls” stammte, hab ich nicht mitbekommen

A_ls de.r Punkt, der als ,, Jungen (Kerls) Midchenkonferenz* an der Tafel no-
Liert ist, dran kommt, macht jemand den Vorschlag, ., (Kerls)” durch
w(Knabew) " zu ersetzen. Andreas diktiert: ,Mddchen, in Klammern: Weiber. ™
A/ﬁrf'haela meldet sich und sagt, eine Stunde sei zu kurz. Andreas kommentiert
gleich: ,, Eine Stunde ist zu lang fitr uns*. Michel stimmt ihm zu: LJa, genau. ”
Stefani macht den Vorschlag, freitags im Wechsel zwei Stunden Siir fiafddchen—
bzw. Jungenkonferenz vorzusehen. Ralf sagt dazu: ,, Wir brauchen gar nicht
soviel. ™ Michel meint: , Wir haben jedesmal gar nichts gehabt. * Sie hitfen
nf;r Lrumgesessen”™ und Andreas habe seine Comics rausgeholt. Ulla wendet
ein, im Unterschied zu den Mddchen hatten die Jungén zwayr nicht von sich
aus Themen gehabt, aber wenn sie, Ulla, etwas vorgeschiaogen habe, hatien sie
SIC/’I‘ doch etwas zu sagen gehabt. Katrin meint: HLEigentlich gibt’s doch nur
zwei f{:hemen: die Mddchen tiber die Jungen und die Jungen tiber die Mad-
chen.” Laura sagt: . Ich glaube, das Interesse ist gar nicht mehr so grof3.
Jetzt fragt Ulla, wer an Mddchen/Tungenkonferenzen interessiert ist. Simone,

S_tefani, Dorle, Michaela, Katrin und Jessica melden sich. Sechs sind oﬁ“erzi
sichtlich zuwenig. Katrin schldgt vor ,,mal ‘ne gemeinsame Konferenz” zu
mc_rchen. »Machen wir doch gerade”, sagt Ralf. Ulla beendet die Diskussion
mit der Fesistellung, sie werde die Konferenzen verschieben auf einen Zeit-
punkt, an dem der Bedarf wieder grofier sei. Michel jubelt: , Jaal* (G. B)

Zuniichst ist interessant, wie hier das institutionell und curricular vorgegebene
Thema dgr Geschlechterklassifikation awfgegriffen und variiert wird. Katrin
benutzt ihre exponierte Position als Versammlungsleiterin und vor allem

50

Schriftfiibrerin, vm mit den Kklassifizierenden Begriffen scherzhafi-provokativ
zu spielen. Die Variationen JKerls®, Knaben® und ,,Weiber” machen deutlich
wie anfallig Klassifikationen fir den pejorativen Gebrauch sind.? Anhand des
Themas der ,,Jungen-" und _Médchenkonferenzen® stellen sich die Kollekti-
vititen qua Geschlecht wie von selbst her. Andreas, Michel und Ralf sprechen
von uns* bzw. ,wir“ und meinen damit alle Jungen aus der Gruppe.® Die
Jungenkonferenzen verschaffen den Jungen der Klasse als ,,Jungen™ eine kol-
lektive Erfahrung, wie sie ansonsten zwar manchmal behauptet oder beschwo-
ren wird (vgl. Kap. 2.4), wie sie aber sonst so gut wic nie Realitit ist, da selten
ausnahmslos alle Jungen betroffen sind. Eine solche Koliektivienmg als Jun-
gengruppe ergibt sich nur aus der Gegeniiberstellung mit der Midchengruppe.
Diese Struktur bringt Katrin mit ihrer (scheinbar etwas unpassenden) Bemer-
kung auf den Punkt: ,Bigentlich gibt’s doch nur zwei Themen: die Midchen
iiber die Jungen und die Jungen iiber die Midchen”. Ad absurdum fiihrt sie die
Diskussion dann mit dem Vorschlag eciner ,gemeinsamen Konferenz®. Denn
der institutionelle Sinn der Geschlechterklassifikation kann nur in der Gegen-
iiberstellung oder Separicrung der Geschlechter liegen.

24 Argumentiereh

Ein anderer Rahmen, in dem dic Kategorie Geschlecht zum Einsatz kommt,
ist der des Konflikts und der Argumentation zwischen Mitgliedern der Schul-
klasse. Es gibt immer wieder Auscinandersetzungen, in denen dic Ge-
schlechtszugehdtigkeit Beteiligter zum Thema gemacht wird, wodurch sich
eine Konfliktpartei strategische Vorteile zu verschaffen sucht. Jasmin, Tanja
und Arne balgen sich um einen Ball: Zundchst hat Jasmin den Ball, doch demn
schnappt Arne ihn sich. Tanja will dann auch mal den Ball und argumentiert:
.Jungen haben sowieso viel ofter den Ball!“ Arne ist verblifft, aber Tanja be-
steirkt noch einmal, Madchen wiirden viel seltener den Ball kriegen. Als Tanja
den Ball dann hat und Arne ihn sich zuriickholen will, halt Jasmin Arne von

hinten an den Armen fest. (G. B.)

Tanjas Argument, daB Jungen ofter den Ball haben, ist nicht unplausibel, fir
dic beschriebene Situation teilen wir dennoch Arnes Verbliffung, wic Tanja
mit einem solchen Bezug auf allgémeinere Verhiltnisse den konkreten Kon-
flikt um den Ball zu ihren Gunsten zu entscheideén sucht. Tanjas Erfolg mit
der argumentativen Strategic der Verallgemeinerung qua Geschlecht ist in
dieser Situation moglicherweise dem Uberraschungseffekt zuzurechnen.

In einer anderen Passage, die eine Diskussion in der ganzen Klasse im vierten
Schuljahr dokumentiert, wird deutlich, dab die Zuléssigkeit von Verallgemei-

“ Fin Beispiel fiir dieses Problem ist die Suche nach dem ‘politisch korrekten’ Begriff

filr , Neger®, . Schwarze® oder ,,dunkelhiutige Menschen®.
5 Auf die Unterschiede im Bedarf an Jungen-und Madchenkonferenzen und deren In-

terpretation kommen wir noch zuriick (in Kap. 9.2).

51



nerungen qua Geschlechtszugehérigkeit sehr umstritten sein kann, Es wird im
folgenden genau dariiber mit groBer Prignanz verhandelt. Die Einrichtung der
~Beschwerde™ von der hier die Rede ist, ist ein spezifischer Bestandteil der
Betreuungsstunden in dieser Gruppe. Die ,Beschwerde® in der Versammlung
der ganzen Kiassc soll es den Kindern erméglichen, Konflikte justiziabel zu
machen. In der Versammiung werden dann beide Konfliktparteien angehort,
um zu einemn Urteil oder zu einer Einigung zu gelangen (vgl. auch Kap. 3.3).
A}lerdings kommt es in der Praxis manchmal zu einer gewissen Versclbstin-
digung der Institution der Beschwerde, indem es in mancher Hinsicht als at-
traktiv erscheint, in der Versammlung eine Beschwerde zu fithren.

Frido meldet sich fiir eine weitere Beschwerde. Karin (die Lehrerin) stohnt,
das solle wohl eine , reine Beschwerdestunde werden, aber Frido besteht
darauf, daf} er noch drankommt. Frido berichtet, Meidchen (ich glaube Tanja,
Judith und Jasmin waren dabei) hdtten ihn fesigehalten und geﬁagr »Wen
liebst du? “ und hatten ihn nicht wieder in Ruhe gelassen,

Maite steigt darauf ein: ,,Die Mddchen beschweren sich immer total, aber
selber machen sie’s!” Malte erntet spontane Zustimmung von mehreren Jun-
gen: ,,Genau! " Jasmin rechtfertigt sich: ,,Es sah so aus, als ob Frido mit-
spielt. “ Aber Malte sagt: ,Ich hab’ gehort, wie Frido gesagt hat: ‘Ich will
nicht mehr’, da bin ich gerade dran lang gegangen. “ Jetzt wendet Frido sich
an Karin: ., Du sagst, die Jungen sollen Médchen nicht reinzichen, aber jetzt
waren die Mddchen das.” Noch einmal Zustimmung mehrerer Jungen.
»(echeckt?” fragt einer. Nina beschwert sich: ,, Thomas hat sich gerade rich-
tig gefreut, daf es endlich mal fiir uns was war.” ,,Gecheckt”, habe er int ihre
Richtung gesagt. Malte sagt: ,,Ich finde doof. daf gerade Madchen das ma-
chen, die wissen doch, wie’s ist. " Jasmin ist dvan: ,, Malte sagt einfach ‘die
Middchen’, aber Uta, Carola (sie zahit noch einige andere auf) waren doch
gar nicht dabei.” Malte. ,IThr sagt in Versammlungen auch ‘die Jungen', ob-
wohl nur Thomas das war.“ - ,,Oder du!™ Malte gesteht zu: |, Von mir aus
auch ich. “ (G. B)

Den Anlaf der Beschwerde Fridos, die Notigung preiszugeben, wen er , liche®,
lasse_n wir hier aus.® Durch den Beitrag Maltes, der selber von dem konkreten
K.Oﬂlk.t gar nicht betroffen ist, wird die Beschwerde Fridos tiber eine konkrete
Situation zu einem Exempel in einer allgemeineren Auseinandersctzung zwi-
schen ,,den Miidchen® und ,,den Jungen®: ,Die Midchen beschweren sich im-
mer total, aber selber machen sie’s!“ Hintergrund der AuBerung Maltes ist die
Tatsache, daB dic meisten der Beschwerden in der Versammlung das Verhal-
ten von Jungen betreffen. So hilt er es fiir hervorhebenswert, daB diesmal
Madchen im Zentrum der Kritik stehen, Sehr schnell bilden sich Allianzen
entlang der Geschlechicrunterscheidung: Mehrere Jungen stimmen Malte zu.
Doch dann geht es zunichst noch einmal wn die Aufklarung des konkreten

§ ﬁi die verschiedenen Praktiken rund um , Verliebtheit kommen wir in Kap. 7 zu-
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Sachverhalts von Fridos Beschwerde. Der néchste, der die Ebene der Verall-
gemeinerungen iiber JJungen® und , Midchen™ wihlt, ist Frido selbst. Ver-

mutlich hat er durch den Beitrag Maltes die Chance erkannt seinen Opfer-
status in diesem Fall fiir die allgemeine Sache ,der Jungen” nutzen zu kénnen.
Fiir Frido ist vor allem die Lehrerin die Instanz, der man diesen Zusanumen-
hang nahebringen muf, um dann in Zukunft (als Junge) gerechter behandelt
Zu werden.

Jetzt steigt das erste Madchen auf die neue Ebene des Konflikts ein, aber nicht
durch direktes Eingehen anf die AuBerung Fridos, sondern indem sie mit
Thomas einen anderen Jungen der Schadenfreude bezichtigt. Die Kollektive
qua Geschlechtszugehdrigkeit scheinen beiderseitig hergestellt und die Mad-
chen in der Defensive zu sein. Doch das reicht Malte noch nicht und er ‘setzt
noch einen drauf’; Ich finde doof, dah gerade Médchen das machen, die wis-
sen doch, wie’s ist.* Diese AuBerung fillt genau genommen auf ihn selbst zu-
riick, denn gemeint ist wohl: Die wissen doch, wie es ist, gedrgert zu werden.

Doch Jasmin verkibt dic Struktur der Geschlechterkonfrontation und setzt sich
gegen die Verallgemeinerung als solche zur Wehr und zwar durch die einfa-
che Aufzihlung einiger Midchen, die (in der Ausgangssituation) nicht dabei
waren. Jasmin selbst war dabei, doch darum geht es offensichtlich lingst nicht
mehr, Thr Argument ist durchschlagend, die Verallgemeinerung qua Ge-
schlecht ist durch einzelne Gegenbeispiele tatséichlich entwertet. Die Strategie
der Verallgemeinering qua Geschlecht ist nicht nur gescheitert, sondern dar-
iiberhinans selbst in die Kritik geraten: Malte fiihit sich genotigt, sich zu ver-
teidigen und unternimmt den Versuch, den Vorwarf unzulassiger Verallge-
meinerung umzumimnzen und an die Adresse der Midchen zu richten. Mit
Thomas wihlt er dabei cinen Jungen, der eine soziale Randposition in der
Gruppe innehat, um das Unrecht der Kollektivhaftung zu veranschaulichen.
Als dies bemerkt wird und er spitzfindig selbst als Beispiel vorgeschlagen wird
fitr einen, der als Konkretisierung eingesetzt werden kdnnte, gesieht er dies
pm der Wirkung des Argumentes willen zu.

Bemerkenswert scheint uns insgesamt, wie hier um die Zuldssigkeit von Ver-
allgemeinerungen gestritten wird, und insbesondere mit welcher Prazision ei-
ne solche widerlegbar zu sein scheint. Es gibt keine guten Griinde, veralige-
meinernde Aussagen {iber ,die Madchen® oder ,dic Jungen™ aufrecht zu er-
halten, wenn Einzelbeispiele ihnen nicht entsprechen. Im Verstindnis der
Kioder bleiben auch Abstraktionen qua Geschlecht eng an die beteiligten,
konkret handelnden Personen gebunden: ,,Die Médchen®, das sind Uta, Mona,
Carola, Tanja, Nina, Judith, Astrid, Lisa und Jasmin, ,,die Jungen®, das sind
Frido, Uwe, Alexander, Ame, Thomas, Malte, Axel, Florian, Nils, Daniel und
Christian.

Wenn negative Zuschreibungen an die Geschlechtszugehdrigkeit gekniipft
werden, wie dies in der argumentativen Auseinandersetzung der Fall ist, kann
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die Identifizierung qua Geschlecht als solche problematisiert und zuriickge-
wiesen werden,

2.5 Beobachten und beschreiben

Nach den Beispielen aus der Praxis der Kinder und der Pidagoginnen wollen
wir schlieblich den Blick auf die eigene Praxis lenken, die der Beobachtung
und Beschreibung. Die Unterscheidung der Kinder in ,Jungen“ und
~Médchen™ organisiert in mancherlei Hinsicht das Geschehen im Feld, in der
Schulklasse, aber sie organisiert nicht zuletzt auch dic ethnographische Be-
schreibung. Wenn man in den Beobachtungsprotokollen nach den Kategorien
~Madchen” und , Junge” sucht, stelit man fest, daB diese sehr oft nicht Zitate
aus dem Feld darstellen, sondern den Beobachtern zuzurechnen sind.

Den einzelnen Kindern ein Geschlecht zuzuschreiben, gehérte wahrscheinlich
zu den ersten Dingen, die wir taten, wenn wir eine Klasse neu kefinenlernten.
Wir identifizierten blitzschnell und gewohnheitsmifig einzelne Kinder als
~Junge” oder ,Madchen®, gleich wenn wir die Gruppe zum ersten mal sahen,
und wir benétigten dazu meist auch nicht dic Kenntnis des Vornamens. Wir
haben gelernt, das Identititsmerkmal Geschlechtszugehorigkeit aus dem Zu-
samumenspiel unzihliger Hinweise wie Kleidung, Korperhaltung, Stimme, Ge-
sichtsziige etc. zu erschlieBen, und wir wenden dieses Wissen routiniert an.
Wir konnen gar nicht anders, als unserem Gegeniiber ein Geschlecht zuzu-
schreiben (vgl. Kessler/McKenna 1978).

Ohne daB wir uns dies im nachhinein bewuBt machen konnten, spricht einiges
dafiir, dah die Verkniipfung der Kinder mit ihrem Geschlecht auch zu den er-
sten Schritten unserer Beobachtertitigkeit gehorte. Wenn es beim Feldeintritt
darum ging, ein neues und uniiberschavbares Geschehen ordnend zu struktu-
rieren, war die Unterscheidung der Kinder in Midchen und Jungen eine erste
verfiigbare Option. Die Zuschreibung der Geschlechtszugehdrigkeit war auch
weiterhin eine relativ einfache Moglichkeit, Kindern, die nicht den beobach-
teten Gruppen angehérten und die wir deshalb nicht namentlich kannten, ein -
wenn auch diirftiges - Stiick Identitit zu verleihen. So ist in den Protokollen
oft, wenn uns fremde Kinder in das Geschehen einbezogen sind, von einem
»Méadchen aus einer anderen Gruppe“ oder einem ,,mir unbekannten Jungen™
zu lesen. Mit der Zuweisung des Geschlechts ist wenigstens etwas - wenn auch
nicht viel - fiir die Identifizierung eines nicht niiher bekannten Kindes getan.

Besonders sichtbar wird die alltéigliche Praxis der Anwendung der Geschlech-
ferunterscheidung, wenn sie sich sitvativ als unangemessen erweist, wenn sie
im Sinne der Ethnomethodologie in die ‘Krise’ gerit. Das folgende Beispiel
verdeutlicht dic Probleme, die die Klassifizierung einer Situation durch das
Merkmal der Gleichgeschlechtlichkeit mit sich bringen kann. Die Ethnogra-
phin schreibt: dis ich um 12 Uhr 50 auf die Flache komme, sitzen Karin und
die Jungengruppe auf dem Teppich. Ich sehe das erst, als ich schon daneben
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stehe und sage: ,A4h, ihr habt Jungenkonferenz, dann gehe ich wieder.” Die
Gruppe verneint das aber und Arne sagt, ich kdnne mich ruhig dozusetzen.
Die Mddchen seien ., beim Ndhen'. Laut Stundenplan ist jetzf Forderunter-
richt.

Die Protokollantin verzeichnet prizise den Zeitpunkt, an dem sie die (bis auf
die Lehrerin) gleichgeschlechtliche Zusammensetzung der Anwesenden be-
merkt: ,Ich sche das erst, als ich schon daneben stehe. Mit der Feststellung
des Merkmals der Geschlechtshomogenitit wird fiir die Beobachterin auch die
eigene Geschlechtszugehérigkeit relevant, und ihre cigene Anwesenheit wird
ihr problematisch, da sie qua Geschlecht nicht dazugehdrt. Doch es stellt sich
heraus, dafl die Geschlechtszugehérigkeit gar nicht das Kriterium der Zusam-
mensetzung der Anwesenden ist. :

Der Ethnograph kommt etwas spiter zu derselben Situation hinzu und sitzt
bezeichnenderweise ciner dhnlichen MiBinterpretation auf wie zuvor seine
Kollegin: Als ich kurz vor ein Uhr auf die Fldche komme, sitzt Helga bereits
mit Karin und den meisten der Jungen im Sitzkreis. Ich werde aufgefordert
mitzumachen, es wird das ,, Mdorderspiel ™ gespielt. Ich wundere mich, wo die
Mtddchen sind. Die seien ,, beim Sticken und Ndhen”, wird mir erkidrt. Doch
Karin meint, Sticken und Néher mifiten sie (die Jungen) doch auch. Mir wird
kiar, daf} die Auswahl so zustande kommt, daf? jetzt , Forder™ auf dem Stun-
denplon stand und hier die Schiiler mit Rechischreibschwdchen versammeit

waren, was eben fast alle Jungen betrifft. (G. B.

Auch der Ethnograph hilt Geschlecht fiir das Kriterium der Zusammenset-
zung der Gruppe, auf die er triffi. Die Auskunft Gber die abwesenden Mad-
chen, sie seien beim ,,Sticken und Nihen®, hitic ihn auf cine falsche Fahrte
schicken kénnen, da der impliziten Voraussetzung seiner Frage, dab das Kri-
terium der Geschlechtszugehorigkeit fiir dic Aufteilung der Klasse ausschlag-
gebend war, nicht widersprochen wird. Die Verkniipfung von ,,Sticken und
Niahen“ und ,Midchen” hiitte den Forscher auf iiberwunden geglanbte Ge-
schiechterstereotype schlieben lassen konnen, Die Lehrerin registriert dies
prompt und interveniert, um etwaigen Mibverstindnissen vorzubeugen.

Die (potentiellen) MiBverstindnisse kamen hier zustande, weil eine andere,
dem Kriterium schulischer Leistung entsprechende Aufteilung der Schulkiasse
die Kinder (mehr oder weniger zufillig) entlang der Geschlechterunterschei-
dung verteilte. Fiir uns als anfienstchende Beobachter erwies sich das Kriteri-
um der Geschlechtszugehorighkeit als dominant gegeniiber dem ‘eigentlichen’
Kriterium Rechtschreibschwiichen. Dicse Dominanz des Merkmals der Ge-
schlechtszugehdrigkeit ist unter anderem auf seine im Vergleich zu anderen
Merkmalen grifere Sichtbarkeit zurtickzufiihren - eine Sichtbarkeit, die einer-
scits darauf beruht, dal Geschlechtszugehorigkeit mithilfe duflerer Attribute
zur Darstellung gebracht werden muB, und andererseits darauf, dab unser
Blick auf die Wahrnehmung dieser Atiribute geschult ist (vgl. Hirschaver
1993a: 25ff). Wenn sich eine Untergruppe der Schulklasse, fiir deren Zusam-
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mensetzing wir das Kriterium nicht kennen, durch Gleichgeschlechtlichkeit
auszeichnet, so £illt dies dem Beobachter schuell auf,

Situative Aufteifungen der Schulklasse nach Geschlecht “fallen ins Auge’. In
der folgenden Szene wird eine solche nicht nur von den auf die Kategoric Ge-
schlecht fokussierenden Ethnographen wahrgenommen, sondern auch von den
Kindern selbst bemerkt und aufgegriffen. Wir sind gemeinsam mit der Schul-
klasse und der Lehrerin auf dem Weg zu einem Ausflug in die Stadt: duf dem
Weg zur Bushaitestelle zieht sich die Gruppe rasch auseinander, wobei die
Jungs vorauslaufen und die Madchen zuriickbleiben. Einige der Mddchen be-
merken, daf alle Jungen sich vor Karin (der Lehrerin) befinden, die etwa in
der Mitte der ganzen Gruppe geht und alle Mddchen hinter ibr. Lisa spricht
mich an, ich sei in der falschen Gruppe, ich miisse vor Karin gehen. Ich ver-
spreche, mich zu beeilen, aber Lisa greift meine Tasche und zieht mich daran
in Richtung Karin. (G. B.)

Als der Geschlechtszugehérigkeit auf spielerische Weise Bedeutung verlichen
wird, gerit auch das Geschlecht des Beobachters in den Blick. Bezeichnend
fiir die Gesamtkonstellation ist, dab der Forscher in die Vergeschlechtlichung
der Situation einbezogen und auf die entsprechende Seite geschickt wird, wih-
rend die Position der Lehrerin als (sozusagen nemtrale) Grenze zwischen den
Geschlechtern fungiert. Dies mag daran liegen, dab es zu dem Ethnographen
mit der Ethnographin ein gegengeschlechtliches Pendant gibt, was bei der
Lehrerin nicht der Fall ist. Entsprechendes gilt ja auch fiir dic Organisation
der Médchen- und Jungenkonferenzen: Die Position der Lehrerin, dic eine in-
tensive Beziehung zu der Gruppe hat, ist nur einfach besetzt und wird ge-
schlechtlich neutralisiert, wohingegen es sich anbietet, zwei verschiedenge-
schlechtliche Beobachter in die Aufteilung nach Geschiecht einzubezichen.

Die Beobachtungsprotokolle lassen sich aber micht nur als Bericht #ber die
Verwendung der Geschlechterunterscheidung lesen, sondern kdnnen auch auf
die thnen eigene Praxis der Geschlechterunterscheidung hin untersucht wer-
den. Die Frage ist dann: Wie wird dic Unterscheidung der Geschlechter im
Rahmen der Abfassung von Beobachtungsprotokollen verwendet? Was leistet
die Sortierung der Schulklasse in Midchen und Jungen fiir die zusammenfas-
sende Beschreibung des Geschehens?

Ein Ausschnitt aus der Beschreibung einer Pause: Uta und Lisa schalen Moh-
ren iiber der Milltonne. Karin guckt noch weiter bei einzelnen nach Lousen,
bei Tanja und Jasmin. Judith und Nina stehen auch dabei. Alle sagen, ihnen
sei schlecht, sie hitten Kopf- und Bauchweh. Judith erkidrt das damit, daf sie
sich am Wochenende iiberfressen habe. - Mir fallt auf, daff im Moment alle
Mddchen der Gruppe auf der Fliche sind, von den Jungen ist eine Weile nie-
mand da, bis Frido kommt und jemand zum Tischtennisspielen sucht. (H. K.)

Der Wechsel von der individualisierenden, einzelne Kinder namentlich er-
wihnenden Beschreibung hin zu der Thematisierung der Geschlechtszugeho-
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rigkeit begriindet cinen deutlich markierten Registerwechsel im Stil der Be-
schreibung: Von der konkreten Beschreibung der Titigkeiten cinzelner Kinder
zu der abstrakten Klassifizierung der ‘Gesamisituation’ ,,auf der Fliche®. Das
neue Register wird durch einen Gedankenstrich angezeigt, und das einleitende
L Mir fallt auf” wirkt im Sinnc einer Rechtfertigung fiir die dann folgende Fest-
stellung. Zusammenfassende und abstrahierende Qualifikationen sind proble-
matisch und schwierig zu handhaben in einem Becbachtungsprotokoll, das so
genan wie mdglich einzelne Aktivititen festhalten soll. Die Protokollantin
schreibt in dem Bewulitsein, daB es unendlich viele Metkmale der Situation
gibt, die zu erwihnen moglich wire. Die Notierung des Merkmals der Ge-
schiechtshomogenitat wird hier durch seine ,Auffilligkeit” legitimiert: Ge-
geniiber der meist gemischigeschlechtlichen Zusammensetzung der Kinder auf
der Fliche stellt es einen ‘Sonderfall’ dar.

Zuletzt notiert die Protokollantin prizise das Ende der Sitwation der Ge-
schlechtshomogenitit: ,,bis Frido kommt“. Ein einziger Junge reicht aus, um
die auffillige (weil besondere) Sitnation der Gleichgeschlechtlichkeit zu zer-
stéren. Die Feststellung des Endes der Geschlechtshomopgenitit ist wiederum
von einem Registerwechsel im Beschreibungsstil begleitet: Die Ethnographin
nennt den Jungen beim Namen (der Jungenname markiert hier die Ge-
schlechtszugehdrigkeit, denn es ist klar, daf es darauf ankommt) und ver-
zeichnet sein konkretes Anliegen.

In einem anderen Beispiel ist von einer Besichtigung der Milchwerke im
fiinften Schuljahr mit zwei Schulklassen die Rede. Nach dem Rundgang gibt
es kostenlose Proben der Produkte fiir alle, und die Beobachterin notiert: Als
ich zuriickkomme, habe ich den Eindruck, als sei eine Schlacht im Gange.
Obwohl ich nur kurz drauflen war, hat sich die Stimmung massiv verdndert. Es
ist laut, regelvecht ldrmig. Offenbar konnen die Kinder jetzt soviel trinken wie
sie wollen, was bereils einen heiflen Wettbewerb angeheizt hat. Es kommen
erste Anspielungen auf ,, Kotzen “. Ich habe den Eindruck, als sei eine gewisse
Maflosigkeit besonders unter Jungen gefragt, obwohl sich die Mddchen auch
nicht zurtickhalten. Am Ende sind die Spitzenreiter unter den Jungen, man
munkelt, ein dicker Junge aus der anderen Gruppe habe sieben Flaschen ge-
trunken. Mark behauptet mir gegeniiber, er habe auch sieben Floschen ge-
trunken, aber Simone widerspricht ihm vehement. Von Ralf und Philip hore
ich jeweils, daf} sic vier Flaschen getrunken haben, auf seine weifle Mitze an-
spielend meint Ralf, er habe die Kotztite ja schon dabei. Jessica hat sich da-
gegen mit zwei Flaschen zufrieden gegeben. Die zweite hat sie sich sogar noch
mit Simone geteill, mit zwei Strohhalmen haben sie gemeinsam daran gezuk-
kelt. (H. K.)

Wieder ist die Thematisierung der Geschlechtszugehorigkeit durch eine zu-
gleich einschriinkende und rechtfertigende Formel eingeleitet: | Ich habe den
Eindruck”. Die Protokollantin etabliert fiir die folgende Feststellung das rheto-
rische Format einer subjektiv gefirbten, vorsichtig abwigenden Einschitzung.
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Dieses wird auch durch den Gebrauch des Konjunktivs und die einschrinken-
den Vokabeln ,gewisse” und ,.besonders” unterstiitzt. Dariiberhinaus folgt der
Zuordnung einer Verhaltensweise an ein Geschlecht die Relativierung, dab
das andere auch nicht frei davon sei. Die Protokollantin macht hier von ver-
schiedenen rhetorischen Moglichkeiten der Einschrinkung und Absicherung
Gebrauch, weil sie weill, dab verallgemeinernde Aussagen, die das Verhalten
einzelner Akteure mit deren Geschlecht verkniipfen, von Leserinnen ganz an-
ders in Zweifel gezogen werden konnen als Schilderungen konkreter Ereignis-
se, die im nachhinein nicht mehr iiberpriift werden kdnnen. So beeilt sich die
Ethnographin dann auch, den ‘empirischen Beleg® ihrer These zur Ge-
schlechtsspezifik anzutreten: ,Am Ende sind die Spitzenreiter unter den Jun-
ge:n.“ Sie konkretisiert ihre Gegeniiberstelhmg der Geschiechter an einzelnen
Kindern: ein dicker Junge, Mark, Ralf und Philip auf der einen Seite, Jessica
und Simone auf der anderen. (Wobet die Aufzihtung konkreter Beispiele nicht
vor der Frage schiitzt, ob es nicht auch Gegenbeispicle gegeben hitte.)

Die beiden Beispiele der Selbstbeobachtung zeigen zweierlei: Die Geschlech-
terunterscheidung wird, jedenfalls von der methodologisch reflektierten und
mit den Debatten um die Kategorie Geschlecht vertrauten Ethnographin, mit
grober Vorsicht und allen Zeichen der Unumginglichkeit verwendet. Die Ge-
schlechterunterscheidung bictet andererseits Moglichkeiten, die sie auch fiir
die Ethnographie als unverzichtbar erscheinen lassen: Sie ist aufgrund ihrer
hohen Sichtbarkeit (im Vergleich zu anderen Merkmalen) jederzeit verfiigbar
und bictet sich gerade in unitbersichtlichen und verwirrenden Situationen an,
um die Wahrnehmung zu orientieren und die Beschreibung zu strukturieren.

2.6 Geschlecht als Klassifikationsmerkmal

Wir haben die Praxis der Geschlechterklassifikation innerhalb sehr unter-
schiedlicher interaktiver Kontexte beschrieben. In Pausenspiclen kam der Un-
terscheidung in Jungen und Medchen die Aufgabe zu, dic reibungslose Ver-
teilung der Mitspiclenden auf zwei Parteien zu organisieren. Innerhalb von
Verhandlungen zur Aufteilung der Schulklasse in Untergruppen bot der Bezug
auf Geschlechtszugehorigkeit die Option eines neutralen, unbelasteten Kriteri-
ums. Fiir die piadagogische Inszenierung von Privatheit gegeniiber der Offent-
lichkeit der Schulklasse ermdglichte die Gesclilechterunterscheidung  den
zeitweisen AusschluB eines Teils der Gruppe. Im Rahmen argumentativer
Kontroversen stelite der Bezug auf Geschlechtszugehérigkeit den Versuch dar,
strategische Vorteile zu erlangen. Die Beobachtung und Beschreibung des Ge-
schehens in der Schulklasse unterschied die Kinder in Midchen und Jungen,
um potentiell untibersichtliche und verwirrende Szenerien zu sortieren und zu
strukturieren.

Nun machen die Anaiysen: der unterschiedlichen Verwendungskontexte der
Geschlechterunterscheidung vor allem auf die pragmatischen Vorteile der Ge-
schlechterklassifikation anfmerksam: die Unterscheidung der Kinder in Miid-
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chen und Jungen ist eine, die aufgrund der hohen Sichtbarkeit des Merkmals
der Geschiechtszugehérigkeit jederzeit zur Verfiigung steht und sich chne
Aufwand praktizieren liBt; sie ist eindeutig (es gibt keine Uberschneidung);
sie ist vollstindig (alle werden erfabt) und sie ergibt in der Regel zwei etwa
gleich grofie Gruppen, dic gegeneinander spielen konnen oder die man bei-
spielsweise getrennt versammeln, abwechselnd zu Wort kommen lassen oder
vergleichend beschreiben kann.’

Von entscheidender Bedeutung fiir den interaktiven Gebrauch der Geschlech-
terunterscheidung ist ein weiteres Merkmal: der Charakter des Zugeschriebe-
nen. JFir das Geschlecht, das man hat, kann man nichts™ (Tyrell 1986: 471).
Die Geschlechtszugehorigkeit wird der Natur zugerechnet und am Korper
festgemacht. Dieser askriptive Charakter sichert der Klassifizierung qua Ge-
schlecht in der interaktiven Anwendung die Akzeptanz,

Wihrend etwa Klassifizierungen in leistungsstarke und leistungsschwache
Schiiler oder in ruhige und laute als von vorneherein strittig und verhandelbar
erscheinen, ist das Identitatsmerkmal Geschlecht als solches unproblematisch.
Alle qualifizierenden Aussagen iiber Geschlechtsidentititen, alle Verkniipfun-
gen mit bestimmten Verhaltensweisen konnen (erfolgreich) bestritten werden
(vgl. Kap. 2.4), zum Teil werden sic zum Gegenstand heftiger Abwehr oder
ausufernder Erkldrungsversuche (vgl. Kap. 9, doch das Identitdtsmerkmal der
Geschlechtszugehorigheir steht nicht zur Disposition. Kein Kind wiirde be-
streiten, ein Médchen bzw. ein Junge zu sein, Wir kommen darauf zuriick (im

Schlufkap.)

Es hat sich gezeigt, dab die Geschlechterunterscheidung interaktiv vor atlem
als Unterscheidung zwischen dem eigener und dem anderen Geschlecht rele-
vant wird. Aus der Perspektive der sozialen Praxis betrachtet sind keine wie
anch immer bestimmten ‘Geschlechtsunierschiede’ von Bedeutung, sondern es
geht um die Frage; Gehort die andere Person zu meinem Geschlecht oder zu
dem anderen? :

Die Geschlechterklassifikation wirkt sich als Differenz zweier unterschiedli-
cher Formen, sich auf andere Kinder zu beziehen, aus. Die Unterscheidung
zwischen den Kindern eigenen und denen anderen Geschlechts konstituiert
zwel verschicdene Modi des Bezugs auf die Mitglieder der Schulklasse: den
Modus der Bekanntschaft, der Alltiglichkeit, der individuellen Bezichungen
einerseits - und den Modus der Fremdheit, des Besonderen, der Identifizierung
qua Geschlecht andererseits. Dabei ist weniger das Ausmal der Geschlechter-
trennung im interaktiven Vollzug als die Form der Bezugnahme auf Ge-
schlechtszugehérigkeit entscheidend. ‘

" Vgl zu diesen Merkmalen der Geschlechterklassifikation auch schon Tyrell (1986:
4691f), der sich allerdings auf der Suche nach einer Erklarung fir die ,tendenzielle
Universalitit geschlechtlicher Differenzierung® (473) nicht auf die Ebene der Prag-
matik ihres Gebrauchs einlaBt. .-
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Zor Veranschaulichung set noch ein Beispiel prisentiert; Daniel, der im Inter-
view die folgenden Ausfihrungen macht, teilt mit vier Madchen und einem
Jungen einen Sechsertisch: ,, Weil ich glaube, man mufi einfach da... drauf ...
Ja zum Beispiel Uwe und Alexander, die tun immer so, als ob Mddchen irgend
wer weiff wer wdre und ( .. ) und tun einfach so, als gabe es die nicht. ich fin-
de, man sollte also auf Médchen zugehen und an einem Tisch sitzen oder was
zusammen machen. Dann lernt man sich auf diese Weise auch besser kennen
und (. ) Na ich finde es manchmal auch ein bifichen langweilig, standig mit
Arne oder mit Uwe oder so zu spielen. Das finde ich dann auch manchmal
langweilig. “ Obwohl Daniel mit Mona, Uta, Astrid und Carola tagtiglich an
cinem Tisch sitzt, spricht er von diesen abstrakt als  Midchen®, wihrend er
die Jungen, von denen er spricht, mit ihren Bigennamen nennt. In dieser Ab-
straktion erst, in dem klassifizierenden Bezug auf Geschlechtszugehorigkeit
wird das andere Geschlecht als nicht zu Ignorierendes, als Kennenzulernen-
des, als ein Mittel gegen Langeweile konstruiert. Dic Geschlechterunterschei-
dung konstituiert Fremdheit. In einem Feld, in dem die einzelnen sich iiber
Jahre hinweg kennen und man vieles iibercinander weiff, erméglicht die Ge-
schlechterklassifikation die Etablierung eines grundlegend ,Anderen® immit-
ten des allzn Bekannten.

60

3. Die offentliche Ordnung der Beliebtheit

Anke: Wenn Katrin uber Lego erzahlt, ja ich habe heute Lego gespielt,
dann finden das alle Kinder toll. Wenn Moritz oder ich oder Petra
oder irgendjemand mit Lego spielt,

/fa ist ja langweilig/ = [sehr schnell erzchit]

Georg:  /Jaaber ... /
Helga:  / Wie kommt das? /
Michel: 7 Das ist weil ... /
Anke: =Ja, weil Katrin so beliebt ist.’

Die kurze Passage aus einem im finften Schuljahr gefiihrten Gruppeninter-
view vermittelt cinen ersten Eindruck von der Bedeutung der Beliebtheit unter
Schulkindern, Eine der Varianten, die Angehérigen der Schulklasse zu unter-
scheiden, ist dic Sortierung in ,beliebte” und ,unbeliebte” Kinder. Kommt
man als Beobachterin in eine vierte oder fiinfte Klasse, so wird man durch
Kommentare oder Andeutungen schnell auf dic ‘besonderen’ Kinder aufmerk-
sam gemacht.

Das soziale ranking - oder aus der Sicht der einzelnen dic Stellung, das Presti-
ge, der Status, die Popularitit - ist auch eins der hiufig bearbeiteten Themen
in ethnographischen peer culture Studien” Ein Teil dieser Studien orientiert
sich an der Aufmerksamkeit der Kinder fiir die beiden Extreme, ,,Stars” und
LAuBenseiter”, und vollzieht diese nach. Dies kann jedoch zu Verzerrungen
oder blinden Flecken in der Sicht auf das Phanomen als ganzes filhren: Was
ist, so mub man fragen, mit denen , dazwischen™? Wie wire das Mittelfeld der
Konkurrenz um Ansehen zu beschreiben? Und wie die Beliebtheitsordnung als
ganze?

Vom vierten bis sechsten Schuljahr spielt sich der iiberwiegende Teil sozialer
Kontakte und Interaktionen in der Schule im Rahmen der Schulklasse ab, Be-
liebt oder unbelicbt ist man vor allem und zuerst in Beziebung zu den Ange-
horigen derselben Klasse. Die lokale Beliebtheitsordnung beschreiben wir des-
halb mit Bezug auf diesen Rahmen® Wir nchmen die Erzeugung von extre-

! Wenn in Interviewausschnitten die Namen Helga und Georg auftauchen, sind damit
immer Forscherin und Forscher gemeint.

? Ygl. an neneren US-amerikanischen Arbeiten Eder {1985 und 1995: 31ff), Canaan
(1987), Adler/Kless/Adter (1992), Kless (1992), Evans/Eder (1993), Adler/Adler
(1995).

¥ Damit unterscheiden wir uns von den meisten amerikanischen Untersuchungen zu
wpopularity, die diese auf den Schulkontext als ganzen beziehen und eher relativ
kontextunabhiingige ,group ranking systems” (Canaan 1987) identifizieren. Hiufig
wird fiir die in Rede stehende Altersgruppe iiber eine rigide, hierarchische Differen-
zierung berichtet, die als soziales Lemnprogramm im Hinblick auf die Stratifikation
der weiteren Gesellschaft verstanden wird.

61



men Popularititsunterschieden in den Blick, achten dabei aber auch darauf,
wie ,,die dazwischen” auf spezifische Weise als Akteure ins Spiel kommen:
Der Aspekt, da die Schulkdasse cine Form einer éffentlichen Bithne darstellt
und dah manche Kinder in besonderer Weise ins Licht dieser Biihne gestellt
werden, ist unser Fokus. Canaan (1987: 392f.) spricht, bezogen auf die ganze
Schule, von einem , Kontinuum der Sichtbarkeit®, in dem nach der Hop® die
»low” und am Ende die ,,middle group® angesiedelt sei. An diese Beobachtung
einer Differenz zwischen einem Kontinuam der Sichtbarkeit und einem Kon-
tinuum der Beliebtheit kniipfen wir an: Wir beschreiben die Herstellung be-
sonderer Sichtbarkeit sowohl von unbeliebten als auch von beliebten Kindern
im Rahmen der Schulklasse. Unter Einbezichung der Kategorie Offentlichkeit
werden bipolare Statusmodelle irritiert.

Gegeniiber der erwihnten US-amerikanischen Statusforschung bei Kindern
und Jugendlichen ist cin methodologischer Finwand zu erbeben, wie wir ihn
auch schon fir die Forschung zu Geschlechterdifferenzen formuliert haben
(vgl. Einleitung): Es wird schon vorausgesetzt, was untersucht werden soll.
Obwohl vor dem Hintergrund von Zuschreibungsprozessen interpretiert, tum-
meln sich Stars und AuBenseiter in den Texten zu Statusdifferenzen, die Zu-
schreibung wird durch di¢ Forschung reifiziert. Die Identifizierung von popu-
Jéren und unpopuliiren Kindern basiert auf dem sicheren Gefiihl fiir sozialen
Rang, das Beobachter von Gruppenprozessen mitbringen und das sie immer
wieder befillt. Zudem machen Etikettierungen durch die Informanten es den
Ethnographen scheinbar leicht, sic meinen, die Statusordnung unmittelbar an
den Kategorien der Kinder ablesen zu kénnen. Hier ist jedoch kritisch nach
den Methoden zu fragen: Befragt man Kinder danach, welche Gruppierungen
€s untet ibmen gibt, zwingt nicht zuletzt die Frage sie zur Etikettierung.* Ist
die sozialwissenschaftliche und ethrographische Untersuchung vor Statusdif-
ferenzen auch auf diese Weise immer schon in die Konstruktion derselben ver-
strickt, so kommt es doch darauf an, methodische Distanz einzunchmen zur
Alltagskompetenz der Wahrnchmung und Benennung von Statusunterschie-
den - sowohl auf Seiten der Kinder wie auf Seiten der Forscher - und die Pra-
xis der Differenzierung seibst zu analysieren. Die Konzepte ,, Attribuierumg®
und , Etikettierung”, die dic /abeling approaches betonen, sind zu sehr vom
Ergebnis her gedacht, als daB sic Praktiken sozialer Differenzierung auf einem
weniger ‘akkumulierten” Stand der Beschreibung erdffnen wiirden. Will man

* Wir teilen mit vielen soziometrischen Untersuchungen zwar den Bezug auf den
Rahmen der Schulkiasse, meinen aber, daB das methodologische Problem im Zu-
sammetihang soziometrischer Forschung noch krasser und auch als ethisches Pro-
blem hervortritt. Denn die Kategorien, in die die Kinder ihre Mitschiiler einteilen
sollen, werden durch die Forschung vorgegeben, und zwar explizit zum Zwecke der
Identifizierung und daran anknfipfenden pidagogischen Bearbeitung  von
»HAubenseitern®. Zwar zielt die Soziometrie auf die Aufdeckung sozialdkologischer
Zusammenhéinge, miindet aber mit Programmen zur Kompensation von ,social skill
deficits™ zum Teil wieder in der Individualisierung von Problemlagen, vgl. As-
her/Cole (1990).
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die Erzeugung von Statusunierschieden in Gruppen untersuchen, so _ist es ge-
poten, nicht immer schon von der ‘Existenz’ von Stars und AuBenseitern aus-

b
zugehen.

Fbenso mub die Verkniipfung der Kategorien Status und Gesc_h]ccht zum
Thema werden: Alle neueren ethnographischen Arbeiten dxﬂ‘er’enmergn selbsi-
verstandlich beim Thema Beliebtheit nach Geschlecht - es gibt beliebte und
unbeliebte Jungen und es gibt beliebte und unbeliebte Madchen -, ohne dafs
dieser Umstand néher befragt oder beleuchtet wird. Es fehlt der Forschung der
Impuls, sich dariiber zu wundern, daB Beliebtheit mit den Index der. Qe-
schlechiszugehorigkeit verschen ist. Adler/Kless/Adler (1992) zm BEISpl?l
unterscheiden die ,Popularititsfaktoren™ fiar Jungen unq Mﬁdche.n u:_ld b“esta.-
tigen damit geschlechtsspezifische Normen wie ,sportliche Fiil'ugkelten' ﬁ::
Jungen und ,dubere Erscheinung® fiir Madchen (vgl. auch Eder 1.985), ﬁlI‘ die
im fibrigen der soziodkonomische Status der Eltern relevanter sei als fiir Jun-
gen.® Handelt es sich also, wie Kless (1992) meint, entlang der Geschlech-
terunterscheidung um zwei Beliebtheitsordnungen? Wir wechscln gegem‘i_ber
einer solchen Bestitigung von Geschlechtsspezifika wieder die Pempemve:
Labt sich die Beliebtheitsordnung als eine Ordnung darstellen? Wie g‘relflen
die Unterscheidungen nach Beliebtheit und Geschlecht alltagskulmn_all inein-
ander? Wie genau affiziert die Geschlechterunterscheidung die Belicbtheits-
ordnung von Schulklassen?

Gegenstand unserer Analyse sind nicht die unterschiedlich beliebten Persone.n
und ihre (zugeschricbenen) Eigenschafien und Kompetenzen, sonderq die
Praktiken, die Belicbtheit zum kulturellen Thema und Gegenstand éﬁenﬂlcher
Problematisierung machen. In diesem Zusammenhang wenden wir uns i ¢r-
sten Abschnitt der Herstellung besonderer Sichtbarkeit in Aufteilungsver-
handlungen (fiir die Sitzordnung oder Mannschaften) zu. Quer zu den em(.!eu-
tigen Sortierungen, bei denen hiufig diesetben die ersten und die letzten sm.d,
geht es dann im zweiten Abschnitt um die Thematisierung von Personen in
den Interviews, die eine eigene Versffentlichungspraxis konstituieren. Beson-
ders beliebte und unbeliebte Kinder erscheinen hier in vergleichbarer Weise
als &ffentlich kritisicrte Personen. Im ersten Teil des dritten Abschniits, Im
Rampenlicht*, thematisieren wir dann ,Beleidigungen und Huldigquen“ im
Schulalltag, dic soziale Differenzen sichtbar machen und aufgreifen. Im
zweiten Teil greifen wir gruppenoffentliche ,Beschwerden® iiber cinzelne Per-

° In dieser Studie gehen wir methodisch so vor, daB wir ethnographische Befragungen
und teilnehmende Beobachtung kontrastiv einsetzen. Wir versughen, die Etllgetne-
rungen zugleich 7zn beritcksichtigen und methodische Distanz zu ihnen zu gewinnen,
sie nicht einfach fiir bare Milnze zu nehmer. _ -

¢ Manche Faktoren geben implizite Bewertungen der Autoren unc_i eine Fixierung auf
Geschlechterdifferenzen zu erkeonen; Die Beschreibung bei Adlerﬂiles_s/Ac_lleE
(1992) des Faktors ,savoir-faire® (Jungen) dhnelt ’der des Faktors ,,Fri}hrqxfe
(Madchen) - die Begriffe selbst transportieren allerdings deutlich unterschiedliche
Konnotationen. :
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sopen auf. Im vierten und abschlichenden Abschnitt gehen wir auf die Theo-
riebildung zur Beliebtheit durch die Kinder in den Interviews cin und fassen
unsecre Ergebnisse noch einmal zusammen.

Die Beschreibung von Verdffentlichungspraktiken verdeutlicht, wie die beob-
achteten und befragten Kinder an immer wieder denselben Personen, die wir
deshalb “dffentliche Personen’ nennen, kollektiv einen Stil des Umgangs mit-
einander verhandeln.

3.1 Die soziale Dynamik von Aufteilangsverhandlungen

Will man die Analyse des Phidnomens Beliebtheit nicht vom Ergebnis und
nicht von den Personen her aufrollen - von persénlichen F ahigkeiten, Merk-
malen, Identititen her, die zugleich Voraussetzung und Effekt von Zuschrei-
bungen sind -, so steilt sich die Frage: wie dann? Wir greifen die gruppendf-
fentliche Aushandlung von Sitzordnungen, Zimmern auf Klassenfahrten, Ar-
beitsgemeinschaften und Mannschaften hier wieder auf (vgl. Kap. 2.2), da de-
;:E spezifische Dynamik zut einer besonderen Sichtbarkeit einzelner Personen
ihrt.

Die folgende Szene stammt aus einer Neuaushandlung der Sitzordnung wih-
rend des sechsten Schuljahrs. Die beschrisbene Gruppe greifi zu einer techmni-
schen Hilfe fiir die Darsteflung und das Ausprobieren verschiedener Varian-
fen: .Tede§ Kind ist durch cine Karte mit seinem Namen reprisentiert. Die
Gruppe sitzt im Kreis, alle Namenskarten lagen zungchst in der Mitte auf dem
Teppich. Man befindet sich nun aber bercits am Ende der Verhandlungen.

Ulla, die Lehrerin, macht noch einmal den Vorschlag, an die Méglichkeit von
Dreier-Tischen zu denken, weil manche Tische ., zu stark " seien. Auch Susan-
ra (die Schiilerin, die heute Versammlungsleiterin ist) versucht wieder Ord-
nung zu erzeugen, indem sie sagt: ,,Also was will jetzt wer? “ Henrik sieht sich
schon als Ubrighleiber und meint ironisch, so auf'm Teppich sei es aber so
unbequem (ohne Sitzplatz an einem Tisch). Moritz und Henriks Karten liegen
im Moment als einzige noch auf dem Teppich. Katrin stellt in den Raum, sie
wolle ,mal nen paar Jungs am Tisch sitzen haben*. Insgesamt stocken die

Verhandlungen gerade, es zeichnet sich noch keine Losung fir alle Befeiligten
ab.

Ulla meint, ob nicht Michel und Andreas noch Henrik dazunebmen konnten.
Henrik will das nicht. Aufgefordert zu sagen, mit wem er denn wolle, meint er
wJulia”. Verlegenes Lachen Henriks, seine Karte wird zugeardnel. Andreas
sagt: ,, Moritz liegt allein da verlassen auf seinem Teppich.* (H. K.)

7 Eine MaBgabe firr die Tischzusammenstellung ist die einer Mischung aus starkeren
und schwécheren Schilern und Schiilerinnen,
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Das Reprisentationsverfahren mit Karten macht das Problem des Ubrigblei-
bens besonders augenfillig: Man bleibt symbolisch auf dem Teppich liegen,
wihrend die anderen Karten in Gruppen sortiert inzwischen auf groberen Pa-
pierblittern licgen, dic dic Tische reprisentieren. Das Kartenverfahren macht
anch Henriks selbstironischen Kommentar moglich, er dient der Auflockerung
der gespannten Atmosphire angesichis des Problems, daf zur gegebenen Zeit
piemand mit Henrik und Moritz zusammensitzen will. Denn Susannas Auf-
forderung, es mogen noch einmal Wiinsche angemeldet werden, verschleiert
in gewisser Hinsicht die Hintergriinde der favfenden Aushandlung: Nur dicje-
nigen werden frank und frei ihre Wiinsche anmelden, die sich zuvor mit ande-
ren verstandigt haben, dab sie eine Tischgruppe bilden wollen. Manche Kin-
der konnen sich ihrer Bezichungen und ihrer Beliebtheit auch so sicher sein,
dab sie auf explizite Vorabsprachen verzichten konnen. Ist man dagegen unsi-
cher oder hat man an der inoffiziellen Aushandlung nicht oder nicht erfolg-
reich partizipiert, ist dic Gefahr groB, daff man bei der offiziellen Aushand-
lung in der Versammlung gruppensffentlich einen Korb bekommt. Man hat
also die Realisierbarkeit der Wiinsche im Blick, wenn man sich zu Wort mel-
det oder wenn man schweigt.

Nachdem nun Henrik und Moritz besonders sichtbar, ndmlich zum Problem
geworden sind, sind die weiteren Entwicklungen bemerkenswert. Katrin ,stellt
in den Raum®, so das Protokoll, sie wolle , Jungs" am Tisch sitzen haben. Die
von aufien besehen naheliegende Moglichkeit, dab Henrik und Moritz dafiir in
Frage kommen, steht dann aber iiberhaupt nicht zur Debatte. Vielmehr be-
deutet Katrins Formulierung vor dem Hintergrund des Problems, wie Henmk
und Moritz unterzubringen seien, daB sie diese beiden fraglos micht anspre-
chen will mit ihrem Angebot, das aber, sollten sich attraktivere Jungen finden,
die darauf cinsteigen, zu einer Verschicbung der bisher eingeteilten Tisch-
gruppen fijhren wiirde, wodurch sich dann auch die Optionen fiir Henrik und
Moritz dnderten. Die Verallgemeinerung qua Geschlecht ist hier von Nutzen
fiir Katrin, insofern sie sich nicht direkt auf Henrik und Moritz beziehen mub.
Die indirekie Form mag firr Henrik und Moritz nicht wemiger krinkend sein
als eine direkte Ablehnung. Die beiden verstchen aber offenbar dic Botschaft
und fithlen sich nicht etwa angesprochen von Katrins Anregung. Und Katrin
vermeidet ihzerseits, eine direkte Zuriickweisung einstecken zu miissen, dic
méglich ist, wenn Personen namentlich als Tischgenossen gew(inscht werden.

Auch die Lehrerin kommt nicht anf die Idee, Henrik und Moritz Katrin zazu-
ordnen, vielmehr macht sie den Vorschlag, ob nicht Michel und Andreas Hen-
rik ,,dazunehmen®. Ist erst einmal jemand tibriggeblieben, verandern sich die
Teilnehmerpositionen in den Aufteilungsverhandlungen, von der zuniichst
gleichberechtigten Anmeldung von Wilnschen hin zu der Unterscheidung in
solche, die ,anfnehmen® kénnern und solche, die aufgenommen werden solien
und am Ende aufgenommen werden missen. Solche Personenkombinationen
dagegen, deren Anmeldung widerspruchsfrei vonstatten geht, bekommen ver-
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suchsweise einen Status, als seien sie bereits Tischgruppen. Das Verfahren
selbst etabliert also Unterschiede.

Die Lehrerin fragt mit Michel und Andreas zwei Jungen, ob si¢ ¢inen Jungen
aufnehmen, Die Losung des Problems des Ubrigbleibens wird zunéichst einmal
an Angehdrige des gleichen Geschlechts delegiert, dies auch, wenn die Mog-
lichkeit gemischter Tischgruppen explizit im Raum steht. Dic Normalitit der
Zustindigkeit der eigenen Geschlechtsgruppe, die solche Aufforderungen vor-
anssetzen, wird durch diese immer auch erzeugt und zur Darstellung gebracht.

Henrik, der dic ganze Zeit der Verhandlung iiber offenbar mit seinen Wiin-
schen hinter dem Berg gehalten hat, duBert nun verlegen, durch den Vor-
schlag Ullas in die Ecke gedringt, er wolle mit Julia zusammensitzen. Henriks
Verlegenheit riihrt nicht zuletzt daher, dab der Wunsch, mit einem namentlich
genannten Angehorigen des anderen Geschlechts an einem Tisch zu sitzen,
einer der vielen Anlisse fiir die Projektion von Verliebtheit durch andere Kin-
der ist, die dann zum Material des Argerns wird (vgl. Kap. 7.1). Doch Henrik,
der im Moment nichts zu verlieren hat, entschliefit sich zam Bekenntnis - und
gewinnt. Dadurch wird allerdings Moritz’ Ubrigbleiben nur umso sichtbarer,
worauf Andreas sarkastisch hinweist: ,,Moritz liegt allein da verlassen auf sei-
nem Teppich®. Solche sarkastischen Bemerkungen haben einen ambivalenten
Effekt. Sie verschlimmern einerseits die Situation fiir Moritz, andererseits Iok-
kern sie die Spanming der anderen Teilnehmer.

Spiter gelingt es, auch Moritz noch unterzubringen. Der Verlauf der Ver-
handlungen hinterlaBt jedoch Spuren.

Wahrend es schon darum geht, welche Besefzung konkret welchen Tisch fiber-
nehmen soll, fragf Susanna noch einmal: , Sind alle zufrieden? Doch das
geht unter. Es ist genau halb zehn Uhr, die Gruppe hat es geschafft in einer
halben Stunde eine neue Sitzordnung auszuhandeln. Ich schnappe noch auf
wie Ulla sagt, der , Moritz-Tisch" kinne ja dann hier sitzen. (G. B.)

Das Ubrigbleiben Moritz’ driickt nicht nur dem Verlauf der Verhandlung sci-
nen Stempel auf, sondern auch den beteiligten Objekten: Der Teppich, auf
dem sich zmnichst alle tummelten, wird zu ,seinem®” Teppich und der Tisch,
an dem er schlieBlich sitzen soll, wird zam , Moritz-Tisch®. Die possessive Zu-
schreibung der Objekte an Moritz markiert noch einmal seine besondere
Sichtbarkeit im ‘Raum’.

Das Ubrigbleiben bei der Aushandlung der Sitzordnung wiegt besonders
schwer, weil es um ein Arrangement der Personen geht, das langerfristig Be-
stand haben soll. Insofern kommt der Bewertung der Personen eine situati-
onsiibergreifende Bedeutung zu. Das ranking fir die Sitzordnung ist allerdings
nicht notwendig mit zum Beispiel dem im Sportunterricht identisch. Doch
auch bei Verhandlungen von kurzfristigen Arrangements wie Arbeitsgemein-
schaften, Mannschaften oder Spiclgruppen entwickeln die Verfahren selbst
eine Dynamik, die Unterschiede hervorbringt und selbstbeziiglich verstirkt,
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Eine im Sportunterricht hiufig angewandte Technik des Auswihlens zweier
Mannschaften ist ., Tip-Top*: Zwei Delegierte wihlen jeweils abwechselnd ein
Kind aus der Gruppe der Noch-zur-Verfiigung-Stehenden fiir ihre Mannschaft.
Im Laufe dieses Prozesses wird die Gruppe der Noch-nicht-Gewdhlien immer
Kklciner, bis auch die letzten vericilt sind. Der entscheidende Effekt dabei ist
der, daB sich iber die Reihenfolge des Gewihltwerdens eine spezifische
Rangfolge (nach den Priferenzen der Wihlenden) ergibt, die jeden und jede
Einzelne in ein Verhiltnis zu allen anderen setzt. Die in dieser Situation kon-
kretisierte Rangfolge ist fiir alle sichtbar und stellt sich als Bewegung im
Raum dar: Man wechselt seine Position, aus dem poo! der zm Withlenden geht
man zu seiner sich formierenden Mannschaft, die sich um den Wihlenden
gruppiert.

In einer Jungenkonferenz im vierten Schuljahr, an der der Beobachter teil-
nahm, wurde die Dynamik einer solchen Sitvation problematisiert. Die Lehre-
rin erkundigte sich, nach welchen Kriterien in einer Situation im Sportunter-
richt der letzten Woche ausgewihlt worden sei. Als Antwort erhieli sie den
Hinweis, dafi man eben die, die schnell und geschickt seien, auswihle - und
die man nett finde. Geben Schoelligkeit und Geschicklichkeit, also die jeweili-
ge Eignung in Bezug auf den Zweck des Spiels den Ausschlag oder
Nettigkeit“? Wahrend das Kriterium der sportlichen Fahigkeiten fiir Sachori-
entierung und Objektivierbarkeit stcht, verweist Nettigkeit auf die subjektiven
Praferenzen der Auswihlenden. Die Thematisierung der Praxis des Auswih-
lens zeigt die untrennbare Verkniipfung verschiedener Kriterien der Unter-
scheidung durch die Kinder. Indem si¢ zu ciner Position in der Rangfolge zu-
sammengefabt und vereinheitlicht werden, stilizt eines der zugeschricbenen
Merkmale das anderc: Beliebtheit macht sozusagen sporilich. Obwohl die
Kriterien nach Situationen zu differenzieren sind, 1ifit sich detnnach ein ku-
mulativer Effekt feststellen, wenn ,Belicbtheit” eins der Auswahlkriterien ist -
und das ist es meistens, ‘

Die in der Offentlichkeit der ganzen Klasse verhandelten Aufieilungen stellen
oberflachlich betrachtet organisatorische Details im Alltag einer Schulklasse
dar, es geht schlicht darum, die Gruppe auf zwei Mannschaften zu verteilen.
Diese Verhandlungen entwickeln aber immer auch eine eigene soziale Dyna-
mik, die zunichst sitnativ eine besondere Sichtbarkeit von einzelnen Personen
im Rahmen der Schulklasse hervorbringt. Bleibt es keine singuldre Erfahrung,
so ist das , Ubrigbleiben™ oder | Letztersein® cin Markierer fiir Personen, denen
Bezichungen fehlen oder die von Seilschaften ausgeschlossen sind.

Dic Belicbten werden dabei nicht im selben Mafe thematisiert wie die Ubrig-
bleiber, Bei anderen Gelegenheiten kénnen aber auch dic Beliebten zum
‘organisatorischen’ Problem werden: Wenn zum Beispiel bei einer anderen
Sitzordnungsaushandlung zu viele Kinder mit Lawra zuosammen an cinem
Tisch sitzen wollen, dann kann dies die Verhandlungen ihnlich strapazieren
wie das Problem des Ubrigbleibens. Besondere Sichtbarkeit und Verantwor-
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tung ist auch damit verkniipft, sich in exklusive Positionen des Auswihlens zu
begeben. Sich in diesen Jobs zu exponieren, streben manche Kinder immer
wieder, andere dagegen gar nicht an. Die Jungenkonferenz fiihrte in der Folge
dazu, dab die Probleme rund um die Aufteilungsverhandlungen in der Ver-
sammlung mit allen noch einmal aufgegriffen werden,

Das ndchste Thema der Versammiung ist die Einteilung der Gruppen im
Sportunterricht. Karin, die Lehrerin, berichtet noch einmal, daff es letzies Mal
viel Arger gegeben habe, dafi viele traurig gewesen seien. Sie fragt, welche
anderen Verfahren es gebe und schlagt vor, zum Beispiel. die beiden Schnell-
sten sollten Tip-Top machen. Eine andere Idee sei, daf§ die, die sich selten fiir
so etwas meldeten, Tip-Top machien und Mannschaften wdliten, zum Beispiel
Florian oder Uta. Auf die Frage, wie es morgen laufen solle, sagen die mei-
sten: Tip-Top. Aber wer? Florian wird vorgeschlagen und findet sich dann
auch bereil. Dazu noch ein Mddchen. Karin fragt der Reihe nach: Mona, Utg,
Carola und Astrid. Judith, Nina und Jasmin, die hdufig auswihlen, melden
sich, aber von den zuvor Gefragien will keine. Dann ist Lisa einverstanden,
den Job zu tibernehmen. Nina gibt ihr noch ,einen Tip“: sich vorher auf ei-
nem Zettel zu notieren, wen sie will. (G. B,) -

Nina weist sich mit ihrem Tip als geiibte Gruppenbilderint aus, die sich in dem
Falle, in dem sic selbst nicht das Amt ausiibt, in eine Beraterposition begibt.
Dieser Tip unterstreicht noch einmal den Stellenwert des Auswihlens.

3.2 Die Veroffenthchung von Personen in Interviews

Zu einem Teil bestitigen die Interviews ganz klar dic Beobachtungen zur
Rangfolge. Fragt man dirckt danach, ob manche Kinder besonders beliebt oder
besonders unbeliebt sind, dann hort man in hoher Ubereinstimmung zwischen
den verschiedenen Interviews dieselben Namen wie bei den Auficilungsver-
handlungen. Es ist einfach Bestandteil des kollektiven Bewubtseins, wer die
beliebtesten und dic unbelicbtesten sind. Es soll hier aber nicht um eine Re-
konstruktion des aktuellen rankings iiber die Nennung von Namen gehen,

Denn zu einem anderen Teil stiftet die Konfrontation mit der Art und Weise
der Thematisierung von Personen in Interviews einige Verwirrung. Hier gerit
das skalierte und polarisierte Bild durcheinander und muf neu zusammenge-
setzt werden. Jmmer dieselben Kinder aus der Klasse - die beliebten und un-
beliebten im Sinne der Aufteilungsverhandlungen - werden auch dann immer
wieder zum Thema gemacht, wenn wir nicht nach Belicbtheit fragen. Bei
vielfiltigen Themen kommt diesen Kindern qua Zuschreibung durch die ande-
ren ein besonderer Akteursstatus zu, um den es hier gehen soll.

Das setting der Interviews ist cines, das in der Praxis der Kinder ohne die For-
scher nicht vorkommt. Da die Kinder von uns Forscherinnen zu den befragien
Experten in bezug auf ihre Praxis gemacht werden, miissen ihre Antworten als
Artefakte der Forschung angeschen werden. Dies dequalifiziert sie nicht etwa
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fiir die Analyse. Vielmehr lenken wir den Blick darauf, daB dic Interviews ei-
ne Verdffentlichungspraxis eigener Art konstitwieren, deren Handhabung
durch die Kinder wir hier untersuchen. Gleichzeitig konnen wir die Verstrik-
kung der Forscherinnen in die Konstruktion des Phénomens zeigen.

Wir stellen nun zwei komplexere Formen der Verdffentlichung von Personen
in den Interviews vor: die projektive Beispielserzahlung und die imitative Ka-
rikatur. Beide Ausschnitte im folgenden entstammen den Gruppeninterviews
aus dem vierten Schuljahr.

Malte:  Ich will bei den Jungen jetzt eigentlich gar nicht beliebter werden.
Mir reichen die Freunde, die ich jetzt hab. Die reichen mir. Ich
will () ich will gar nicht beliebter werden =

Uwe: Das ist jetzst / eigentlich nicht mehr so  /

Mailte: / = mir reicht das jetzt,  / Weil das ist auch blad,
weil dann wird man immer beliebter und dann dann hast du ()
dann sind alle Jungen aus deiner Klasse als Beispiel, die sind alle
s0 deine Freunde und so und dann scharen die sich immer um dich
und so. Und ich =

Bjorn: Und wollen sich immer alle mit dir verabreden.

NN.: Ja.

Maite: 7 Und dann () das will ich auch gar nicht mehr / =

NN / das kann man dann gar nicht /

Malte: /= Mir reichen die Freunde, die ich jetzt habe. /

Uwe: / Mir kommt es immer auch so vor, /als ob er ofter sich

auch Ausreden ausdenkt oder so.

Malte:  Irgendwie, irgendwie, ja ich hab heute () ich kann heute nicht, ob-
wohl er kann. Dann sagt er, er kann nicht, weil er keine Lust hat
und sich / nicht traut zu sagen /=

NN.: / Und dann /

Georg:  Wer?

Malte: = daf3 er nicht will. Ja als Beispiel jetzf mal ich, als Beispiel.
Georg:  Hm. Ach so.

Malte:  Ja alse, dann sag ich, ich kann heute nicht, ich fahre heute mit

meinem Vater weg, und obwohl das gar nicht stimmf, rur weil ich
mich nichf verabreden will und ich traue mich nichi, das denen zu

sagen.
Georg:  Hm.
Uwe: Ja ich hab auch manchmal (), ich hab auch einmal bei dem ange-

rufen und da, und da hab ich gefragt, ob er zuriickruft und weil er
fragen wollte und dann hab ich () und dann hat er aber nicht zu-
riickgerufen und dann hab ich, dann hab ich an... Aber das finde
ich dann auch schon komisch, weil dann =

NN.: Eigentlich vergifit man sowas ja nicht. [leise im Hintergrund]

Uwe: Und ich hatte das auch durch’s Telefon gehori, dafi er da am Le-
gospielen war mit Kevin, so heif3t der Bruder von ihm.
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Helga: Wer jetzt? [sehr leise]

Uwe: Kevin, so heift der Bruder.
Helga:  Nein, von wem sprichst du? :
Uwe: Von Daniel. Und dhm und dann war der wieder am Legospielen

und dann hat der gar nicht gefragt und dann hat er aber gesagl,
das geht nicht. Und das kam mir dann auch irgendwie so vor

Bjorn:  / Aber bei mir / = '

NN.: /oh /

Bjorn: = Ich hatte Daniel mal ne Kassefte gegeben, daf der mir die iiber-
spielt. Das war ne ganz neue Kassette, die mein Vater mir gegeben
hat. Und die hab ich jetzt immer noch nicht. Und dann wollte ich
mich mit ihm verabreden, weil meine Multer auch manchmal
ganziags arbeiten mufl, miftwochs. Und dann wollte ich mich mit
ihm verabreden, hab auch vorher Malte angerufen, weil der hatte
sich schon mit Alexander verabredet. Und dann, dann hab ich ge-
sagt, ja du kannst mich ja nochmal, oder dann ging das bei ihm
nichi, weil die wegfahren wollten zum Angeln. Und zu seinem Opa
da. Und dann wollten, hab ich gesagt, ja geht das morgen, und
dann hat er gesagt, ja ich muf vielleicht noch mal anrufen, weil
meine Muffer ist im Moment nicht da. Und dann hat der gar nicht
mehy angerufen. =

Georg:  Ein bifichen lauter.

Bjorn: = Und bei Florian war das genau dasselbe; aber der hat das wirk-
lich vergessen.

Malte:  Ja, Florian ist nicht so.

Malte fithrt ein personliches Thema ein: Er wolle bei den Jungen ,.gar nicht
belicbter werden®. Die fortgesetzten Wiederholungen dieser und anderer Sen-
tenzen rufen den Eindruck hervor, daB er gegen etwas anredet: Darf eigentlich
unterstellt werden, dab man in der eigenen Geschlechisgruppe immer beliebter
werden will? Spricht Malte zunichst von sich selbst; so wechselt er bei der
Erlauterung der Probleme, die das Beliebtsein mit sich bringt, auf das unper-
sonliche ,,dn“. Er konstruiert also ein allgemeineres Beispiel, Dabei will einem
zundichst nicht so richtig einleuchten, was daran so ,bl6d“ ist, wenn die ande-
ren sich um einen scharen, bis Bjorn das Stichwort ,verabreden™ ins Spiel
bringt. Der erste Teil der Sequenz, die Einftihrung eines geschlechtsspezifi-
schen Probiems, endet dann damit, dal Malte noch einmal seine persontiche
Ldsung wiederholt: ,Mir reichen die Freunde, die ich jetzt habe.”

Uwe fiihrt danm ein omindses ,,er” ein, das als Pronomen sprachlich eine deut-
lich andere Funktion hat als das unpersonliche ,du“. Diec vorangegangene
Thematisierung 1Bt ihn wnwillkiirlich an ,,ihn“ denken, den Prototypen fiir
das formulierte Verabredungsproblem. Der denunziatorische Charakter im
folgenden - ,.er” denkt sich Ausreden aus - wird durch das ,er* nicht etwa ab-
geschwicht, vielmehr heizt es die Assoziationen an: Auch Malte greift es auf
und scheint zu wissen, wer gemeint ist. Hinzig die Forscher miissen zwi-
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schenfragen, im Bemilhen, sich wieder orientieren zm konnen. Die erste

Wer?“-Frage bewirkt jedoch, dab von ,,ibm“ wieder abgelenkt wird, indem
Malte sich auf die Durchfiihryng seines urspriinglichen Themas besinnt und
zu seiner Beispiclskonstruktion zuriickkehrt. Nachdem man aber mit ,ihm“
bereits konkret geworden ist, scheint auch Malte sein Beispiel konkretisieren
zu miissen: So setzt er sich jetzt selbst als Protagonisten ein, nicht ohne zwei
Mal zu betonen: ,als Beispiel“. Noch einmal schildert er die (letztlich nicht
funktiopierende) Methode, die darauf zielt, die Krinkung anderer zu vermei-
den. Doch gegenilber Maltes situativ konstruiertem Beispiel setzt sich der
konkrete Fall aus dem Alltag durch, so kann man Uwes Riickkehr zu ,ihm*
interpretieren: Von ,ihm* zu sprechen ist anschaulicher und realititshaltiger.
.Sein“ Beispiel hegt bereits als facettcnrclche Geschichte vor, die das Leben
geschrieben hat,

Damit bekommt aber auch das Thema eine andere Fassung: weg von einem als
allgemein behaupteten kulturellen Problem, das potentiell jeden Jungen be-
trifft, und hin zur Ansammlung von Vorwiirfen an - Daniel, wie sich nun,
nach nochmaliger Nachfrage der Forscherin, herausstellt. Maltes Fassung des
Problems, die den je personlichen Willen fiir das Beliebtheitsthema betont,
vermag nicht linger zu iiberzeugen. Als Daniels Name endlich gefallen ist,
wird dic Kritik an seiner Person an weiteren Beispielen ausgeschmiickt. Die
Sequenz schiiebt durch den Vergleich mit Florian, der nicht ,s0“ sei. Man
grenzt sich damit deutlich gegen Daniels Art des Problemmanagements ab.

Dabei sei noch einmal betont, daf Daniel das unterstellte Problem hat, weil er
so ,beliebt“ ist in der Jungengruppe. Die abgrenzende und abwertende Rede
iiber ,ihn“ mindert nicht etwa seine Popularitit, sonder ist deren Ausdruck,
insofern Beliebtheit hier als héchst ambivalentes Phinomen verhandelt wird.
Die Belicbtheit hat ihren Preis darin, dah sich die anderen nicht gemein mit
einem machen.?

In der Beispielserzihlung wird Daniels Person einerseits iiberhoht, indem sie
als Projektionsfliche fiir dic Behauptung individueller ‘Titerschaft’ benutzt
wird, die real vermutlich, davon zeugt die anfingliche allgemeine Thematisie-
rung, so individuell nicht ist: Das Problem wird auf Daniel konzentriert. So in
dic éffentliche Kritik gestellt, wird Daniel aber andererseits entindividuali-
siert, Insofern ,Daniel im Diskurs fiir das Thema sicht, verschmelzen Person
und Thema. Ein Typus ist hervorgebracht,

An dieser Sequenz ist beides zu spilren, dic Hemmungen und der Drang, be-
stimmte Personen zum Thema zu machen. In den Interviews fiberwiegt mal
das eine, mal das andere, immer aber wird an den hiiufig thematisierten Kin-

¥ Eder (1995: 40) weist in ihrer Untersuchung darauf hin, daf} es ein MiBverstindnis
sei zu meinen, daf die statushochsten auch die beliebtesten seien. Da wir uns an den
Teilnehmerbegrifl , Beliebtheit” fiir Status in der Klasse halten, milBien war hier zu
einer paradoxen Formulierung grelfen die ,Beliebtesten™ sind nicht dic Belicbte-
sten.
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dern deutlich, dab sie besonders die Gemiiter bewegen, Erst in der Durchfiih-
rung der Interviews merkten wir, dab wir die Kinder und uns manchmal in
peinliche Situationen brachten. Wir hatten nicht ausreichend bedacht, daB sie
nicht gewohnt sind, abstrakt zu antworten, und wir waren infolgedessen auf
die ausgiebige Thematisierung von Personen nicht vorbereitet. Wir versuchien
situativ meist hilflose Reparaturmabnahmen (,Ja wir missen ja auch nicht
immer dber Katrin reden, kinnt ihr das auch allgemein sagen? “). Wir trafen
auf das Phanomen, dab sich bestimmmte Namen beziehungsweise Assoziationen
mit bestimmten Personen imimer wieder durchsetzten.

Die andere hier vorzustellende Form der Verdffentlichung von Personen ist die
imitative Karikatur. Der Kontext fiir den folgenden Abschnitt ist die Themati-
sierung der ,Erzihlrunde”, eine regelmibipe Einrichtung der Klassenver-
sammlung.

Georg:  Wann wird’s denn langweilig?

Nina: Wenn Nils erzdhit. [sehr schnell gesprochen]
/ {Lachen] /
NN /Ja. Genau /

Judith:  Ja, er evzahlt immer so: Wir sind zum Doktorsee gefuhren und
dann hab ich () mein Fahrrad wollte ich dann (), hab ich dann in

der Rutsche ()

NN.: An so ner /elektrischen Ruische /

Jasmin: / Und dann hab ich 7/ und dann hab ich gesagt Schei-
Je oder so
[Lachen]

Judith: Qder irgendwie hat er mal erzéhlt, da war so ein alter Mann, der
hat dann da irgendwie hingekackt und dann kam sein Freund ir-
gendwie und der hat das dann aufgegessen. Irgendwie so ne Schei-
fe, das wir irgendwie gar nicht glauben konnen.

Nina: Einmal hat er erzahit, daf} er einen Lastwagen gefahren wire und
dann dhm hat er seiner Mutter erzdhlt, dafy er gelogen hat. Und die
Mutter hat das dann auf dem Elternabend erzihit und Kavin hat
uns das dann in der Versammiung erzahit.

Georg:  Aber ihr erinnert es ja noch ganz schon genaw, dafiir, daf} es lang-
weilig ist.

Tanja:  Auflerdem, der erzdhit immer so Einzelheiten

Judith:  Ja, genau. Immer so, und dann hab ich gesagt, und
/ dann hat ein Freund gesagt /=

Lisa: / so ausfihriich. /
Tanja: Ja genau.
Judith: = und dann war da irgendwie so ne Wiese. Und mein
/ Fahrrad /
Lisa: S und da waren /da Gdnsebliimchen und Sonnenblumen und noch

ganz viele andere Blumen drauf
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Hinter der Interviewerfrage zu Beginn steht die Erwartung einer geg.en.stands-
bezogenen Antwort. Doch auch hier gibt es ein personifizieries Beispiel, das
als einfache aber komplexe Antwort eingesetzt wird, die bei Qen andcrpn am
Gespriich Beteiligten entsprechende Assoziationep weckt. Nicht speznﬁs.che
Gegenstande an sich sind langweilig, sondern wie jemand erzihlt: zu ausfithr-
lich, iibertricben, unglawbwiirdig. Ist die Art und Weise des Erzihlens das
Thema, so bt sich am besten durch Imitation darstellen, was man davon halt.
Als ob sie beweisen will, dab der Vorwurf der Unglaubwiirdigkeit gerechifer-
tigt ist, unterbricht Nina dann die Reihe der ‘Nacherzﬁlﬂungeq’. S_ic bericht.et
davon, wie eine Lijge Nils’ iiber Mutter, Eltern, Lehrerin schlieflich auch in
der Versammlung der Kinder verdffentlicht wurde. Nina zitiert Eltern upd
Lehrerin als Zeugen fiir Nils’ Schande, die hier im Interview aktualisiert wird
und damit die Kette der Veroffentlichungen zu einem logischen Ende bring.t,
wenn auch die Forscher zu Eingeweihten werden, Der Effekt ist der, dab die
Peinlichkeit ganz auf seiten Nils zu liegen scheint; Der Tatbestand der Liige
und der Grad ihrer Absurditit rechtfertigt die wiederholie Sffentliche Blofi-
stelung. )

Der Binwurf des Interviewers, daBb ,ganz schon genau™ erinnert werde, was
langweilig ist, macht noch cinmal deutlich, dal die Langeweile nicht das im
Interview Darstellenswerte ist, dab die Kinder ihr eigenes Thema gefunden
haben: das personifizierte Beispiel eines schiechten Erzihlers, der sie aufregt -
und auf seine Weise fasziniert. Das Argernis hat mit dem setfing der Erzihl-
runde als gruppendffentlicher Einrichtung zu tun, die bestimmten Regeln
folgt: Jeder darf erzihlen, alle miissen zuhdren. Dieser Grundsatz der Glelgh-
behandlung verhindert nicht, dah die Kinder Unterschiede in der Re_zepuon
machen. Am Beispiel von Nils werden die subtilen situationsspezifischen
Standards thematisiert: Erzihlungen miissen kurz und glavbwiirdig und t,rqtz-
dem spannend sein, damit sie die Gruppenoffentlichkeit nicht ungebithrlich
strapazieren.

Worin liegt nun die Parallelitdt der Thematisierung von ,beliebten” und
unbeliebten” Kindern? Die Kinder funktionalisieren in den Interviews beide
in gleicher Weise: Sowohl beliebte als auch unbeliebte Kinder_ sind die Pr_ota-
gonisten der Beispielserzihiungen und der Karikaturen. Damit qnterschelden
sie sich weniger voneinander, als vielmehr gemeinsam vom ‘Mittelfeld’, das
nicht auf diese Weise ins Licht der Offentlichkeit riickt.

Daniel und Nils, in bezug auf Belicbtheit von den Kindern ganz un?erschie(‘i-
lich eingestuft, werden beide zu Protagonisten einer Erzdhlung, mit der die
andéren Fehlverhalten anklagen, in beiden Fillen geht es um Probletpe der
Aufrichtigkeit im Umgang miteinander. So differenziert man auch (.he ZL!-
schreibungen an Personen betrachten muf, um Beliebtheit und Unbehebthe'nt
zu kliren - Danicl werden nicht dic gleichen Probleme zugeschricben wie
Nils -, so frappierend sind doch die Parallelisicrungen, die die Kinder sclbgt
vornehmen. So wird zum Beispiel Dorle und Katrin, die ¢ine unbeliebt, die
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andere beliebt, ,der gleiche Trick” zugeschrieben: Sie mischten beim Argern
mit, bei Beschwerden wiilzten sie dann aber die Schuld ab, indem sie sich
strategisch als heulende Opfer inszenierten. In einem anderen Beispiel bekla-
gen sich Daniel und Christian am Beispiel von Alexanders und Thomas® bei-

laufigen Umgang mit Entschuldigungen iiber deren Nutzlosigkeit fiir die Wie-
dergutmachung.

Daniel: ... dann grinst Alexander nur ein bifichen und Karin [die Lehre-
rin] sagt auch nicht dazu viel, ,Ja, mufit du dich entschuldigen*,
Jertig =

Christian: / Ja, na ja dann macht der das / =

Daniel: /= Ich finde, dann sollte /

Christian: = dann macht der das genauso wie Thomas. So: ,, Schuldige .

Beiden Beispielen ist nicht nur gemeinsam, dah einem beliebten und einem
unbeliebten Kind das exakt gleiche Verhalten zugeschrieben wird, sondern

auch, dall Kinder gleicher Geschlechts cinem direkten Vergleich ansgesetzt
sind.

Die Beispicle funktionieren im Interview aufgrund der Abwesenheit der einge-
sctzten Protagonisten. Denn die thematisierten Kinder wehren sich gegen die-
se Protagonistenrolle, wo immer sic davon erfahren. Die hier in Rede stehen-
den Interviewpassagen enthalten durchweg moralische Anklagen und norma-
tive Argumentationen, Die Themen, fiir die immer dieselben Kinder als perso-
nifizierte Beispiclc stehen, kreisen stets um Fragen des Miteinanders, um Fra-
gen des “guten Tons’, iiber die man sich sozusagen am negativen Vorbild ver-
stindigt. Wir haben in der Analyse der Interviews drei Themenbereiche aus-
gemacht, die in den zitierten Beispielen vorkommen und die die Gegenstinde
moralischer Auseinandersetzung umreifien, die bevorzugt die Gemitter erhit-
zen®

Da ist zum einen der Bereich, bei dem die Aufrichtigkeit und Integritit im
Umgang mit anderen Kindern in Rede steht, wic im Falle der Verabredungs-
problematik (oder auch wie im Falle der strategischen Beschwerdepraktiken,
von denen man sich abgrenzt). ,,Gemein® und Hhinterhiltig sein®, liigen®,
~petzen”, intrigieren, Geheimnisse verraten, mitmischen und sich dem Aus-
teilen entziehen, das sind die Praktiken, die hier zu nennen sind. Wenn sie
sich auf diese Themen beziehen, bringen dic Kinder die klarsten Vorstellun-
gen von Richtigkeit und Falschheit zam Ausdruck.

Die experimentelle psychologische Forschung zur moralischen Entwicklung, bei
Kohlberg (1981} und in dessen Nachfolge, arbeitet damit, Versuchspersonen kon-
struierte moralische Dileramata vorzulegen. Das Beispiel des Verabredungsdilem-
mas - Ligen oder direkte Zuriickweisung - zeigt, daB die ethnographische Forschung
demgegeniiber Vorzitge hat. Sie entdeckt die im Alltag situierten moralischen Di-
lemmata unter Kindern und bekommt die interaktiven Aushandlungen moralischer
Positionen in den Blick, '
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Dann gibt es den Bereich, bei dem die Grenze zwischen Sp.al} und Emnst mi-
matisiert wird. (vgl. Thorne 1993 4f). Die Topoi ,.alles gleich emMehmer_x R
fies* oder ,brutal sein®, immer gleich ausflippen”, ,zu schnell beleld}gt
;ein“, ,7zu schnell meckemn®, nicht einschitzbar sein“ erwecken den Efn-
druck, als ob es sich bei Belicbten und Unbeliebten vor allem um ;olche Kuf-
der handelte, die ,keinen Spab verstehen®. Die Relativierungen wie zum Bef-
spiel ,,zu schnell“ deuten darauf hin, daB in diesem Bereich die-Trelmuflg Zwi-
schen richtig und falsch nicht so einfach ist, dab also nicht die Praktiken an
sich verpont sind, sondern deren zu schuelle, zu héiufige, zu umfassende An-
wendung.

AubBerdem gibt es den Bereich der Verhandlung iiber Darstellerqualititen, also
iiber dic Frage, wann die Qualitat der Darbietung die Inanspruchnahme der
Offentlichkeit der Gruppe rechtfertigt. Diese Frage wird zum Beispiel im Falle
von Nils erzihlerischen Fihigkeiten cindeutig beantwortet. Die Sncl.nwgr‘t‘t:
,angeben®, ,Macho“ oder ,toller Macker sein wollen®, ,,cool“,. ,,zlck{g“,
L patzig”, ,aufgetakelt”,  arrogant”, .cingebildet” oder ,,unyerschmnt sein”,
zeigen an, daB man hier den Bereich verlassen hat, wo die Ant]‘;vorten im
strengen moralischen Sinne ,richtig” oder ,falsch® lauten konnen. Man be-
findet sich nun bei der Frage nach dem guten Geschmack. Gerade agch die
Darstellungsaspekte unterliegen einer feinsinnigen und distinktiven Kritik.

Diese hier analytisch getrennten Berciche gehoren pragmatisch haufig zu-
sammen, in Nils” Beispiel geht es im selben Atemzug ums Liigen ufld um {hc
erzihlerischen Fihigkeiten. Die obige Reibung der Themenberelch:_a zeigt
demnach nicht schon eine Hierarchie der Wichtigkeit der Fragen fiir die Klp-
der an. Richtiges Verhalten und guter Stil gehdren untrennbar zusammen. Dic
Unbeliebten und die Beliebten, so kénnte man nach der Analyse ('ier qmp-
peninterviews meinen, tun sich in den Augen der anderen Kinder in beldgm
nicht gerade hervor. In der Abgrenzung von ihrem Vorbild konstpuert sich
der Rest der Kinder ein spezifisches (moralisches) Selbstverstindnis. An den
beliebtesten und unbeliebicsten Kindern werden moralische Di!enqnata des
Gruppenlebens bearbeitet. In Fragen des ,,Angebensf‘, des Gehclmmsv_anats,
der angemessenen korperlichen Distanz oder der angemessenen Geﬁlhlsbtf-
herrschung geben besonders populire ebenso wie unpopulire K'll.‘ldel‘ personi-
fizierte Beispiele dafiir ab, wie man es nicht machen solite. Posm\ie Vorbilder
bleiben dabei implizit: Das Mittelfeld vermeidet weise die ﬁffenthche. Selbst-
stilisierung, riickt aber Stars und AuBensciter in bedenkliche Nahe zueinander,
indem es kollektiv Zweifel an deren Integritiit hegt. Es formiert den_Chor, der
die Taten, Pritentionen und Aspirationen der Schauspieler kommentiert.

) . . o Inter-

1 Auch Krappmann und Oswald (1995a: 178) berichten, da Kinder in ilwen Inte
views und Gesprichen gegen Angeber und Bestimmer Stellung bezogeﬁ. Sie schlie-
Pen daraus, daB die ,,Tendenz, auf Gleichheit unterem'ander“zu achten®, unter Kin-
dern mehr Legitimitiit besitze als die ,,Tendenz zu Dominanz®.
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3.3 Im Rampenticht

Die in den Gruppeninterviews hervorstechende Thematisierung von immer
wieder densclben Personen veranlaBte uns, in der zweiten Runde Interviews
im sechsten Schuljahr, die wir als Einzelinterviews durchfiihrten, die Frage zu
stellen, ob einzelne Kinder ,besonders im Rampenlicht* stehen. Dabei war uns
die Mehrdeutigkeit der Frage zunsichst selbst nicht kiar. Selma fragt zum Bei-
spiel zuriick: ,, Die ausgeschiossen werden?“. Aber auch andere Kinder ver-
stehen die Frage anders als gemeint,

Astrid: Und, ahm, Tanja, die is eben alleine mehr, ne, dadurch steht die
son bifichen im Rampenlicht manchmal, weil, dhm, weil dann das
Thema manchmal auch dariiber is, ne, daff sie eben so alleine is
und, ja.

Dorle:  Die gibt es eigentlich immer. Positiv oder negaiiv.

Auch die Frage, ob einzelne Kinder ,aufen vor® bleiben, fiihrt in Einzelfillen
zur Aushandhing mit dem Interviewer, was damit gemeint sein soll. Judith
fragt zuriick: , Nee, dah die beliebt sind oder wic?* Diese zundchst verwirren+
den Antworten und Aushandlungen bestatigen, mit analytischer Distanz be-
trachtet, die These von der relativen Nibhe, in dic besonders belicbte und un-
beliebte Kinder geriickt werden.

Die Funktionalisierung von bestimmten Personen fiir dic Verhandlong von
moralischen bis hin zu darstellerischen Problemen, die wir in den Interviews
gefunden haben, findet sich auch im Beobachtungsmaterial wieder. Immer
dieselben Kinder werden auch bei anderen Gelegenheiten als bei den Aufrei-

lungsverhandlungen besonders sichtbar. Darum soll es in den folgenden Ab-
schnitten gehen.

Beleidigen und Huldigen

Wir betrachten zunichst beilsufige Interaktionen im Schulalltag. Auch an Ti-
schen, in Pausen, auf der Schulstrabe lassen sich Praktiken beobachten, dic
einzelne Kinder in besonderer Weise hervorheben Es sind dies Szenen, in de-
nen die Kinder zu dhnlichen Mitteln greifen wie in der Thematisierung von
Personen in den Interviews,

Rebecca, Jessica und Anke mutmafien, wie Katrin sich wohl angestellf hitte
beim Fotografiertwerden (durch uns Forscher): Sie hdite sich bestimmt mit
» wehenden Haaren* in Positur gebracht. Sie machen die Bewegung des Haa-
re-aus-dem-Gesicht-Streichens nach. Oder nein- Gestylt, ,, mit Aftershave “
Dann uben die drei Madchen ‘Hiiften Schwingen’. Ich glaube, es geht immer
noch um Katrin, habe es aber nichi genau mithekommen. Eine sagt: ,, Oh,
mein Arsch wackelt noch nicht richtig. * Sie gehen jedenfalls hin und herwak-
kelnd die Schuistrafie entlang. (G. B.)
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Miitels Projektion und {iibertriebener) Imitation entv»{ick?ln‘Rebecca, Jgsmga
und Anke hier eine Typisierung Katrins. Sie ‘bearbeiten’ hier an Kal,r.m d_Je
Merkmale und den Habitus eines bestimmicn Mﬁdcpentypg. Kamn ﬁmglen in
dieser Szene aus dem fiinften Schuljahr, dhnlich wie ngel im Il‘ltBI:V‘l'e‘W, fﬂs
lebendes Beispiel. Was es hier so lebendig macht, ist ssine Kom_plemtat. Ii,cml]-
ge und styling der Haare, Positur, Gestik, Huﬂschwung und Hinternwac dzr n
bilden die zusammengehérenden Insignien eimer typisierten Geschlfsc::ts -
stellung. In der Situation steht der Spalt iml Vordergrund, d&?n man sich unter
der Voraussetzung von Katrins Abwesenheit macht. Das Wxss?n um cine ge-
meinsame Haltung gegeniiber dem dargesteliten Verhalien gehdrt zu den Vqr-
aussetzungen der gemeinschaftlichen Karikatur (vgl. Kap. ??.2). Der SpaJI; _1st
gewiirzt mit dem Grad der Selbstgefilligkeit, den man Kau“m! a_ndlchtet. ine
gewisse Ambivalenz der ‘Bearbeiterinnen’ zu ihrerp ‘Material’ ist (-iennoch zu
verzeichuen: Aus der Imitation spricht einerseits dic Verac!ltung ﬁJI den Auf-
wand, den zu betreiben man Katrin unterstellt.!! Andererseits sprlclllt aus dem
Nachvollzug auch eine gewisse Anerkennung der unters?ellten Al’oeits@stlmg.
Wesentlich an der Szene ist aber, dab sich Rebecca, Jessica ul_ld Anke uiber den
Umweg der Zuschreibung an Katrin in die Lage versgtzen, die verponten Dar-
stellungen selbst konkret anszuprobicren. Eins der_Madchen lggt Katrin Wor_te
in den Mund, die diese so nie sagen wiirden, fiir die Sprecherin aber durch die
Verschiebung auf Katrin aussprechbar werden.

Diese Szene verweist in zweifacher Hinsicht auf die Offentlichkeit der Schul-
klasse: Sie belegt das wechselseitige Untar—Beoba}chtung—Steheun der Akteurfz,
ohne das Katrin nicht in der Form zum Material \_;verden kénnte. Und sie
kommentiert bezichungsweise karikiert, welche habitucilen ]'Eifek_te das Be-
wubtsein vom Unter-Beobachtung-Stehen zeitigen kann, namlich die dbertrie-
bene Selbstbecbachiung.

Fehlt dem ,Nachmachen® allerdings das Karikatuﬁsti‘sche, 50 fzil;t €s b.EIm
Publikum durch, etwa wenn Paul Moritz bei Wortsplelen am l’f‘:sch einen
Nachmacher* schimpft. Dieses Etikett schre@b_t besﬂmten Kindern man-
gelnde Originalitit des Verhaltens zu und impllz‘lert d‘:i.mlt deq Anspruch, daﬁ
diese fiir die Teilhabe an assoziativen Spielen nutz‘ubnngep sei. Pqul marklsrt
Moritz als unwiirdigen Mitspicler und schlieBt ihn vom Spicl am Tisch aus.

Die Formen der Herabsetzung gehen aber iber solche Etikettiet?mgcn hinaus.
Am Tisch von Paul, Moritz, Marc und Michel im vierten Schuljahr kommt es

zu folgender Szene.

1! Eder (1995: 1136f) macht auf das Dilemma aufinerksam, daB man weder keine Kon-
troile, noch zuviel Kontrolle tber die eigene Erscheinung zeigen dirfe.

'Z Unter den Schimpfwortem und Herabsetzungen, die Personen mit eli'lnenn;c hkl.ll'ZC/. n
Hieb markieren, gibt es geschlechtsunspe;lﬁsch verwendete wie ,:}\Tacs u elrltg;“
oder ,Petze™ und geschlechtsspezifisch eingesetzte wie Wichser”, ,Schwuc
u, 4. (vgl. Kapitel 5.4).
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Englischsprachiges Intermezzo am Tisch: Das wort ,silly™ macht die Runde,
ein Wortspiel wird angedeutet, ich verstehe - nichts. Es geht zu schnell, schon
sind Michel, Marc und Paul bei ,, grunzenden Schweinen "

Moritz fragt: , Wit ihr, wo ich hinfahre?” Michel fahrt ihn an: ,,Halt die
Fresse. * Moritz idfit sich nicht beirren und erzdhlt, dafi er ins Winnetou-Land
Jahrt (Bad Segeberg? Legoland?). Die anderen sind wenig interessiert, Mare
sagt: ,, Leise, Moritz.

Michel erzdahit mir jetzt, dafl Moritz bei der Fahrradprifung ,, Chopper ge-
Jahren sei, das heifit auf dem Gepickirager sitzend, ansonsten novmal fah-
rend. Das wiirden sie immer gerne machen, aber bei der Fahrradprifung mit
dem Polizisten sei das wohl etwas dumm gewesen (bedeutungsvolle Pause). Er
Jragt Moritz, ob er durchgefallen sei, Maritz sagt, er wisse es noch nicht. Die
anderen wissen aber, daf sie bestanden haben. (H. X)

Diese Szene dokwmentiert einen Baustcin vom kontinuierlichen Ausschlufy
Moritz’ von laufenden Aktivititen am Tisch. Moritz’ Rolle wird sozusagen
iiber unterschiedliche Interaktionen hinweg konstant gehalten, Zundichst- er-
folgt ein explizites Einklagen der Einhaltung des schulischen Gebots, wihrend
der Arbejt am Tisch keine Nebengespriche zu fiihren - , Leise, Moritz™. Marc
mibt allerding deutlich mit zweierlei Mab und macht Moritz damit zum
“Ungleichen’. Im zweiten Teil der Szene erzihit Michel eine Moritz betreffen-
de Anckdote, er fithrt Moritz an einem ausgesuchten Beispiel vor."* Michel
betreibt hier dic Versffentlichung einer Moritz kompromittierenden Situation
mit grofier Selbstverstindlichkeit, so als sei sie fiir Moritz weniger verletzend,
weil seine Dummbeit bereits allgemein bekannt ist. Diese Praxis tréigt in be-
sonderer Weise zor Konstruktion dffentlicher Personen bei; Die sie betreffen-
den Informationen werden als Allgemeingut gehandhabt, als allgemein zur
Verfiigung stchende Ressource fiir lustige Erzihlungen oder Karikaturen.

Schwieriger zu identifizieren und zu analysicren als diese aktiven Formen sind
andere Praktiken der MiBachtung, die mit Unterlassungen zu tun habén. Die
folgende Szenc spielt sich wiederum an einem Tisch im fiinfien Schuljahr ab.

Henrik: ,,Ich hab’ jetzt nen Bafl in meiner Anlage,  Ich kann nicht erkennen,
ob er sich an jemand bestimmten wendet. Dorle: * Meine Anlage is’ immer
noch weg. “ Henrik erzéhlt eine langere Geschichte tther eine Nachbarin, die
sich gestort fithlte, es geht immer noch um seine Anlage. Er wendet sich jetzst
deutlicher an die ihm gegenitber liegende Tischseite, also an Philip und Julia,
doch es reagiert niemand auf seine Geschichte, alle, auch Dorle, arbeiten
weiter an ihren Aufgaben und halten den Blick gesenkt. (Mir fullt auf, daf
mein eigenes Zuhoren sich wahrscheinlich haufig nach dem von anderen Kin-
dern gezeigten Interesse richtet, ich kann hier nicht wiedergeben, was Henrik

3 EBr verletzt Moritz’ »informationsreservat®, sein Recht, die Kontroile uber die ihn
betreffenden Informationen auszuiiben (vgl. Goffinan 1974: 68f.).
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genau erzihlt hat. Hat ‘Weghoren' auch filr die Kinder einen ansteckenden
Effeke?) (H. K.)

Tnteraktionsmabregein und die normalen Formen der Achtungsbezeugung
werden uns Beobachtern hiufig erst bewufit, wo sie ausbleiben. Dab man am
Tisch eine Reaktion erwarten darf, wenn man etwas erzihlt, fillt in dx.esem
Beispicl auf, in dem Henrik geflissentlich ignoriert wird. Dab man desgleichen
eine Reaktion erwarten darf, wenn man jemanden direkt anspricht, fallt uns
dann auf, wenn Ralf zehn Mal ,Susanna“ sagt, damit sie sich ihm zuwende_t.
Dab man sich in der Versammiung und im Unterricht iiblicherweise gegensei-
tig ausreden I8¢, fallt uns am Beispiel von Dorle auf, dic permanent unterbro-
chen wird, weil dic anderen meinen, sie nuschele. Dall man in ernsthaft emp-
fundener Bedringnis mit Solidarisierungen aus dem Publikum rechnen darf
wird deutlich, wenn Anke, die von Moritz bedringt wird, statt dessen den di-
stanziert-sarkastischen Kommentar von Jessica erntet: ,,Anke in Hektik, Anke
in Wut, Anke in witender Hektik “

Demonstrative Unterlassungen werden zu eben solchen durch Plazierung. Si-
cher gibt es an Tischen hektische Sitnationen, in denen auf niemal}des Erzih-
lung eingegangen wird, ohne dab dies als Herabsetzung interpretiert we_rdcn
mub. Im obigen Beispiel liebe der Charakter der Sitnation, die Ruhe am Tisch,
eine Reaktion aber zn, bestiinde sic auch nur in einem ,Leise, I-Iem'ik!“_. Hen-
rik wird dagegen cine normale Reaktion verweigert, indem man ihn “wic Luft
behandelt’. Manche Kinder erlangen fiir uns Beobachter gerade dadurch be-
sondere Sichtbarkeit, dab sie fiir andere Kinder unsichtbar zu sein scheinen.

Gegen das Ignoriertwerden sperren sich allerdings, wenn nicht' die' Pemqngn,
dann die Korper. Der Kontext der folgenden Beobachtung ist ein Sitzkreis im
fiinfien Schuljahr. :

Die Lehrerin sagt Moritz, er solle an die Tafel gehen und diese abwischen.
Also wischt Moritz die Tafel. Er wird dabei von Marc, Paul und Henrik behin-
dert, die unter der Tafel sitzen, sich aber nicht vom Fleck rifren. Moritz muf3
um sie herumturnen, Erst als die Lehrerin sie auffordert, sich woanders hinzu-
setzen, ziehen Marc und Paul um. Nun hdlt Andreas, der in der Ecke sitzt, sei-
ne Beine langgestreckt unter die Tafel, so daf Moritz immer noch nicht unbe-
hindert arbeiten kann. Als Moritz mit Putzen fertig ist, fragt er die Lehrerin,
wo Kreide ist. Moritz geht los, Richtung Flache und tritt dabei auf Marcs
(letzte, ihm selbst noch verbleibende) Geburtstagseinladung, die auf der Erde
liegt, womit Moritz sich ein anschnautzendes ,, Ey!* einhandelt. (H. K.)

1 Auch Eder (1985: 159f.) weist auf die Signifikanz von Vermeidungsverhalten hin:
Der schulische Rahmen sei dadurch gekennzeichnet, dal} man sy:h physisch geschen
nicht von anderen separieren konne, deshalb erlange die Vermeidung yon—hlteraktlo—
nen mit anderen (wie zum Beispiel Korper- oder Blickkontakt) spezifische Bedeu-
tungen innerhalb von Statusprozessen.

79



Dieses Beispiel zeigt, wie in engen ranmlichen Verhdiltnissen ‘Nichtstun’ pro-
vozierenden und beleidigenden Charakter bekommen kann, Die wiederholte
Behindemung Moritz’ bei der Ausiibung seiner Amter steht im Kontrast zur
Empfindlichkeit Marcs am Ende der Situation, der sich umgehend fiber die
Territoriumsverletzung, das Auf-den-Zettel-treten, beschwert. Wihrend Mo-
ritz in seiner kirperlichen Prisenz hier scheinbar geringen Einflub auf die
Ausrichtung der anderen Korper hat - sie rithren sich demonstrativ nicht vom
Fleck -, hat die Anwesenheit anderer dagegen von vornherein eine rich-
tunggebende Wirkung. Bei zusammenstehenden Gruppen 146t sich héiufig an
den Korperhaltungen beobachten, daB die Erzihlungen besonders an eine Per-
son gerichtet sind.

Werden die einen durch die Anhiufung von Beleidigungen und die Nicht-
anerkennung ihrer Territorien des Selbst® (Goffman 1974) sichtbar
‘unsichtbar’, so scheinen andere permanent in cinem Lichtkegel zu stehen.
Sind wir in den Interviews auf die Parallelitit des Umgangs mit besonders be-
licbten und unbeliebten Kindern gestoBen, so 148t sich fiir die unmittelbaren
Interaktionen mit diesen Kindern sagen, dad beiden auch hier erhibte Auf-
merksamkeit zukommt. Die anderen differenzieren ihre Achtungsbezengung
allerdings in hohem Mabhe, je nach dem, wen sie meinen vor sich zu haben.
Die einen werden beleidigt, den anderen huldigt man.

Als Marc einmal laut aufschreit, sagt die Lehrerin, jeizt reiche es, er miisse
sich jeizt wegsetzen. Marc, Michel und Paul waren vorker schon sehr unruhig
gewesen und ein oder zwei Mal kollektiv ermahnt worden. Als die Lehrerin
Jetzt jedoch Marc wegsetzen will, ruft Katrin sofort ,,Ich war es!” Sie hat of-
Jenbar etwas geschmissen und Marc getroffen. Katrin erklart: , Er hat nur ge-
schrien, weil es ihm weh tat.” Die Lehrerin 1aft sich jedoch nichi darauf ein
und besteht darauf, dafi Mave seinen Platz verlaflt. Ralf und Michel fangen an
rhyithmisch zu rufen: , Mare ist unschuldig. Marc ist unschuldig. ™ Als Marc
seine Sachen ynter dem Arm hat und aufsteht, sagt er: |, Tschiiff Ralf, tschif3
Katrin, tschuf Leute.” Er geht um den halben Tisch herum zu der Ecke von
Anke und Michaela, um sich dort mit einem ., Hallo Leute zu setzen. Zu Mi-
chaela sagt Marc: ,,Mach dich nicht so fett, ich setz mich jetzt hierhin. “
(G. B.)

Die Darstellung von Status in solchen Situationen ist von seiner Erzeugung
und Reproduktion mnicht zu trennen. In diesem Beispiel aus dem sechsten
Schuljahr dient die Mafinahme der Lehrerin als Vehikel fiir ¢ine besondere
Form der Huldigung: Marcs Mitschiiler und Mitschitlerinnen solidarisieren
sich nichi einfach mit ihm, sondern dramatisieren scheinbar ihre Solidaritéits-
bekundungen, wodurch die Situation koméodiantische Ztige bekommt. In der
Inszenierung folgen aufeinander: die Schuldibernahme (,,Ich war es!*) sowie
Marcs Entlastung durch Katrin, das Beharren der Lehrerin aof ihrer Entschei-
dung, der Chor, bestehend aus Ralf und Michel, der Marcs Unschuld bestitigt,
Marcs Abschied und Abreise sowie Ankunft in der Verbannung., Dic

8¢

‘Dramatisierung’ benuizt den Topos des unschuldigen Opfers ironischerweise
fiir eine Heldenerzihlung: Als Marc sich verabschiedet oder spétestens, als er
am neuen Ort ankommt (,ich setz mich jetzt hierhin®), weih man, daB man
hier jemand vor sich hat, der einen Ruf zu verteidigen hat. Die Ironisierung
des unschuldigen Opfers funktioniert, weil Marc es zwar situativ ist, als Typus
aber etwas ganz anderes darstellt.

Direkt im AnschluB an die obige Situation geht es am newen Tisch von Marc
um die Kodenamen, die wir Forscher den Kindern zur Anonymisicrung geben.
Bereits in anderen Situationen haiten wir bemerkt, dab wir durch die Wahl der
Namen offenbar unfreiwillig zur Markierung bestimmter Personen beigetragen
hatien.

Als die Rede einmal auf Marcs neuen Namen , Marc™ kommi, erkundige ich
mich, was es damit auf sich habe. , Mark Owen", es gebe einen Sanger dieses
Namens, kidrt Marc mich auf Anke ergonzt: ,,Mark Owen von Take That. ™
Dies lost jedoch schallendes Geldchter aus, in das dann auch Michaela und
Susanna einstimmen. Marc steht auf und geht an den Tischen entlang der Rei-
he nach zu Laura, Katrin, Paul, Simone und Henrik, um ihnen zu erzdhlen,
was Anke gesagt hat: ,Mark Owen von Take That!" Der Bericht wird jeweils
mit einem Lachen quittiert. Als Marc von seiner Runde zuriick ist, versuche
ich mir erkldren zu lassen, worum es geht. Wenn ich es jetzt richtig verstanden
habe, verhdlt es sich so, dafl der Sanger von Take That Mark Oh heifs, wah-
rend Mark Owen alleine aufiritt. Dies muf3 Anke verwechselt haben. Ich frage
nach der Schreibweise der Marks beziehungsweise danach, wie Marc seinen
Namen geschrieben haben will. Marc meint, die Sdnger-Marks schrieben sich
mit k", er jedoch wolle mit ,,c” geschrieben werden, denn er wolle mit denen
nichts zu tun haben. (G. B,)

Wir treffen hier noch einmal auf ein (extremes) Beispiel dafiir, wie jemand
éffentlich vorgefithrt wird: Anke wird fiir ihr Mifverstindais von der Runde
ausgelacht. Nachdem Marc kurz zuvor als Protagonist im Mittelpunkt stand,
ist es nun (durch Marcs Aktivitit) Anke, allerdings in vollig anderem Sinne.
Beide Formen, ‘Vorfithrung’ und Huldigung, bewirken, daB bestimmte Akieu-
re aus der Masse der Kinder und dem Strom der ‘normalen’ Achtungsbezeu-
gung hervorgehoben werden. Die einen hiufen Ehrbezengungen, die anderen
Ehrverletzungen an.

An der beschriebenen Situation sind nun vor allem auch die Asseziationen in
bezug auf Marcs Kodenamen bemerkenswert: Marc wird in Verbindung ge-
bracht mit firr die Kinder populdren Personen des offentlichen Lebens, ails
,Marc“ scheint er selbst dicsem Leben zugehdrig. Marcs Distanzicrung von
dieser Projektion verweist jedoch auf die formale Niihe von Beleidigungen und
Huldigungen: Hiuftg ist nicht der Form nach entscheidbar, ob es sich um das
gine oder das andere handelt. Die Deutung ist viclmehr in hohem Mabe kon-
textsensitiv und subjektiv. Als Anke von ihrer Lehrerin den Spitznamen
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,Anke Huber“"® erhilt, empfindet sic das als Beleidigung, wie sic uns For-
schern gegeniiber im Interview deutlich macht. Auch funktionieren gespielte
Huldigungen als Beleidigungen: Der ironische Gebrauch von Kommentaren
wie ,toll, Marc, ganz tolf“ ist ein beliebtes Stilmittel. Der Kommentax ,,wir
wissen, daff du toll bist* bezieht sich noch enger auf die unterstellten Darstel-
lungsabsichten und die Typizitit des kommentierten Akteurs. Traut man sich
bei beliebten Kindern, diese in ihrer Anwesenheit zu kommentieren oder gar
7u karikieren, ist dies eine Quelle von Statusgewinn, wohingegen kein beson-
derer Mut dazngehért, unbeliebte Kinder zn beleidigen,

Huldigungen tauchen in 1unserem Material viel seltener auf als Beleidigungen.
Es gibt kaum e¢inc Kultur des Huldigens, die frei von Ironie wire. Auch das
oben zitierte Beispiel der ‘Dramatisierung” funktioniert iiber Ironie: Die Krin-
kung und Entehrung, unschuldig bestraft zu werden, wird umgedeutet in ein -
komédiantisch inszeniertes - Heldenepos. Ahnlich wie in den Interviews
iiberwiegt die herabsetzende Distinktion: Es fallt leichter zn vermitteln, fiir
wic doof man jemand hile, als zu schmeicheln, bewundern, applaundieren, lo-
ben oder anzuerkennen. Beleidigungen und Huldigungen sind also fiir die
Kinder nicht etwa komplementire Praktiken auf einem Achtungskontinuum,
Der Reiz von Huldigungen fiir den Einsatz in Interaktionen besteht in ihrem
ambivalenten Charakter, in der Moglichkeit der Inversion. Die interaktive
Deutung, ob Huldigung oder Beleidigung, wandelt auf einem schmalen Grad
und steht auf der Kippe. Die Interpretation von Situationen entscheidet sich in
der Reaktion des Adressaten, Der Vorwurf  keinen Spah zu verstehen® aus
den Interviews, der sowohl besonders beliebte wie unbeliebte Kinder trifft, cr-
scheint hier in einem neuen Licht. Uber Releidigungen und Huldigungen wer-
den diese Kinder verstirkt Priiffungen unterzogen, ob sie Spall verstchen.

In einer der beiden Gruppen gibt es im vierten Schuljahr eine von der Lehrerin
geforderte ausgeprigte Kultur des Geschichtenschreibens. Fiir Geschichten
braucht man Protagonisten, auch auf diese Weise kann man zur ffentlichen
Person werden. )

Jasmin zweifelt: ,, Jch weifd auch nicht, ob ich die Geschichte weitermache. Ich
glaub, ich fang eine neue an.” - ,, Wie soll die heiflen? “ Jasmin uberlegt kurz
und meint dann: ,, Uwe und Alexander. © Bjorn sagt: ,Ich frag schon mal, ob
sie dirfen.  Er meint: Ob die beiden erlauben, dafl ihr Name verwendet wird.
Uwe und Alexander sitzen am Nachbartisch. Sie wollen wissen: , Was fiir eine
Geschichte?“ - ,, Eine Idiotengeschichte.” - , Dann nicht!“ verweigern Uwe
und Alexander den Gebrauch ihrer Namen, das ganze ist aber nicht so ernst
gemeint. Dann schiagen die beiden vom Nachbartisch aus noch vor, wenn
Jasmin eine Idiotengeschichie schreiben wolle, kinne sie doch iiber Thomas
schreiben. (H. K)

' Das ist der Name einer deutschen Tennisspielerin.
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Die fertipen Geschichten werden in der ganzen Gruppe vorgelesen, so riicken
die Protagonisten und Protagonistinnen ins Rampenlicht. Die Praxis, dab die
realen Akteure um Erlaubnis gefragt werden, ob ihre Namen Verwendung fin-
den diirfen, zeigt, dab die fiktiven Protagonisten eng mit den realen Namens-
gebern verkniipft bleiben. Ahnlich wie in den Beispiclserzihlungen in den In-
terviews werden die fiktiven Aktenre auf diese Weise mit ‘Fleisch uad Blut’
ausgestatet. Auch ernten' die realen Akteure beim Vorlesen Kommentare wie
_hey, hey, Bj6rn®, wenn der fikiive Bjorn in der Geschichte aktiv wird. In der
Fiktionalisierung werden sie zum ‘Charakter’, mit dem dann die rcalen Perso-
nen wieder spiclerisch identifiziert werden. In der Regel ist s eine Ehre, als
Protagonist in Geschichten aufzutreten. Die Anspiclung auf die Umkehrung
dieser Regel mit dem Begriff ,Idiotengeschichte” wird dann auch gleich fiir
einen krinkenden Besetzungsvorschlag fiir den ,Idioten” benutzt. Bjorn und
Alexander verschicben die potentiell sie treffende Krinkung auf Thomas.

Wir wenden uns im folgenden dem belcidigenden oder chrenvollen Potential
7u, das bestimmten Personen als solchen angehefiet wird. Die Belicbten und
Unbeliebten werden hier insofern zum Material, als ihre Namen als Synonyme
fiir cinen bestimmten Status Verwendung finden. Wenn die Anhdufung von
Ehre oder von Krinkungen fiir einzelne weit forigeschritten ist, dann personi-
fizieren sic filr andere Ehrgewinn oder -verlust.

Die folgende Szene ist Teil ciner ,Erzihlrunde” im sechsten Schuljahr.

Eine ganze Reihe Kinder wollen nichts erzdhlen: Philip, Stefani, Michel, Lau-
ra, Rebecea, Dorle. Die ndchste, die will, ist Julia. Dorle habe bei ihr ge-
schlafen - Zwischenkommentar Andreas: ,, Du Arme!”“ - dieser Kommentar
bleibt chne sicht- und hirbare Reaktion, obwohl ich, neben Julia sitzend, si-
cher bin, daf sie und auch Dorle ihn gehort haben. Auch ich bin sprachlos
und mochte das am liebsten nicht gehort haben. Eine Strategie in so einer Si-
tuation ist das ‘Uberhoren’. Dorle guckt bedroppelt, sie empfindet es sicher
nicht als Scherz. Doch weiter geht’s in Julias Erzdhlung. (H. K)

Weiter oben haben wir das Weghoren bei Henriks Exziihlung als MiBachtung
gedeutet, in diesem Fali, dem Uberhoren einer Beleidigung, interpretieren wir
es als Hoflichkeit Dorle gegeniiber. Andreas’ gespieltes Mitleid bezieht sich
darauf, dab es in der Klasse nicht attraktiv ist, sich mit Dorle zu verabreden.
Das geheuchelte Mitleid Julia gegeniiber kriinkt beide, Julia und Dorle, aller-
dings besteht die Krinkung fiir Julia ‘nur” darin, wie ihr Zusammensein mit
Dorle bewertet wird. Dorle scheint also - im Lichte von Andreas’ Kommentar
- schon qua Person einen herabsetzenden Effekt fiir dicjenigen zu besitzen, die
mit ihr in Verbindung stehen.'®

16 Thome (1993: 73ff) weist darauf hin, daf statusniedrigen Kindern haufig eme be-
schmutzende Wirkung zugeschrieben wird, die diese dann als "Waffe’ in Interaktio-
nen einsetzen konnen. In unseren Beobachtungen gibt es Beispiele fiir solche Selbst-
stigmatisierungen, die man im ProzeB der ‘Materialisierung’ von Status als weit
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Das Image von Personen ist in diesen Féllen so weit zu Status im Wortsinne
geworden, dab Personen als Material mit ‘feststehender’” Bedeutung, als Per-
sonifizierung von fehlender Attrakiivitit fungieren. Status ist zur Substanz ge-
ronnen und wird als Material filr etwas anderes benutzt, nimlich dafiir, auch
digjenigen zn markieren, die in Kontakt mit bestimmten Personen kommen,
Status farbt dann ab. Dieser Abfirbungseffekt basiert darauf, dab der Kontext
{(die Schuiklasse), in dem der Status verortet ist, iiber lingere Zeit stabil bleibt.
Und nur in diesem Kontext machen diese spezifischen Beleidigungen Sinn.

Fin bevorzugtes Feld der Form von Beleidigung, bei der man sich weitgehend
auf die Zusammenstellung von Namen beschrinken kann, um einen bestimm-
ten Bedeutungshorizont aufzurufen, ist die Projektion heterosexueller Verbin-
dungen (vgl. Kap. 7.1; vgl. auch Eder 1995). Diese Form der Beleidigung ist
ripalisiert, man konnte fast sagen standardisiert (Ralf sagt zu Simone:
Moritz liebt dich. < Simone kontert: ,,Du liebst Anke und Dorle. ©). Die Ver-
dinglichung von Status in der Ritalisierung ermdglicht es auch, dab diese
Form in einen anderen Rahmen iibertragen werden kann, den des Spiels. Auf
einer Karnevalsfeier kommen zum Beispiel bei einem Pfinderspiel bevorzugt
solche Strafen zum Einsatz, bei denen die Gestraften einen unbelicbten Jungen
kiissen sollen.

Die Kinder differenzieren in der Form der Beleidigungen klar die Attraktivitit
fiir Angehorige des anderen und des eigenen Geschlechts im Sinne unter-
schiedlicher Bezichungssysteme. Der Effekt bei Beleidigungen, die mit gegen-
geschlechtlichen Beziehungszuschreibungen arbeiten, ist der, dal man als
Tunge oder als Midchen gekrinkt wird, indem ‘sexuelle’ Priferenzen proji-
ziert werden. Demgegeniiber ist der Effekt bei Beleidigungen, die mit gleich-
geschlechtlichen Bezichungen oder deren Zuschreibungen arbeiten, der, dab
man in erster Linie als Person mit einer bestimmten Stellung in der Gruppe
gekrinkt wird, die durch den Kontakt mit unbelicbicren gefihrdet wird. Diese
Form ist weniger ritualisiert, vielmehr - denkt man an Andreas’ Spruch ,,Du
Arme” - tancht sie eher spontan, assoziativ reagierend in Form des Kommen-
tars auf. Aftraktivitit bei den eigenen erscheint als ‘geschlechtsnemutrale’. Ralf
bedauert Julia nichr als Midchen. '

Beschwerden im Kreis

Wir kehren zur Situation der Versammilung aller Mitglieder der Klasse im
Kreis zuriick. Die Institution der ,Beschwerde™ sichert einzelnen Kindern die
Maglichkeit, bei Konflikten die Vermitthung der Lehrerin und der ganzen
Gruppe in Anspruch zu nchmen. Die Lehrerin nimmt dabei die Relle der

fortgeschritten interpretieren kann. Thomas steht auf, kommi zu Alexander und Malte
heriiber, tut so, als streve er etwas von seinem Kopf auf Alexander und Maltes Heft
und sagt: , Hier, Liuse von mir." Damn zieht er wieder ab. Alexander und Malte
versuchen ihn zu ignorieven. (H. K. Protokoll)
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Richterin ein. Zum Zwecke der Verhandlung miissen erst einmal Titer und
Tathergang aus der Sicht des Geschidigten dargelegt werden. Diese Anklagen
zichen dann hiufig Verhandiungen und Kontroversen nach sich iiber die ge-
naue Rekonstruktion des in Rede stehenden Vorgangs, iiber Schuldanteile und
die Verteilung von Opfer- und Titerschaft. Diese Verhandlungen funktionie-
ren mithilfe einer Ausdifferenzierung von Sprecherrollen: Neben Kliger und
Angeklagtern melden sich hier freiwillige Zeugen fiir und gegen die Anklage
und spontanc Verteidiger zu Wort. In den seltensten Féllen ist der Weg von
der Klage zur Genugtuung fiir den Kliger kurz, vielmehr gerit er oft genug
selbst in den Strudel von Gegenanschuldigungen. Sich iber jemand anderes
gruppenéffentlich zu beschweren, ist eine riskante Praxis,

Ahnlich wie in den Interviews geraten im Zuge von Beschwerden immer wie-
der dieselben Kinder in die Kritik. Wahrend aber die in den Interviews gedu-
perte Kritik von vornherein verallgemeinernd und verdichtend in bezug auf
den Charakter bestimmter Personen ist - , die ist immer so eingebildet, belei-
digt und dhnliches” -, beziehen sich die Beschwerden zunéichst einmal ganz
konkret auf einzelne Konfliktsitnationen. Uber welche Dinge kommt es zu
Konflikten, die dann in die Versammlung getragen werden, die die Kinder al-
so iiber die Konfliktsituation hinaus beschéftigen?

Da ist zunichst der Bereich der personlichen Grenzverletzungen: Man be-
schwert sich zum einen iiber korperliche Ubergriffe wie ,,zu nahe kommen®,
kiissen”, titliche Angriffe, festhalten, zu viel Platz beanspruchen, zum ande-
ren iber verbale und informationelle Grenzverletzungen. Wenn also die eige-
nen Geheimnisse verraten, Geriichte iiber eimen verbreitet, man Opfer von
Schimpfwortern oder gestischen Provokationen ist, dann hat man Grund, sich
zu beschweren, Der Vorwurf, jemand habe sich ,ecingemische®, bezieht sich
dagegen auf die Verletzung von Bezichungsgrenzen.

Ein zweiter Gegenstandsbereich ist durch das Thema mangelhafter Gefithls-
beherrschung markiert: Da geibelt man, in der Folge von Untaten, die
Ruppigkeit®, ,Reizbarkeit®, , Aggressivitit*, den ,Jihzorn“ des Gegenspie-
lers. Und schlieBlich gibt es den Beschwerdebereich, bei dem es im weitesten
Sinne um die Verletzung informeller Spielregeln geht. Diese Beschwerden
kénnen sich auf das Verhalten in Spiclen beziehen, das durch formale Regeln
nicht erreicht wird, wie zum Beispiel nicht angespielt werden oder nicht dran-
genommen werden. Diese Vorwiirfe verhalten sich komplementir zu dem der
Verletzung persénlicher Grenzen, dem ,,zu nahe kommen®: Hier beschwert
sich jemand, dab er oder sie gemieden wird. Ein komplexer Vorwwf im Zu-
sammenbang von Spielen ist desweiteren der des ,,Spielverderbers®. Zu nen-
nen sind hier aber auch jene Vorwiirfe, die sich auberhalb von formalen Spie-
ten auf die MiBachtung des ‘guten Tons’ bezichen. ,Nicht aufhdren konnen™
mit Argern, das ,nein” des Mitspielers ignorieren, dieses sind ebenfalls Anliis-
se fiir Beschwerden in der ganzen Gruppe.
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Die Institution der Beschwerde beruht darauf, dab die Ubertretung von expli-
ziten Regeln fiir die Fille geahndet werden kann, in denen Konflikte situativ
nicht zu regeln sind. Betrachtet man die obigen Themen im Uberblick, so zeigt
sich, daf auch die ansonsten implizit bleibenden Regeln des Miteinanders der
Schiiler und Schiilerinnen in die klassenéffentliche Diskussion gebracht wer-
den. In Beéschwerden kommt der Klirungsbedarf in bezug aif Interaktionsre-~
geln, dic unterhalb der Ebene des formal Geregelten liegen, zum Ausdruck:
Nicht selten geht es um Ubertretungen, die erst in Beschwerden zu eben sol-
chen gemacht werden. Die Institutionalisiecrung von Beschwerden folgt der
Idee, man solle als einzelner das Recht haben, die Gruppentffentlichkeit zn
einer Rechtsinstanz zu machen, mit dem Effekt, dab auf diesern Wege allge-
meingiltig und verbindlich fiir die Gruppe ausgehandelt wird, wie miteinan-
der umzugehen sei. Wie verhilt sich nun die Idee der Beschwerde zur Be-
schwerdepraxis? Wie sieht die konkrete Durchfithrung aus, welche Effckte
zeitigt sie? Welchen Reiz haben Beschwerden fiir dic Kinder?

Um mit dem Reiz zu beginnen: Da die Angeklagten anwesend sind, ist der
Prozef der Wahrheitsfindung hiufig kontrovers und langwierig, Dadurch eig-
nen sich Beschwerden dazu, Versammlungen auszudehnen und den Ubergang
zum Unterricht hinanszuzdgern. Florian spricht vom _Beschwerdenchmen®,
cine Formulierung, dic daranf hindeutet, dab man ctwas bckommt, wenn man
sich beschwert. Und Susanna meint zu Beschwerden: ,Manchmal freue ich
mich auch, wenn sowas ist, dah die Leute dann so lange dariiber quatschen.”
Beschwerden dienen also noch anderen als den vorgeschenen Zwecken, zumal
eS8 keinen Automatismus zwischen Konfliktthemen und offentlichen Ver-
handlungen gibt. Die oben genannten Anlisse fithren in den selteneren Fillen
zu Beschwerden in der Versammlung, Viele Konflikte nimmt man leicht, sie
regeln sich in der Situation beziebungsweise werden nach Ablauf der unmit-
telbaren Interaktion nicht noch einmal aufgegriffen. Werden sie allerdings in
die Versammlung getragen, so ist damit immer schon etwas iiber die Bezie-
bung von Kliager und Beklagtem zum Ausdrack gebracht: Sie ist nachhaltig
gestort, der Konflikt nicht von den Beteiligten selbst zu 1dsen beziehungsweise
fiir den Beschwerdefiihrer nicht mehr duldbar. Offentlich werden mit Be-
schwerden also immer auch aktuelle Bezichungskonstellationen: Wer ‘kann’
mit wem und mit wem nicht? Eine Szene aus dem vierten Schuljahr;

Dann kardigt Karin an, daf} Axel eine ,, Beschwerde habe und erteilt ihm das
Wort. Axel ist noch sichtlich aufgewiihit und berichtet von seinem Streit mit
Uwe: Er habe Uwe , Uwe Seeler” genannt - in Anspielung auf seinen For-
schungscodenamen - und das sei zuerst Spaf} gewesen. Uwe habe ihn auf den
Boden gedrickt, bis er es zuriickgenommen habe. Dann, als er in der Pause
rausgegangen sei und noch einmal ,, Uwe Seeler” gerufen habe, habe Uwe ihri
mit einem Schneeball beworfen, und Alexander habe ihn festgehalten und Uwe
habe ihm dann noch einen Schneeball ins Gesicht gedriickt,
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Jetzt hat Uwe das Wort: Er meint, es sei anders gewesen. Axel habe atich beim
Weglaufen noch , Uwe Seeler gerufen und auferdem habe er den Schneeball
nicht geworfen, sondern Axel nur einen ,, in den Nacken gelegt”. Der Schnee-
ball habe Axel ,nur ein bifichen naf3 gemacht”, aber der sei , sofort jahzor-
nig “ geworden. :

Jetzt meldet Nils sich afs Zeuge. Er hat gesehen, dafi nicht Uwe, sondern ,,ein
Grofler “ Axel mit dem Schneeball beworfen hat. Axel hat inzwischen den Kopf
auf die Brust sinken lassen und sagt auch auf Nachfrage nichts mehr. Karin
spricht ihn an: ,Ich finde das nicht richtig, dafi du beleidigt bisi.” Bjorn mel-
det sich und meint, Axel habe ,, schon dffers eine Beschwerde gemacht™, wobei
sich dann herausstellte, daf er seinen Anteil am Konflikt hatte.

Uwe sagt: ., Als Hilfe fir Axel: Wenn ihy euch gegenseitig drgert, wiirde ich
mir vorher ubericgen, wann wird's ernst. * Er filhrt als Beispiel noch eine
Auseinandersetzung mit Malte an, ,, da wurde aus Spiel Ernst, da hat er auch
nicht gemerkt, wo seine Grenze ist.” Karin nimmt das auf und bestitigt, Axel
wisse seine Grenze noch nicht gut, verbindet das aber mit dem Appell an die
anderen, darauf zu achten im Umgang mit Axel. Uwe meint jedoch, das kriege
man gar nicht mit, denn es gehe ,,von 0 auf 100 bei Axel. Bjorn stoft in das
gleiche Harn: ,, Es geht ganz ruckartig, das kann man gar nicht merken. ©

Uwe spricht noch einen anderen Aspekt an: ,, Vielleicht ist es in deinen Augen
ungerecht, Axel, daf Alexander mir geholfen hat, aber filr mich ist es selbst-
verstandlich, daf} einem der Freund hilft. * Karin spricht Axel noch einmal an
und fragt ausdriicklich: ,, Kannst du das annehmen, Axel?* Ich versiehe das
so, dafl danach gefragt ist, ob er die Kritik an seiner Person und seinem Jah-
zorn ,annchmen” kinne. Axel nickt. Uwe hat noch einen abschiiefenden
Beitrag. Er schlagt Axel vor, sich , ein Vorbild an Nils zu nehmen*”. Der sei
Jriiher auch jéhzornig gewesen und habe sich jetzt ,im Griff™. (G. B)

Die Schilderung des Hergangs aus Axels Sicht enthilt implizit die Vorwiirfe
L~Unangemessenheit der Mittel“ und ,zwel gegen cinen” an die Adresse Uwes
und Alexanders, so labt sich Uwes Verteidigungsrede deuten, die die fiir das
‘Zurickirgern’ gegen Axel eingesetzten Mittel als angemessen rechifertigt.
Bemerkenswert dabei ist, dali weder Axels Necken mit dem Codenamen noch
die Rache mit dem Schneeball an sich als ungebiihrlich verhandelt werden. Ist
man sich iiber den Rahmen ,,Spali“ einig, sind zundichst einmal alle Mittet er-
laubt, zum Streitpunkt wird erst, wer fiir das Umkippen des SpaBirgerms in
Emst verantwortlich ist.

Uwe gibt in dieser Hinsicht den Ball zuriick an Axel. An dém Ablauf wird ¢in
typischer Effekt von Beschwerden deutlich, nimlich die reziproke -Wirkung
dffentlicher Anklagen, die Axel nicht bedacht zu haben und in seinem, wie die
Lehrerin meint, beleidigten Riickzug zu realisicren scheint. Das Risiko, iiber
die Thematisierung anderer selbst zum Thema der Versammlung zn werden,
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ist hoch. Axels Schub ist nach hinten losgegangen, im folgenden ist er selbst
das ausschliefliche Thema der Kritik.

Wie sicht der weitere Ablauf und die Konstruktion der Person Axels im Spie-
gel der Kritik konkret aus? Wie gelingt es, den Spieb umzudrehen? Bjorn ist
der erste, der die Ebene des konkreten Beispiels verldht und die Berechtigung
von Axels konkreter Beschwerde entwertet, indem er i als Eigenschaft zu-
schreibt, daf er sich gerne ungerechtfertigterweise beschwert. Bemerkenswert
ist auch der nichste Schritt in der Verhandlung, den Uwe vnternimmt; Fr
wechselt vollstindig die Rolle, vom Angeklagten zum wohlmeinenden Berater
degjenigen, der zuvor sein Ankliger war. Die Nichtigkeit von Axels ursprimng-
licher Beschwerde komumt in der Formulierung ,;wenn ihr euch gegenseitig
drgert " zum Ausdruck. Hier will es so scheinen, als habe Uwe den Ball, den
er zuvor an Axel zuriickgegeben hat, gar nicht erst aufgefangen. Mit diesem
sprachlichen Mittel katapultiert sich Uwe strategisch aus der Thematisierung
heraus und suggeriert, dab das aktuelle Thema selbstverstindlich Axel heib,
~der seine Grenzen nicht kennt”. Dieser Topos, den auch die Lehrerin auf-
greift, ist bedenkenswert im Spiegel des Eingangskonflikts, wer zu welchen
Teilen fiir den Umschlag von Spah in Emst verantwortlich sei. Was zuvor ein
gemeinsames und damit auch gemeinsam zu 16sendes Problem war, ist nun
umdefiniert in ein Problem Axels: Der miisse sich ,,in den Griff bekommen.

Der Ablauf ist zugleich Ausdruck und Reproduktion von Axels aktueller Stel-
lung in der Gruppe. Mit dem ,Jihzorn® greift man auf einen Begriff zuniick,
der sich in der Gruppe fiir die Beschreibung Axels bereits etabliert hat und
deshalb (fiir Uwe) in der gegenwirtigen Auseinandersetzung attraktiv ist. Dis
Typisierung, die Personen in der Klassengeschichte erfahren, wird zur strate-
gischen Ressource in Auseinandersetzungen. ,Axels Jihzorn“ als reales Pro-
blem fiir andere soll hier nicht bestritten werden, Die Aufmerksamkeit liegt
aber darauf, wie Axels Ruf in der gegebenen Situation aktiviert wird. Tntegritat
und Glaubwiirdigkeit von Personen stellen sich situationenitbergreifend her, in
Auseinandersetzungen wirft man demnach mehr als das situative Recht in die
Waagschale. Es kommt zu einer Vermischung von Situations- und Personen-
beurteilung, die dic Waagschale zugunsten derjenigen beschwert, die iber ein
gepflegtes Image verfiigen,

Ein zentraler Effekt der Inanspruchnahme offentlicher Beschwerden ist also
di¢ Darstellung und offentliche Verhandlung des Leumunds der Streitparteicn.
Die Personen sclbst, und nicht etwa nur die Taten, stchen in der 6ffentlichen
Diskussion. Das wesentliche Risiko besteht nicht darin, im Streitpunkt und
situativ unrecht zu bekommen, sondern darin, dalf sich das Verfahren gegen
denjenigen wendet, der es anstrengt. Wihrend allerdings die Lehrerin einen
Sozialfall konstruiert, indem sie besondere Riicksichtnahme reklamiert und
versucht, das Problem an dic ganze Gruppe zu verweisen, beklagen dic Kinder
die besondere Belastung, der die Klasse durch die “Eigenschaften’ bestimmter
Kinder ausgesetzt ist, und benutzen diese Zustandsbeschreibung fiir die Ver-
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schiebung der Verantwortung fiir das Problem auf die Seite jener Kinder. Pid-
agogische Absicht und die Effekte der Aktion der Lehrerin geraten in der Ver-
samratung in Widerspruch.

Der Status eines Sozialfalls ist insofern kein “Status’, als permament daran
gearbeitet wird. Die Konstruktion eines Sonderfalls unter Gleichen bezeichnet
ein moralisches Dilemma und ist eine stindige Herausforderung fiir die Ange-
hérigen einer Schulklasse. Dies kommt in Problemdiskussionen immer wieder
zum Ausdruck. Die folgende Szene aus dem vierten Schuljabr steht im Kon-
text der wichentlichen Verteilung von Diensten in der Schulklasse (wie Tafel
siubern, Blumen gicfen und ihnliches), bei der Themas iibriggeblieben ist.
Aufgrund dieses Problems versucht die Lehrerin, die formale Vorgabe - je
zweil Leute fiir einen Dienst - zu verindern: Einer bereits eingeteilien Paarung
soll der Ubrigbleiber zugeteilt werden.

Malte macht den Vorschlag, dafi Thomas allein bleiben soll. Dieser Vorschlag
macht Karin wittend, sie sagt zu Multe, er solle sich mal vorstellen, ihm wilrde
es so gehen. Sie wolle der ,, Gruppe* jelzi noch mal , kiarmachen®, dafi Tho-
mas sich in letzter Zeit wirklich bemiiht und gebessert habe, die Gruppe miisse
ihm auch eine ,, Chance geben”,

Bjdrn sagt, er habe noch eine Beschwerde iiber Thomas. Karin will davon im
Moment aber nichts wissen und die Teambildung nicht davon abhdngig ma-
chen. ... Das Problem ist, dafi einfach niemand mit Thomas zusammenarbeiten
will. Thomas benennt Bjorn und Mulrte als sein mogliches Team. Auf diese
Weise kommt Bjérn mit seiner Beschwerde doch zum Zug, die begrinden soll,
warum es fir ihn und Malte nicht zumuthar ist, Thomas als Dienstpariner zu
akzeptieren. Thomas soll Bjdrn unvermittelf geschlagen haben, obwohi Bjorn
gar nichts gemacht hat. Malte und Bjorn waren in ein Spiel verwickelt, bei
dem Malte eine Anspielung auf Thomas gemacht habe, worauf Thomas sauer
geworden sei und Malte und Bjorn gehauen habe. Bei der Rekonstruktion der
Ereignisse und der Kldrung von Schuldfragen geht es jeizt in schnellem Tem-
po hin und her. Uwe meint, Bjdrn sei in gewisser Weise ,,selbst Schuld” (daf
Thomas ihn gehauen habe). Bjorn bestreitet das auf das hefligste: ., Ich habe
den gar nicht berihrt!* Das wollen Nils und Thomas selbst anders gesehen
haben, , ‘tirlich” rufen beide emport. Nils unterstiitzt Thomas und schildert
und macht nack, wie Bjorn Thomas getreten und gehauen habe. Thomas sagt,
er habe auch noch eine Beschwerde. Karin geht darauf aber nicht ein und
stellt klar, daf3 das jetzt nicht weiterfithren wiirde, daf} erst einmal dieser Streit
geklirt werden miisse; ich bin erstaunt tiber Thomas, der insistiert, er wolle
trotzdem etwas sagen. Nachdem er dies noch ein weiteres Mal betont und
auch noch andere Gesprdchsfeizen laufen, gibt Karin ihm Gelegenheit, sich zu
duflern.

Thomas meint, Bjorn und Alexander hatten ihn gedrgert und Malte habe ifn,
Thomas, in einer abfiilligen Bemerkung gemeint. ... Malle bestreitel das nichi,
er behauptel jetzt aber, cinen anderen Thomas als den aus der Gruppe ge-
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meint zu haben. Karin macht das sauer, sie sagt, das sei die dimmste Ausrede,
die ihr seit langem untergekommen sei. ,, Malte, git’ das jetzt bitte mal zul“

Malte féhrt jedoch noch fort, indem er Thomas anspricht, er habe gar nicht
ihn gemeint, Thomas habe sich nur angesprochen gefihlt. Wihrend dessen
unterhalten sich in der Ecke, in der ich sitze, Bjorn und Uwe darilber, ob es
glaubhaft sei, was Malte sagt. Bjorn meint, er kenne auch verschiedene mit
Namen Thomas, Uwe scheint Maltes Glaubwiirdigheit dagegen zu bezweifeln.

(H K)

Abermals entfaltet die wrspriingliche Beschwerde eine Dynamik, die auch den
Beschwerdefiilirer ins Gerede bringt. Zum Sozialfall wird allerdings nur Tho-
mas: Die Lehrerin appeliiert ihn betreffend an ,.die Gruppe“. Dieser virtuelle
Adressat thuschi die einzelnen jedoch nicht dariiber hinweg, dab sie ganz per-
sonlich dic Konsequenzen triigen, lieBen sie sich zu Vertretern ,.der Gruppe
machen. Im gegebenen Fall ist niemand dazu bereit. Mit groBem Engagement
diskutiert man jedoch die Tatbestinde, die den Beschwerden zugrundeliegen,
und hat damit fiir eine Weile die Frage der Einteilung Thomas’ in den Hinter-
grund gedringt. Interessant ist, daf Thomas sich nicht einfach zum Ange-
klagten machen l4Bt, sondern iiber die eigene Imanspruchnahme des Be-
schwerdeverfahrens eine Symmetrie der Rollen in der Verhandlung durch-
seizt, indem er auf einer cigenen Beschwerde besteht, die sich auf diesclbe Si-
tuation bezieht,

Wir wollen die Aufinerksamkeit im folgenden nun auf Aspekte lenken, die den
Hintergrund dieser und der zuvor zitierien Beschreibung ausmachen. In der
Darstellung des anderen Beobachters taucht die Situation wie folgt auf:

Dann kommt noch eine Beschwerde Bjorns wber Thomas zur Verhandlung.
Diese weilet sich aus, weil Thomas sich iiber Malte beschwert, der ihn im Bus
gedrgert hat. Wihrend sich die Ermittlung des Tatbestandes und der Vollzug
der Wiedergutmachungen durch Entschuldigungen hinziehen, ist eine Gruppe
Mddchen sichilich genervi. Nina stohnt ouf> ,0h, Karin!“ und meldet sich
gemeinsam mit Tanja, anscheinend um einen Abbruch des Themas zu ervei-
chen. Aber Karin ldfit sich nicht beirren. Da wenden sich die in einer Eckhe

- zusammensitzenden Mddchen anderen Beschdftigungen ru. Nina spielt mit

Tanjas Haar und Carola mit Utas. (G. B.)

Hier bezieht sich der Beobachter auf das Geschlecht der Akteure fiir die Be-
schreibung. Diie beobachteten Médchen fiihlen sich von der Adressierang der
Lehrerin, die Gruppe solle Thomas ,.eine Chance” geben, fiberbaupt nicht an-
gesprochen. I Kontrast dazu erscheint die lebhafte Beteiligung verschiedener
Jungen an der Diskussion als Ausdruck ihrer Betroffenheit von dem Konflikt
und dessen Konsequenzen. Wie selbstverstindlich rezipieren die Kinder die
Verhandiung geschiechtsspezifisch: Fiir die Unterstiitzung ciner der beiden
Konfliktparteien und die Beurteilung der Glaubwiirdigkeit machen sich Jun-
gen zustéindig, wihrend sich Midchen ausklinken. Sukzessive stellt sich die
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Zustindigkeit von Jungen fiir Jungen her, ist der Hintergrund fiir die Betrof-
fepheit doch die Gefahr, Thomas zugeteilt zu bekommen. Davor miissen sich
die Midchen offenbar weder fiirchten noch schiitzen. Die Kinder verbringen
auberhalb des Unterrichts viel Zeit in gleichgeschlechtlichen Gruppierungen.
Auf dieser Basis fuben gewissermafen die Zustindigkeitszuschreibungen an
die Geschlechtsgruppe bei Problemfillen: Wer den Ausschlub betreibt, soll
auch verantwortlich fiir die Integration sein. Die Verteilung der Probleme
sieht Jasmin im Einzelinterview im sechsten Schuljahr so;

Jasmin:  Das is so, wir haben unser Problem mit Tanja und die ham ihr
Problem mit Nils. () Wenn ich mich jetzt mit Nils befassen wiirde,
rimmt mir ja keiner das Problem mit Tanja ab, hoho.

Die Entlastung von der sozialen Zustindigkeit fiir alle Mitglieder der Gruppe
hat den Preis der moralischen Aufladung der Geschlechtszugehérigkeit. Ge-
schlecht verpflichiet. Die geschlechtsneutralisierenden moralischen Appelle
der Lehrerin an |, die Gruppe werden nicht als solche aufgenommen. Ge-
schlecht schiitzt.

Die Verdffentlichung von Beschwerden zeitigt fiir dic Beschwerdefiihrer selbst
paradoxe Effckte, Sie ist als Moglichkeit gedacht, unter Einschaltung der
Gruppendfientlichkeit Gerechtigkeit und Wiedergutmachung cinzuklagen,
fithrt effektiv aber hiufig dazu, den ,Beschwerdenehmer® selbst zu stigmati-
sieren als einen, ‘der es notig hat’, dem es nicht gelingt, alleine oder mithilfe
von Freunden seine Konflikte zu regeln. Der Schutz der Offentlichkeit ver-
kehrt sich dann in das Risiko, als Sozialfall vorgefiihrt zu werden. Die grup-
pendffentliche Beschwerde ist demnach von eimem grundlegenden Wider-
spruch bestimmt: Kinder ohne Freunde sind zugleich in starkerem Mabe an-
gewiesen auf und gefiihrdet durch die Offentlichkeit.

Di¢ Zuschreibung der Zustindigkeit fiir Problemfille an die cigene Ge-
schlechtsgruppe erreicht mit der Institutionalisiecrung von nach Geschlecht
getrennten Versammlungen - den , Midchen-/Tungenkonferenzen® - eine neue
Stufe. Diese geschlechtshomogenen Versammlungen gibt es etwa ab dem
vierten Schuljahr zusatzlich zu den allgemeinen Versammilungen. In diesen
~Konferenzen geht es neben den Problemen mit dem abwesenden anderen
Geschlecht auch und gerade um die Probleme ,,unter Madchen® und ,unter
Jungen“ (vgl. Kap. 2.3). Zur offentlichen Person wird man dadurch zuniichst
einmal im Verhiiitnis zur eigenen Geschiechtsgruppe.

In dem Beispiel mit Thomas haben wir gesehen, dall Angehérige der
‘unbeteiligten’ Geschlechtsgruppe in Versammlungen mit allen hiiufig versu-
chen, die gruppenéffentliche Thematisierung abzubrechen oder abzuwenden.
Die Institutionalisierung der Miadchen-/JTungenkonferenzen bewirkt vor diesem
Hintergrund nicht nur eine Fort- und Festschreibung geschlechtsspezifischer
Zustandigkeiten iiber die Formierung der Méddchengruppe und der Jungen-
gruppe - die als solche im sonstigen Schulalltag nicht auftreten -, sondemn
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wirkt auch zuriick auf die Wahmehmung dessen, was dffentliche, alle ange-
hende Angelegenheiten seien. Mit dem Hinweis auf geschlechtsspezifische
Betroffenheit kann die Ausgrenzung oder auch Selbstausgrenzung von The-
matisierungen aus der Versammlung aller betrieben werden.

Ich sitze am Tisch von Stefani, Rebecca, Dorle. Stefuni fragt mich, ob ich
gleich mit zur Mddchenkonferenz gehe. Ich sage ja, Dorle fragt mich, ob ich
denn wberhaupt wisse, was eine Madchenkonferenz ist. Ich sage nein, und
Dorle und Stefani erkidren es mir. Dorle: ,Es geht da halt um so private Sa-
chen, was die Jungen nichts angehi, und ither Jungen*. Stefani: ,,Ja, was uns
stort.“ (H. K)

Was die Midchen angeht, geht eben nicht alle an. Der Ausschlulb der Jungen
definiert ,,private Sachen”, die Geschlechterunterscheidung ragt also in die
Konstruktion des Privaten selbst - und damit auch des Offentlichen - hinein.
Das geschlechtshomogene setting scheint fiir Dorle gleichbedeutend mit dem
Ausschiufl der Offentlichkeit. Der einerseits mittels Ausschiuf erreichte
Schutz vor den Jungen erhirtet andererseits geschlechtsspezifische Zustindig-
keit: Mit bestimmten Problemen bleibt man unter sich., Dabei erméglicht die
Geschlechterseparation eine reibungslose Thematisicrung der jeweils anderen
als Jungen respektive als Midchen. Der exklusive Rahmen der geschlechts-
homogenen Konferenzen ist ein Ort der Inszenierung geschlechtsspezifischer
Betroffenheit. In diesen Konferenzen wird die Regel, dah man sich nur iiber
Anwesende beschweren darf, durchbrochen. Auf diese Weise werden die ge-
schlechtstypischen Probleme nichi, wie Dorle meint, privatisiert”, sondern
politisiert.

Blickt man nun auf die Beschwerdepraxis iiber ¢inen lingeren Zeitraum, so
Lt sich sagen, dab die Thematisicrung von Personen, wie wir sie im vierten
Schuljahr kennengelernt haben, im sechsten Schuljahr quasi verschwunden
ist. Die Nachfrage nach Midchen-/Jungenkonferenzen nimmt immer mehr ab
und auch der Charakter der Versammlungen aller verindert sich. Bjérm meint
zum Beispiel: ,Ja also Beschwerde gibts irgendwic im Moment nich, das re-
gelt man jetzt eher mehr untereinander. In den Interviews ist auf die Frage
nach der Bedeutung der gruppendffentlichen Beschwerden nun immer hiufi-
ger zu horen, korrespondierend etwa zu der Formulierung ,.Beschwerde-
nehmen®, das ,bringe” nichts. Vor allem wird die Zustindigkeit der gruppen-
spezifischen oder geschlechtshomogenen Teil6ffentlichkeit zuriickgewiesen:
Konfitkte gingen nur die unmittelbar Beteiligten etwas an. Anscheinend ist
eine Sensibilisicrung gegeniiber den pidagogisch beabsichtigten, aber auch
gegeniiber den unbeabsichtigten Effekten der 6ffentlichen Thematisierung von
Personen fiir dicse Verschicbung verantwortlich. Der wirksamste Schutz da-
vor, selbst zum Thema oder fiir Problemfille zustindig gemacht zu werden,
ist, ganz auf Gffentliche Beschwerden zu verzichten.
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3.4 Theorien zur Beliebtheit

In diesem abschlieBenden Abschniit betrachten wir Thesen, in denen sich die
Kinder um abstrakie Beschreibungen der Beliebtheitsphiinomene in der Schul-
klasse bemiihen. Die eingangs anhand der Forschungsliteratur gesetzten Fra-
gezeichen - in bezug auf das Mitielfeld der Konkurrenz wm Ansehen, in bezug
auf das bipolare Statusmodell ¢, Stars“ und , AuBenseiter) und in bezug anf
den Zusammenhang von Status- und Geschlechterdifferenzierung - greifen wir
hier abschlichend im Spiegel der Beliebtheitstheorien der Kinder noch einmal
auf. Auf diesem Wege differenzieren wir vorlicgénde Beschreibungen der Be-
liebtheitsordnung und fassen unsere Ausfithrungen noch einmal zusammen.

Klassifikationen: Die Beliebten, die Unbeliebten und die
LAusgeglichenen ™

In diesem und den folgenden Absitzen verfolgen wir zunichst die Thesenbil-
dung, die Michel im Einzelinterview im sechsten Schuljabr betreibt. Wir hat-
ten gesehen, dab Kinder aus dem Mittelfeld nicht in dem Mabe als Personen
zum Gegenstand von kollektiven Verhandlungen werden wie die Beliebten
und Unbeliebten. In der Sicht Michels unterscheidet sich das Mittelfeld auch
nach Gemiitsverfassung und Aktivititen.

Michel:  Sagen wir so, in der Klasse gibf es Leute, sagen wir mal gut ge-
stellt () sagen wir wie bei den Tieren, das is sone Ordmmg, ja. Da
sind welche beliebt und welche unbeliebt. Da gibt es dann noch
weiche dazwischen.

Helga:  Aha

Michel:  Dazwischen zwischen unbeliebt und beliebt, weifite. Und so dazwi-
schen das sind eigentlich die, die ausgeglichen sind. Das ist okay,
weifite. Die zoffen sich nicht.

Michel folgt seinen Assoziationen: Von den ,gut gesteliten® kommt er zur
,Ordnung®, neben den beliebten mub er hier auch die nnbefiebten cinfithren.
Dann bemiiht sich Michel weiter mm Vervollstindigung der Klassifikations-
elemente der ,,Ordnung”, die er nun einmal angesprochen hat, es gebe auch
noch die ,,dazwischen”. Mit dem Bitd der ,,ausgeglichenen® wird der Eindrack
erweckt, dab die dazwischen ein streBfreieres Gruppendasein filhren, als es
belicbten und unbelicbten Kindern moglich ist. Der Zusatz, das sei ,.okay*,
verweist auf fehlende Statusaspirationen, die dazwischen sind Michels Ansicht
nach zufrieden mit dem, was sie haben, Sie miissen sich nicht , zoffen”, um
ihre Stellung zu verteidigen oder Achtung, dic ihnen verweigert wird, zu er-
zwingen. Beliebten und Unbeliebten scheint dagegen gemeinsam, dab sie sich
sichtbar ,,zoffen"”.

Das Verhiltnis der drei von Michel benannten Gruppen wére mit ¢inem linea-
ren Hierarchiemodell, das fiir statusniedrige und Kinder des Mittelfeldes eine
Aufstiegsorientierung voraussetzte, nicht angemessen abgebildet. Michels
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Auffassung nach sind es die Beliebten und Unbeliebten, dic um Amnschen
kimpfen miissen. Als Modellgraphik schlagen wir vor:

Beli .
offentliche Waht- elicbte Unbeliebte
nehmung u. Kritik L )

»Ausgeglichene™

In gewisser Hinsicht unterscheiden sich Beliebte und Unbeliebte gemeinsam
vom Rest der Schulklasse, und zwar in Hinsicht auf die Verwicklung in Kon-
flikte und die offentliche Aufmerksamkeit, die jene mach sich zieht. Als cin
zentrales Merkmal der kollektiven Zuschreibung von extremen Statuspositio-
nen haben wir dic gmppenoffentliche Kritik herausgestellt, die die Kinder im
wesentlichen auf besonders beliebte und unbeliebte einzelne konzentrieren.
Mithilfe des Begriffs ,,6ffentliche Personen” haben wir die relative Nihe dieser
beiden Gruppen zueinander und deren Distanz zum Rest der Klasse gefabt.
Der Rest wirkt vor offentlicher Kritik in Interviews, Versammlungen und
weiteren Situationen im Schulalltag geschiitzter, als es die Beliebten und Un-
beliebten sind. Einer Vorstellung, dah in bezng auf Status alle ‘nach oben’
streben, halten wir die Beobachtung entgegen, dab nicht alle Kinder ins Ram-
penlicht driingen.

Natiirliche Ordnung?

Uber den Vergleich mit der Tierwelt ruft Michel sozialdarwinistische Bedeu-
fungen fiir seine Erlauterung der ,,Ordnung” auf. Dal der willentliche person-
liche Einflub in diesem Gebiet gering ist, kommt auch im weiteren Verlauf
noch mehrmats zum Ausdruck. Als die Interviewerin Michel danach fragt, wic
man beliebt wird, sagt er: ,, 4lso ich glaub nicht, daf3 man das werden kann. “
Diese Antwort, in dieser Forwn oder in Variationen, taucht in vielen Interviews
auf. Und bei der Frage, ob man sich aussuchen kann, mit wem man was zu tun
hat, fragt Michel rhetorisch zuriick: ,, [Prustet] Mit wem man was zu tun hat?
A.ussachen? “ Die Stellung in der Klasse ist in der Sicht der meisten Kinder
eine feststchende Angelegenheit - man ist beficbt oder ist es nicht, Als von der
Natur gegebene ist die Ordmung anscheinend auch nicht erklirbar oder erkli-
rungsbediirftig. Marc: ., Das kann man nicht erkldren, warum manche Kinder
beliebt sind und manche nicht. * Dem je gegenwirtigen Erleben der Ordnung
als massive und unverriickbare wird auf diese Weise Gewicht verlichen.

Verhaltensforschung

Michel:  Ja also entweder man ist beliebt oder man ist nicht beliebt. Das hat
Ja auch was mit dem Verhalten zu tun. Ob man nett ist oder ob man
immer blode Spriiche macht. Obwohl das mit den bloden Spriichen
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kann man auch nicht sagen. Marc macht ja auch immer blode
Spriiche und er ist beliebt. Also () ich weif nicht. Das ist irgend-
wie so.
Helga: Ist das so, wenn man einmal beliebt ist, ist man immer beliebt?
Michel:  Nee fbetont]. Wenn du eine zeitiang nur Mist baust, dann bist du
" atch ganz schnell wieder unbeliebt also (). Das ist einfach so wie
du drouf bist. Das ist irgendwie, weifite, da gibf es Zeifen, da ist
man total néckelig und macht jeden an, ne. Oh nee und so. Und
dann ist man eher unbeliebt. Und wenn man danm wieder witzig ist,
dann ist man ja beliebt. Aber zum Beispiel Anke und so, die sind
auch die meiste Zeit irgendwie so (} so () zickig eben, weifite.
Dann ist man eben unbeliebt, Und wenn man dann nicht aufhove,
dann wird man eben nicht beliebter so.

Michel begibt sich zundchst in einen offencn Widerspruch, ohne dal dieser
ihn irritieren wiirde: Entgegen dem Einleitungssatz, man sei beliebt oder eben
nicht, stellt et die These auf, dab Beliebtheit vom Verhalten abhéngt. Am Bei-
spiel ,blode Spriiche machen® versucht er die Ableiting von niedrigem Status
aus ,blédem™ Verhalten zn konkretisieren. Mit Marc fillt ihm dann allerdings
direkt das Gegenbeispiel zu seiner These etn, das ihn kurzzeitig ratlos macht.
Im zweiten Anlauf wiederholt sich dann dieser Ablauf des Wechselspiels von
abstrakten Thesen und konkretem Personenbeispiel, mit dem Unterschied, dab
das Ergebnis dieses Mal ‘stimmt’; Das Beispiel Ankes dient Michel zum Beleg
seiner These, dab Verhaltensstarrheit zur Reproduktion eines niedrigen Status
beitriigt. Michels Bemithungen an dieser Stelle lassen sich als parallel zn sol-
chen der Statusforschung auffassen, die Statusunterschiede auf ,,soziale Kom-
petenz® zuriickfithren.”

Die Nachfrage ,.cinmal beliebt - immer beliebt? zwingt Michel zur Differen-~
zierung. Blickt man auf die Klassengeschichte, so kommt heraus, dab sich die
Belicbtheitshierarchie nicht zwangsléufig so fix darstellt, wie sie den Kindern
je gegenwirtig und spontan auf Nachfrage erscheint, Angesichts der auftau-
chenden Widerspriiche zwischen einer Hypostasierung des Status quo und sei-
ner Historisierung ist es winso becindruckender zu sehen, daf dic Kinder die
Startheit der je gegenwirtigen Rangordnung nicht revidieren, sondern nur
modifizieren. Bei Michel wird aus dem ‘man ist es oder ist es nicht’ ein ‘man

7 Adler/adler (1995: 146) beziehen sich zusammenfassend auf Forschungsliteratur in

diesem Gebiet mit dem Begriff ,,social skill deficit hypothesis®. Die so subsumierten
Studien nehmen aber zumeist kompliziertere Zusammenhénge in den Blick.
So interessiert sich Kinney (1993) fir den Kreislauf von Zuschreibungen durch an-
dere, Gefilble und Selbstwahmehmung der ,merds”, ihr Verhalten und wiederum
dessen EinfluB anf Etikeftierungen. Kritisch anzumerken zu Kinneys Forschungsin-
teresse ist, daB er sich dem sozialen ProzeB der Distribution von Status von der Seite
der (betroffenen) Individuen her ndhett, seine Aufmerksamkeit gilt letztlich der
Formierng von Identitat im sozialen Kontext. In diesem Zusammenhang schreibt er
dem Verhalten der Stigmatisierten eine relativ grofie Rolle zu.
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bleibt, was man ist, wenun man sein Verhalten nicht Andert’. Michels Versuch,
die Beliebtheit an Verhalten und Eigenschaften der Person zu kniipfen, der
eine bestimmte Stellung zugeschrieben wird, trigt die Erklarungsbemiibungen
im weiteren Interviewverlauf jedoch nicht dauerhaft.

Sozialdkologie

Helga:  Aber es ist schon eine Sache vom Verhalten, meinst du? Weil du
Jetzt am Anfang so gesagt hast, na ja man ist es oder man ist es
Hicht. ‘

Michel:  Ja okay. Sagen wir so, ich glaube, es hat auch ein bifichen was
damit zu tun, mit welchen Leuten man sich abgibt. So mit den Un-
beliebten oder mit den Beliebten. Fine zeitlang war ich die ganze
Zeit mit Andreas zusammen, weil ich mich gut mit ihm verstanden
habe, und schon war ich unbeliebt. () Und dann war ich wieder mit
den anderen zusammen und mit meinen normalen, mir Philip, Paul
und Marc ne; und dann war ich bei allen wieder beliebt. weifife.
Das ist () das kann man irgendwie nicht so wissen, so richlig,
welfite. Aber mir personlich ist das ziemfich egal. Solange ich mit
meinen besten Freunden okay bin, weifte, da kann mir egal sein,
was die Klasse von mir half.

Michel bleibt nicht bei dem Kurzschlub von Verhalten auf Beliebtheit stehen.
Als die Interviewerin noch einmal explizit nach der Bedeutung des Verhaltens
fragt, sicht Michel sich zu einer weiteren Differenzierung veraniabt: Es kom-
me auch darauf an, mit welchen Leuten man sich , abgibt*. Er gibt die eigenen
positiven und negativen Erfahrungen an, bei denen sich der Status seiner
Freunde auf ihn ausgewirkt hat. Nach Michels Erfahrung haftet Status also
nicht in dem strengen Sinne ciner Person an, wic es der Begriff suggeriert.
Beliebtheit ist iibertragbar, wie einc Krankheit oder eine Eintrittskarte. Nur
daB die Ubertragung nicht nach dem Muster Sender-Empfinger, sondern rezi-
prok verlduft: Fir beide Seiten, zwischen denen eine Verbindung hergesteilt
wird, wirkt sich die Verbindung aus. Michel kennzeichnet seine friiheren und
auch jetzt wieder aktuellen Freunde als seirie , normalen®, sein dazwischenlie-
gender Statusabfall bekommt dadurch die Konnotation der Abweichung.

Zum Schlub distanziert sich Michel davon, dah die Meinung ,.der” Klasse fiir
ihn relevant sei. Diese Distanzierung relativiert die Bedeutung des Klassen-
rahimens, impliziert vor allem aber auch eine Vorstellung davon, fiir wen die
Klassenmeinung eben nicht _egal sein kann“; Eine kollektive und cindeutige
Einschidtzung von Personen gibt es iiberhaupt nur fiir die Fille, fiir die das

Feld nicht durch Freundschaften segmentiert und differenziert ist, namlich fiir
dic Aullenseiter.

Die Kinder relativieren vor allem auch in bezug avf einzelne Verhaltenswei-
sen oder Eigenschaften wie das ,,SpaBverstehen”,
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Philip:  Anke ist manchmal - die ist ein bifichen aqusgeseitet von den am.ie—

ren. Also die wird ein bifichen abgeschoben manchmal. () Und ich
glaube, wenn man der dann sagen wiirde, bist du blid, dann wird
die das dann wahrscheinlich anders auffassen als wenn ich jetzt
zum Beispiel zu Julia sagen wirde, oh bist du blod. () Weil Julx’a-«
Wir drgern uns gegenseitig immer so ein bifichen aus Spafs und wir
wissen auch, daf§ das dann mehr aus Spaf? gemeint ist. ...
Ich meine auch, daf es vielleicht so darauf () Ich glaub, wenn Ar?-
ke jetzt auch zum Beispiel mit Laura oder mit mir oder mit Julia
oder so mit Kindern zusammen wire, die ziemlich im Mittelpunkt
stehen. Vielleicht wirde sie das dann auch schon anders auffassen.
Vielleichi ware das dann schor wieder ein bifichen was anderes.

Ein Indiz fiir die Auffassung, cs handele sich bei Beliebtheit vs{em'ger um eine
individuelle Eigenschaft, als um einen 'intcraktiveq ProzeB, liefert P.hmp zZu
Beginn, indem er das Substantiv ,,AuBenseiter” in ein Verb traqs_fonmert (das
dann aktivisch und passivisch verwendet werden kann). _In P!uhps Anschau-
ung ist es nicht cinfach eine Sache Ankes, ob sie jemand ist, die Spal versteht
oder nicht, sondern es ist eine Frage des Bezichungs- und Smmtl'ogskon?eites.
Die Zuschreibung von solchen Eigenschafien wie ,schnell beleldlgt sein” an
Personen erfihrt in der Reflexion eine soziale und historische Relationierung.

In der folgenden Sequenz aus dem finften Schuljabr, die zum Teil bereits aus
der Hingangssequenz bekannt ist, geht es um den Zusammenhang der Rezep-
tion von Brzdhkingen und Beliebtheit,

Anke. Zum Beispiel immer, Moritz hdtte mit Lego gespielt oder seif??r
Schwester, und dann finden die anderen Kinder das halt langweilig
ne. Kommt Katrin dran, ja also ich war heut bei bei Brause und
das war ganz romantisch =

Petra: Brause, das ist ihr Pferd

Anke: = ja ihr Pflegepferd. Ich saf3 auf dem Pferd und das war ganz
toll =
NN / Und dann denken alle/

Anke: =/ Warte mal, / Alle Kinder héren mit ganz vielen Ohren
zu, ne. Oh toll, Katrin. Super.
[alle reden durcheinander] '
Anke: Wenn Katrin tiber Lego erzdhil, ja ich habe heute Lego gespiell,
dann finden das alle Kinder toll. Wenn Moritz oder ich oder Pelra
oder irgendjemand mit Lego spielf,
/ja ist ja langweilig /= [sehi schnell erzdhlt]

Georg:  /Ja aber /
Helga:  / Wie kommt das? /
Michel: /Das ist weil ... /
Anke: = Ja, weil Katrin so beliebt ist.
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Zunichst stellt Anke einen Zusammenhang her zwischen interessanten Er-
zihithemen und dem Phiinomen der Beliebtheit. Bereits im zweiten Abschnitt
haben wir gesehen, dah die Kinder die Qualitsiten als Erzihler als nicht uner-
heblich fiir Beliebtheit ansehen. Doch wieder, wie im Falle von Michels Dar-
stellung, entwickelt sich die Gesprichssequenz hier so, daBl ein einfacher Ab-
leitungszusammenhang keinen Bestand hat. Die Opposition langweiliges
Thema - tolles Thema Iost Anke am Ende wieder auf, indem sie deutlich
macht, dab ihrer Ansicht nach Katrin auch in dem Falle auf griBeres Interesse
stoben wiirde, in dem sie selbst cin [angweiliges Thema préisentiert. Wenn
iiberhaupt, ist der Ableitungszusammenhang umgekehrt: Beliebtheit wertet
Themen auf. Anke will aber wohl sagen, dab es vollig egal ist, was Katrin er-
zdhlt, ihr wird qua Status in jedem Fall zugehort. Anke stellt damit implizit
die These von der Verselbstindigung des Beliebtheitsphiinomens auf: Belicbt-
heit und Unbeliebtheit reproduzieren sich selbst, relativ unabhiingig von Ei-
genschaften, Erzihithemen oder anderen Dingen mebr. Am Beispief von Ein-
ladungen zu Geburtstagsfeiern (Nils: ,,Du Iadest die nicht ein, dann laden die
dich auch nicht ein“) findet Florian in einer anderen Sequenz fiir dic Selbst-
laufigkeit von Belicbtheitsphinomenen die Metapher der , Spirale” und kenn-
zeichnet damit die Rekursivitit, diber die sich (Un)belicbtheit herstellt und re-
produziert.

Systemtheorie (1): Beliebtheit und Geschlecht

In den vorangegangenen Abschnitten haben wir an mehreren Stellen heraus-
gearbeitet, dah dic Belicbtheitsordnung als (nach Geschlecht) zweigeteilte be-
trachtet werden kann: In den Schuljahrgingen vier und fiinf gibt es das be-
licbteste Médchen und den beliebtesten Jungen - und nicht etwa ein beliebte-
stes Kind. Man vergleicht sich und konkurriert unter Midchen und unfer Jun-
gen, und qua Geschlechtszugehdrigkeit ist man zustindig fiir Ausschluf und
Integration von Aubenseitern. Die Vorstellung von einer Zweiteilung wirft al-
lerdings anch Probleme auf, suggeriert sie doch eine Aufspaltung in zwei von-
einander relativ unabhangige Systeme. Informieren wir uns also auch in dieser
Frage noch einmal bei den Kindern.

Michel meint im Riickblick, da man im vierten und fiinften Schuljahr ,, durch
ne Freundin angesehen oder weniger angesehen werden (konnte). Kommt ganz
darauf an, was fir eine Freundin du hattest. Das war auch wieder so ein
Punkt.” In diesen kurzen Siitzen ist die Beliebtheitsordnung im Hinblick anf
den Stellenwert gegengeschlechtlicher Bezichungen skizziert: Sie fordern das
(allgemeine?) Ansehen, so Michel, wenn dieses bereits in bezug auf die betei-
ligten Einzelpersonen gegeben ist. Unter Jungen (Médchen) und in bezug auf
Jungen (Midchen) ist Belicbtheit am chesten als eine Anhiiufung ,.guter Be-
zichungen™ zu beschreiben, wihrend sich Unbeliebtheit iiber das Fehlen sol-
cher Beziehungen definiert. Michels Sétze enthalten nun vor allem eine Diffe-
renzierung hinsichtlich der Bedeutung der Formierung gleich- und gegenge-
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schlechtlicher Bezichungen: Wihrend man als Junge viele Freunde haben
kann, ist nur ,eine” Freundin vorgeschen. Wihrend man also im Hinblick auf
das Anschen in der Klasse mehrere gleichgeschlechtliche Freunde braucht, so
kommt es fiir die eine gegengeschlechtliche Bezichung umso mehr darauf an,
dah es die ‘richtige’ ist. Diese Exklusivitit ist einer der Hintergriinde dafiir,
dab Paare in der Klassentffentlichkeit cine grobe Aufmerksamkeit erfahren
(vgl. Kap. 7.3). Diese Struktur wirkt zariick auf die Wahrnehmung von Be-
liebtheit: Wo sich die Beliebtheit bei den Angehorigen der eigenen Ge-
schlechtsgruppe durchaus an realen Beziehungen messen 1ait, da muf man in
bezug auf die Belicbtheit bei den anderen die Bezichungschancen ermessen.
Die Frage nach der Attraktivitit beim anderen Geschlecht bietet damit grofe-
ren Raum fiir Spekulation und Projektion. :

Dabei stehen Beliebtheit bei den eigenen und Attraktivitdt fiir die anderen in
einem lebendigen Austauschverhiltnis. Das zundchst anf die eigene Ge-
schiechtsgruppe bezogene ranking kann durch dic Geschlechierunterscheidung
sowohl Bestitigung als anch Entlastung erfahren: Wer bei den eigenen belicbt
ist, ist hiufig anch fiir die anderen atiraktiv, jedoch ist die Attraktivitdt fiir
Angehorige des anderen Geschlechts eben nicht gleichbedeutend mit der fiir

- die Angehérigen des eigenen Geschlechts.

Dieser Umstand wird in der Summe der Einzelinterviews im sechsten Schul-
jahr deutlich. Fragen nach Beliebtheit fithrten besonders bei einer Gruppe im-
mer wieder zu der Nachfrage: ,,Bei den Jungen oder bei den Midchen?” Diese
Nachfrage war offenbar notwendig geworden, weil es keine Deckung der Be-
liebtheiten bei den einen oder anderen (mehr) gab. Die Beliebtheitsordnung
differenziert sich vom vierten bis sechsten Schuljahr vor allem entlang den
unterschiedlichen Bezichungsmodellen aus, dic auf die Geschlechterunter-
scheidung rekurrieren, Im vierten Schuljahr geben die Kinder tendenziell ein-
deutige Antworten auf dic Frage nach belicbten Kindern: Médchen nennen
beliebte und unbeliebte Midchen, Jungen antworten entsprechend. In dieser
Rindeutigkeit driickt sich vor allem aus, daB der Bezug auf Angehérige des
eigenen Geschlechts fiir die meisten vorrangig ist. Im sechsten Schuljahr da-
gegen verfangen sich die Antworten in einem Geflecht aus vier Stringen, die
sich in Fragen der Belicbtheit verfolgen lassen: Bei Midchen beliebte Mid-
chen? Bei Midchen beliebte Jungen? Bei Jungen beliebte Jungen? Bei Jungen
beliebte Midchen? Die Ausdifferenzierung der Belicbtheitsphanomene stellt
eine Erhdhung von Komplexitit innerhalb eines zweigeschlechtlichen Systems
dar.

Systemtheorie (II): Beliebtheit und soziale Formationen

Damit der Komplikationen nicht genug. Einerseits wird im sechsten Schuljahe
das Phinomen des ranking selbst zunchmend bewubt und gerit in die Kritik.
Die Schulklasse zerfillt in Griippchen mit konkurrierenden Stilen; wodurch
die Frage, wer im Rampenlicht oder Miftelpunkt steht, nicht mehr so recht
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‘passen’ will.'® Andererseits geben die Angehorigen von einzelnen Gruppic-
rungen ihre Statusaspirationen nicht auf. Dies machen Lisas paredistische
Antworten deutlich. Wenn sie im folgenden von Gruppen spricht, so meint sie
meist Tischgruppen.

Lisa: Jaa. Die im Mitlelpunkt stehen sind irgendwie Judith, Jasmin und
so. Der Tisch da.

Georg:  Wie kommt das? Meinste die stehen mehy im Mittelpunkt als ihr
[Lisas Tischgruppe] zum Beispiel?

Lisa: " Jaa, stehen se, weil, weif nich, also in dieser Gruppe stehen halt
die am meisten im Mittelpunkt in dieser einen Gruppe half wo auch
noch Axel und so drin sind da steht, und éhm, in unserer Gruppe
steht dberhaupt keiner im Miftelpunkt.

Georg:  In eurer Fiinfergruppe jetzt meinste? Mhm. Und von den Jungs
gibts auch welche die besonders im Mittelpunkt stehen?

Lisa: Mmbh, ja, dieser Axel und so hall, da stehen irgendwic alle im Mit-
telpunkt von der Gruppe, und von unserer Gruppe steht iberhaupt
keiner im Mittelpunkt, so is das. :

Gearg:  Mwmhmmh.

Lisa: Aber ich meine unsere Gruppe beachtet die, das ja nich so, daf3 die
im Mittelpunkt stehen, die beachten sich dann immer gegenseitig,
dafi sie im Mittelpunks stehen
[lacht], so irgendwie is das.

Georg:  Was heifit denn dann Mittelpunkt in dem Fall, wenn i die gar
nich beachtet?

Lisa: Mmh, ja das hast du doch gesagt, dafi die da im Rampenlicht ste-
hen, nur fiir Carola, Astrid, Mona, Uta und mich und Dani und
Christian und Florian, Bjorn weif3 ich nich, kann schon sein, fir
die, fiir die stehen, fir uns stehen die nich im Mittelpunkt.

Georg:  Ach so.

Lisa: Aber fir, fir, fiir, Jasmin, Nina, Judith, Selma, Tanja, also Tanja
steht nich im Mittelpunki, aber fiir die stehen die anderen im Mit-
telpunki, ne, und Axel und 4lexander und Frido und Uwe, Sfiir die
stehen, die finden, daf§ sie selber im Mittelpunkt stehen.

[Georg lacht laut auf]

Lisa: Und die beachten sich dafiir, daf sie selber im Mittelpunkt stehen,
die, die die, die, ohm, die, die dann, die finden das toll, dafi sie

selber im Mittelpunkt stehen und beachten sich alle gegenseitig,
daf sie im Mittelpunkr stehen, verstehst du?

¥ Canaan (1987) und Kinney (1993) berichten iiber eine Abnahme der Rigiditat des
Statusgruppensystems von der ,middle school* zur ~high school”, die eine ,trendy
group” der ,middle school” verliere an Einfluf3, es gebe mehr Interaktionen zwischen
verschiedenen Gruppen. Fiir Laborschitler und -schillerinnen stellt sich cine Flexibi-
lisierung der Beliebtheitsordnung offenbar frither als fiir amerikanische Schiiler ein.
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Ja, nich so ganz einfach, aber so ungefithr versteh ich es jelzt

glaub ich.
Lisa: Ja, okay.

Georg:

i ifferenzierung von Beziehungen - Zweierfreundschaﬁen,‘,,mxteman—
dD;: ;lllnse(:; gleich- ungd gemischtgeschlechtliche Qliqugn -.léi‘ﬁt die Ord:llung
der Beliebtheit in der Klasse immer weniger als eine einheitliche erschemgr;
Dennoch ist die Frage danach, wer im Mittelpunkt steht - auch wenn sie sic
aicht mehr cindeutig beantworten 148t - nicht abgeschafft oder irrelevant ge-

worden.

Lisa zeigt vor allem, dah Beliebtheitsphinomene reflexiv ge\fvo‘rden smc}. Ihre
Antworten stellen sowohl einen ironischen Kommentar auf d_w findgren dar -
das sind in diesem Fall die Kinder beiderlei Geschlechts, die sxch im Mittel-
punkt wahnen und noch nicht gemerkt haben, daf ihner} das Pubh!sum abhan-
den gekommen ist - als auch auf das Format des Intgmcwg, vermittels dessen
der Tnterviewer etwas iiber das Phiinomen der Belicbtheit herausbelfomme.n
méchte. Gekonnt fithrt Lisa den Interviewer in die Irre. Doch selbst dl&‘: ironi-
sche Distanzierung vom Thema des Im-Mittelpunkt-Stehens beschreibt die
Schulklasse als ein iiber dieses Thema strukturiertes Feld.
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4. Freundschaftsinszenierungen

Freunde oder Freundinnen machen ihre Bezichung im Schulalltag fiir andere
sichtbar. Inszeniert wird Freundschaft fiir andere, fiir Publikum, fiir von der
Freundschaft Ausgeschlossene. Mit , Freundschaftsinszenierungen” meinen
wir also nicht die ganze Breite der Praxis von Freunden untercinander. Einmal
mehr interessiert uns die Schulklasse als Offentlichkeit und als Rahmen, auf
den bezogen die Kinder soziale Differenzen darstellen. Dic enge Verbindung
zum Beliebtheitskapitel liegt auf der Hand, Popularitit bedeutet, viele Freunde
oder Freundschafischancen zu haben. Wir wenden uns in diesem Kapitel aber
anderen Praktiken zu: Die Geheimnisproduktion oder Bezichungszeichen
funktionieren sowohl nach auhen wie auch nach innen als Annoncen, die die
Beziehung, indem sie sic zeigen, emeuern. Die teilnehmende Beobachierin
steckt qua Definition in der Rolle der Zuschauerin von aufien, deshalb kon-
zentriert sich die Beschreibung auf die Zeichen fiir andere, Dieses Kapitel be-
handeli also Phinomene von Einschlub und Ausschluf, Freundschafts- und
Feindschafisinszenicrungen gehen Hand in Hand (vgl. Adler/Adler 1995).

Diese Auffassung vom Gegenstand unterscheidet die Studic von der bisherigen
Forschung zu Freundschaften im Kindesalter, die dic Identitits- und Ent-
wicklungsrelevanz von Freundschafien betont: Mit Freunden zu sprechen,
stelle einen ,key interpersonal process” dar, die Reziprozitat der Perspektiven
werde hier zentral eingeiibt (vgl. Kinney 1993)." Kinney kommt zu dem
Schiub, dab Kinder, die keine Freunde haben, weniger kompetent in (Selbst-)
darstellungstechniken sind. Und auch Fine (1981) greift Goffmans Begriff

! Auch Youniss {1994: 20, 59ff, 84, 110) beschéftigt sich an vielen Stellen mit der
Bedeutung von Freunden fizr die Entwicklung.

103



5
A
o
i
ii
i
i

Himpression management” auf als Teil der ,self-presentational skills™, um die
Bedeutung von Freundschafien fiir die Entwicklung von Interaktionskompe-
tenz zu betonen. Wir wollen hier jedoch nicht die Frage der Kompetenzunter-
schiede oder die Bedeutung von Freundschafien fiir die Sozialisation kliren,
sondern den sozialen Sinn von Freundschaftsinszenierungen im Rahmen der
Klasse erforschen. Nicht die Inszenierung des Selbst in Freundschaften, son-
dern der Freundschaften selbst steht hier im Vordergrund. ’

Diese Verschiebung betrifft auch dic analytische Aufmerksamkeit fiir die Ge-
schlechterunterscheidung. Ubereinstimmend berichten eine Reihe von Autoren
(Thorne 1993, Eder 1995, Krappmann/Oswald 1995a} iiber die ganz iiberwic-
ge'{]de Priferenz fiir gleichgeschlechtliche Freundschafien. Die These, dab
Mafichen und Jungen sich weitgehend in , getrennten” Sozialwelten bewegen,
pezu?ht aus dieser Beobachtung einen guten Teil ihrer Berechtigung. Aber e;
fst qlcht diese Trenmung, die uns hier interessiert: Dic Inszenierungen, dic es
in diesem Kapitel zu untersuchen gilt, finden zumeist im zweigeschlechtlichen
Kontext der Schulklasse statt und werden in diesem Rahmen rezipiert.?

Innerbalb der Schulklasse entstcht eine Vielzahl an loseren oder festeren
Fregndschaftsformen. Oswald (1993) unterscheidet ,, Typen von Gruppenfor-
maﬂoncq in der Grundschule* mit den Begriffen Haruppe”, , Geflechte* und
~interaktionsfelder”. Der Begriff Gruppe erfaft Freundschaftsgruppen mit
mehferen Kindern, die sich durch interne (hierarchische) Differenzierung und
relativ klare AuBengrenzen auszeichnen. Ein Geflecht - diesen Begriff sieht
Oswald ﬂlr die Beschreibung der Kinderwelt als adiquater an - ist dagegen so
etwas wie ein iber Jahre konstanter poel, innerbalb dessen es zu wechselnden
Freundschaften kommt, ohne dab sich eine feste Gruppenstruktur herausbil-
dete. Interaktionsfelder schlieblich verfiigen ,iiber keine Gruppenmerkmale
auler dab seine Mitglieder untereinander dfter interagieren als mit anderen‘:
(el?d.: 358) und ohne daB sich die dazugehtrenden Kinder als Freunde be-
zexchnt?ten. Oswald entwickelt scine Begriffe ausgehend von einer Kritik des
zu undifferenzierten und gleichwoh! populiren Begriffs peer group. An ande-
ren Stellen betonen Krappmann und Oswald (1995a) zusitzlich die grofe Be-
deutung dyadischer Freundschaften in der Sozialwelt der Kinder.

Diese cbenfalls in ethnographischer Forschung entwickelten Differenzierun-
gen der. sozialen Formationen helfen, das soziale Feld der Schulklasse zn
smlktuf-leren. Wir konzentrieren unsere Darstellung auf den Bereich, fiir den
auch die Kinder explizit von Freundschaft reden.® Wir verwenden also einen

Zur Kritik an der ,getrennte Welten“-These vgl. Thome (1993), Kra
” . X mann/O
](:}995::1) und Kelle/Breidenstein (1996). ¥ ¢ ) i el
amit ist weder gemeint, dall es im Feld einen konsistenten Begri
: nt, daf} ( eriff von Freund-
schaft gibt, noch daB Wir uns hl&?’l’ methodisch auf die Kinder als Informanten verlas-
sen. Freundschaft ist vielmehr cin umstrittenes Fiikett fir Beziehungen unterschied-

licher Art. Wir schlieBen diese Vielfalt nicht iti
sie Getriotiy s nicht per Definition aus, sondern klammern
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weiten Begriff von Freundschaft, der iiber den engeren Kreis von dyadischen
Freundschaften hinausgeht, aber nur eine Teilmenge der von Oswald benann-
ten Formationen ausmacht. Fiir die Kinder unsercs Feldes sind es iiber die Zeit
vom vierten bis sechsten Schuljahr vor allem die folgenden Konstellationen,
die eine Rolle spielen in der sozialen Strukturierung der Klasse: Zweierfreund-
schaften, lose Freundschaftsgruppen von drei bis sechs Kindern und relativ
stabile Cliquen mit festem Zusammenhalt iber unterschiedliche Situationen
hinweg. Haufig stellen Tischgruppen lose Freundschaftsformationen dar, je-
doch meist keine festen Cliquen, weil fiir die Zusammenstellung der Tische
noch andere Kriterien zihlen als Freundschaft. Die rdumliche Nahe kann je-
doch Freundschaft stifien (vgl. Hallinan 1979: 53).

Die offentliche Aufmerksamkeit in bezug auf diese sozialen Formationen ver-
schiebt sich: Wihrend im vierten Schuljahr die Zweierfreundschaften im Vor-
dergrund stehen und der Begriff ,,Clique” noch kaum vorkommt, so sind es im
sechsten Schuljahr diese Griippchen von etwa vier bis sechs Kindern, die be-
sondere &ffentliche Wahmehmung und Diskussion erfahren.*

Dies ist der Hintergrund fiir die Informationspolitik in der Schuiklasse, die
Gegenstand der ersten drei Abschnitte dieses Kapitels ist. Zunéichst geht es um
eine laborschultypische Einrichtung, die ,, Erzihlrunde™ (1.), in der haufig iber
Verabredungen berichtet wird. Daneben 'sind hier auch die Geheimnisproduk-
tion (2.) und korpersprachliche Beziehungszeichen (3.) zu behandeln. Im Be-
reich der Informationspolitik, wie zu sehen sein wird, ist die Unterscheidung
in Bin- und Ausschliisse oftmals nicht einfach: Teileinschliisse konnen sich als
raffinicrte Formen des Ausschlusses erweisen.

Im vierten Abschnitt geht es nm Freundschaften und Cliguen als Thema, wie
es in den Interviews behandelt wird: Die Auskiinfte zum Thema lassen sich als
eigene Form der Inszenierung - fiir die Interviewenden - verstehen. Dem nor-
mativen Horizont dieses Diskurses gilt die Aufmerksamkeit. Die Zusammen-
fassung (5.) greift noch einmal den Wandel der Pausenkultur vom vierien bis
zum sechsten Schuljahr auf Dieser betrifft sowohl die Inszenierung von
Freundschaften als auch die daran gekniipften normativen Auseinanderset-
zungen. , Cliquen” bringen eine andere Ordnung der Schulklasse hervor, als
wir sie in der Beliebtheitsordnung beschrieben haben.

* Diese Entwicklung steht im Zusammenhang der besonderen Organisationsform an
der Laborschule: Frst ab dem dritten Schuljahr werden altershomogene Stammgrup-
pen gebildet, die dann aber bis zum zehnten Schuljahr kontinuierlichen Bestand ha-
ben. Tm vierten Schuljabr gehen die Klassen also erst ins zweite Jahr jhres Beste-
hens, und so erzihlen die Kinder selbst auch in den Interviews davon, dall sich alle
miteinander wechselseitig noch nicht so lange kennen.
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4.1 Die Erzihlrunde

Als einen festen Tagesordnungspunkt der ., Versammlung® gibt es im vierten
und f[‘mffcen Schuljahr die sogenannte , Erzihlnde™. Diese dient dazu, den
Angehﬁngen der Klasse von Erlebnissen, bei denen sie nichi dabei ware’n zn
benchtep. Besondere und nicht enden wollende Erzidhirunden sind solche r;ach
dgn Fer:en, aber auch im Verlauf des Schuijahres wird die Erzihlrende ans-
gle?blg dafm genutzt, das Leben anberhalb der Schule in die Klassenaffenttich-
keit hereinzuholen. Dabei fiel uns schon in der ersten Beobachfungsphase im

vierten Schuljahr di S " E
nehmen. J ¢ besondere Form auf, die diese Erzihlungen haufig an-

Christian beginnt die Frzdhlrunde: |, He {
. . wHeule gehe ich zu Filorian, Flovian i
mit dem Fahrrad da und ich auch, das finde ich gut. “ o

gjdm.ist nun dran: ,,Daft gestern, da war Christian bei mir ... Er erzdhly,
af} sie mit dem Computer gespielt hétten, dann sei ihmen lengweilig gewor-

den, dann sejen si X
gebat, sie nach drauflen gegangen und hdten. eine Falle fir Rauber

L tafa“”gf ihre Erzciihlung mit den ] W
X glezchen orfen an.: , I 3
bez i B ". » aﬁ gestem, ist mna

%alg) jeroﬁizet mit: ,Dafl heute, gehe ich wahrscheinlich in die Stadt .~

In der Erzahlrunde ist die Ressource Zeit knapp. Alle, die erzihlen wollen,
sollen auch _Gelegenheit dazn bekommen. Aunch kaml,man altersspezifisch;
G.epﬂogelihelten annehmen und eine gewisse Verlegenheit, vor allen anderen
Kl}lde]"ll iiber personliche Dinge zu erzahlen. Der unvollstéindige Satzbau
driickt cien Grad der Formalisicrung des Erzihlens im spezifischen Rahmen
der Erzaillrunde aus. Weggelassen werden Formulierungen wie ,ich méchte
cuch erzihlen, dah .. Uber dic grammatikalische Verkiirzung,’hﬁpfen die

Kinder wie von selbst in dic Erzahletr -
. olle. D ;
Hilfestellung, & aS-etabllerte Formular leistet

Der knappe Bezug auf die zeitliche Rahmung, mit der die Erzéihlungen hiufig
gzgonnen Wefden (,,fla_ﬁ heu_te“, »dab gestern™), verweist aber vor allem darauf,

man ziigig zur ‘eigentlichen’ Mitteilung vordringt: Wer bei einem gewe-
sen 1st, wen man besucht hat, mit wem man sich verabredet hat oder minde-
stens, wen man zufillig getroffen an - in der Régel von den Angehorigen der

w

Als Anekdote aus der Praxis der teilnehmenden Beobachtung 1Bt sic i
: ler h -beric
c‘lfaﬂ die Ethnographin in der ersten Beobachtungsphase mit d%:r Lehrerin iibr::rhit:;‘:;
erwunderung sprach, daf} so viele Erzahlungen mit ,,da* beginnen. Die Lehrerin
machte dargufhm die Kinder darauf aufmerksam, und spiter im I]'.nterview be-
ZL?_I'Lwerten sich manche Kinder, daB sie jetzt keinen Satz mehr mit , daf* anfangen
gjulfggsn Die hier zitierte Szene stammt aus der anderen der beiden”Beobachtungs-

106

cigenen Schulklasse.’ Die Vereinheitlichung der sprachlichen Form korre-
spondiert mit der Formalisierung und Reduzierang der Inhalte: Es ist dieses
Wer-mit-wem, das von Interesse ist. Allenfalls wird noch kurz darauf hinge-
wiesen, welcher Art die gemeinsamen Aktivititen waren oder sein werden.
Diese Kiirze eines groben Teils der Beitrige zur Erzihirunde verwunderte uns
Beobachter nachhaltig, entsprachen sic doch zu wenig unserer Vorstellung da-

von, was eine Erzablung sei.

Bei den ebenfalls vorkommenden langeren Erzihlungen fallt das Bemiihen
auf, etwas Spektakulires mitzuteilen. In der gleichen Erzihlrunde wie oben:

Als Malte Florian als ndchsten drannimmt, drgert sich der neben diesem sit-
senden Frido, der sich auch gemeldet hatte, er wollte wohl das Gleiche er-
sahlen. Florian berichtet, daf3 gestern Frido bei ihm gewesen sei, daf} dieser
immer mit seinen Mdusen habe spielen wollen, (Frido grinst bei dieser Er-
zihlung), daf$ sie dann draufen an einer Baumbude weiterbauen wollten, dafi
sie sich dann aber Bretter besorgen muften, was schwierig war. (Frido ge-
nieft die Erzahlung Floriahs offensichtlich, er grinst die ganze Zeit.) Axel
meint, er milsse was dazu sagen und fragt dann Florian etwas, was fiir die
Umsitzenden kaum zu verstehen ist, Dann erklart er: ,, Wir spielen da immer
Dampfer mit total vielen Tieren ... Es stellt sich heraus, daf er mit Florian
susammen aus Holz ein Schiff gebaut hat und jetzt fragen wollte, ob sie davon
Bretter genommen hdtten. Florian bestdtigl, das sef der Foll. Jetzt will Frido
noch ,,was dazu sagen*: FEs sei ,voll schwierig” gewesen, ,, die Bretfer vom
alten (gemeint ist wohl das Schiff) auf den Baum zu tragen.” Frido schlieft
mit: ,,... und ich nehme*, aber Florian besteht darauf, daf es sein Recht ist,
weiter dranzunehmen. (Denn es ist noch immer seine Frzdhlung.) (1. K.)

Die Attraktivitit des Erzihlens licgt darin begriindet, dab man sich als interes-
santen Verabredungs- und Spielpartner inszenicren kann, vor allem aber
iibermittelt man Nachrichten iiber aktuelle Freundschaften, neve Kontakte und
deren Ausgestaltung, man inszeniert die Freundschaft filr die anderen zur
Kenntnisnahme. Fridos Verhalten deutet darauf hin, dab er in Florian gerade
erst einen Freund gefunden hat oder zu finden hofft. Axel zeigt mit seiner In-
tervention an, dab er ebenfalls mit Florian befreundet ist und sich bei thm aus-
kennt. Er wirkt leicht alarmiert, ob Florian und Frido Spielmaterial verwendet
haben, das er und Florian bereits verbaut hatten.

Das Risiko des Erzihlens auf der anderen Seite liegt darin, daB man sein Pu-
blikum langweilt und ermiidet. Die Neigung zu Spektakulirem beugt dem
Vorwurf der unangemessenen Inanspruchnahme von Redezeit vor. Phantasie-
volle Spielaktionen, Kino-, Theater-, Schwimmbad- oder Eisbahnbesuche,

5 nsere Beobachtungen bestitigen die von Krappmann und Oswald (1995a: 67{f) und
von Zeiher und Zeiher (1994: 131), daB sich der ganz tiberwiegende Teil der Verab-
redungen unter Zehnjahrigen unter den Angehorigen derselben Schulklassen ab-
spielt. Oswalds ,,Geflechte® sind bei Zeiher und Zeiher | Verabredungszusammen-

hinge™.
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[_Jberngchtungen bei befreundeten Kindern oder gemeinsames Zelten, dieses
sind die erzihlenswerten Dinge, die goutiert werden. Spektakulir wird’es aber
erst dg, wo man iiber das Brechen von Verboten und Tabus, wo man vom
,,Schel'ﬁbauen“ berichten kann, oder wo man besonders witzige,Begebenheiten
zu erziihlen hat. Diese Erzihlungen sind dann die Publikumserfolge.

Als ndachster erzihlt Daniel, dafl Carola bei ihm war, was sehr viel Spaf} ge-
macht haben muf3, denn die beiden kichern wahrend Daniels Erzdhlung fast
unentwegt. Es geht um eine Spielzeugente, der Daniels kleine Schwester Ko of
und Schwanz abgehackt hat, was zu grofier Heiterkeit in der Gruppe fiihrt. P

]\/'iina.erzdhlz‘, Tfmja habe am Samstag bei ihr geschlafen. Sie hdtten sick- ko-
]s:;mfr:;ert und seien auf eine Party gegangen, dort habe es einen als Frau ver-
eideten Mann gegeben, und als die Kostime getauscht werden soilten, habe

er gesagt: , Wer wi ; « .
(H.gK, )ag » Wer will meine Busen haben®, das finden wieder alle witzig.

Die Pybli@msedo!ge belohnen zunichst cinmal den Erxzihler oder die Fr-
zihierin fiir narrative Qualitiiten, sic bestitigen aber auch die Freundschaft
autsl c'ie.ren Beben berichtet wird, indem das Publikum diescm Atiraktivitit be:
scheinigi. Die kollcktive Rezeption kann dabei zum subtil i

Aktivititen werden, die “in’ sind. o Gradumesser fur

Fiir die Einschitzung des Effekts von Erziiblrunden muB man sich den ge-
samten R:ahmen vor Augen fithren, Das obige Beispiel ist Teil einer Erzihl-
rundc_, bei der von zwanzig Kindern fiinfzehn etwas erzihlen. Tn den Jahrgin-
gen vier und ﬁmf ist eine solch hohe Befeiligung nichts Ungewshatiches. Er-
zahlrunde_n bieten hiufig cinen aktuellen Gesamtiiberblick dariiber wer.sich
gerade mit wem trifft, treffen wird oder getroffen hat. Man ann(;ncien die
Vc@redmgen im Kreise derer, die dafiir in Frage kommen und kann zum
Beispiel Kommentare ernten wic , ganz schén ausgebucht”,

Die !Erzah‘lrunden konnen eher den Aspekt der Selbstdarstellung und der In-
vc_;}vnerthent der Erzihlerin ins Verabredungsgeschiift betonen, oder sie konnen
starker‘ den Aspekt der Freundschafisinszenierung hervorheben, wenn es zu
kollektiven Erzihlungen durch verschiedene Beteiligte kommt,

ALs" ndchste kommt Laura dran. Sie erzahlt ganz begeistert von einem Treffen
bei d.'em Julia, Rebecca, Susanna und Stefani dabei waren, auch die anderer;
Beteiligten werden jeizt ganz aufgeregt und geben ihre Beteiligung durch Be-
wegungen und Dazwischenquatschen zu erkennen. Sie sind Fahrrad gefahren
insgesamt ,, sechzehn Kilometer“, so Laura. Julia erganzt, daf es bei Rebeccz;
ganz »Schlammige Wege " gegeben habe, sie habe sich beschmiert, und dann
sei es Susannas Idee gewesen, Marc zu besuchen - Susanna w;dérspricht
. hein picht meine” - doch, meint Julia, es sei Susannas ldee gewesen E.;'
kommen ‘wissende’ Lacher, es scheint bedeutungsvoll, was nicht erzahit v;u‘rd
Qas Verstandnis dieser Situation wird noch dadurch erschwert daf Simoné
Jetzt von anderen Kindern berichtel, die sich getroffen und dann ’bei Mare an-
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gerufen hatten, von Andreas habe sie erfahren, daf$ die anderen bei Marc sei-
en. (H. K)

Diese Sequenz, die aus der Zeit Ende des funften Schuljahrs datiert, deutet be-
reits auf eine Verschiebung in bezug auf die sozialen Formationen hin. Im
vierten Schuljahr sind die Mitteilungen in der Erzdhlmunde ganz iiberwicgend
solche iiber Kontakte zu zweit. Wir haben hier zwei Formen des Erziihlens
dargestellt: dic kurzen und hochformalisierten Mittejlungen und die ausfiihrli-
cheren Erzihlungen mit einer Betonung auf spektakuldren Aktivitaten, dic
ausgeschmiickt werden. In diesem Beispiel nun scheint eher wichtig mitzutei-
len, dab man bei bestimmten ‘In-Treffen’ zu mehreren dabei war, daB man auf
dem Laufenden ist, und weniger, was man dort tatsichlich getan hat. Die Er-
Zihlkultur zeichnet sich zunchmend durch eine Kunst des Andeutens und
Weglassens aus, die dasjenige, was eigentlich gar micht erzihlt wird, spekta-
lulir erscheinen 14Bt. Der Effekt der Erzihlung konzentriert sich darauf, daf
sich dic Beteiligten als Eingeweihte inszenieren. Zuhtrende konnen sich zu-
gitzlich in diese Inszenierung cinklinken durch Kommentare, die den Stil der
Erzihlung aufgreifen, indem sie mehr verbergen als offenbaren, zum Beispiel
,das kann ich mir gut vorstellen, was ihr da gemacht habt“. Man inszeniert
sich auf diese Weise zumindest noch als potentiell Dazugehdrender.” Der In-
formationsgehalt fiir den Rest der Klasse reduziert sich vollends auf das Wer-

mit-wemn.
Im sechsten Schuljahr LBt das Interesse am Erzihlen deutlich nach.

Susanna ruft den vierten Tagesordnungspunld auf, die Erzahlrunde. ,, Wer will
erzihlen?, fragt sie. Schweigen. Der Lerm von gerade eben ist einer horba-
ven Stille gewichen. Niemand meldet sich, ich habe den Eindruck von Pein-
lichkeit, einige kichern. Ich glaube, Susanna meint, dann miifSien sie es eben
der Reihe nach machen, verschiedene Kommentare werden laut, ich bekomme
nicht alles mit, aber Henrik hat sich offenbar gemeldet und Ulla [die Lehre-
rin] reagiert, dann konne die Runde ja bei ihm beginnen.

Henrik fangt dann auch an zu erzihlen, wie er bei Marc gewesen sei, sie mif
cinem Bobtail auf dem Eis gespielt haben, das Eis sei ,, weggekracht”, das sei
. ganz witzig" gewesen. Henrik guckt immer wieder Marc an, als wolle er des-
sen Zustimmung zu seiner Evzdhlung abschdtzen. Henriks Augen leuchten, er
hat interessante Erlebnisse zu berichten. Nach den ablehnenden Gesten zur
Erzahlrunde vorher fihle ich mich jetzt wieder ganz in schon Bekanntes hin-
einverselzt, die Faszination des Erzdhlens in der Gruppe. Ich bin iberrascht
tiber den Stimmungswechsel. (H. K)

Die friihere Praxis, dab immer derjenige, der gerade erzihlt hat, denr néichsten
drannehmen darf, wird hier verindert, weil ¢s schwerfallt, Gberhaupt cinen
Finstieg ins Erzihlen zu finden. Die Zeit der Konkurrenz um Redezeit scheint

7 Dieser andeutendende Erzahlstil findet sich selbstredend nicht nur in den institutio-
nalisierten Erzéhlrunden.
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vorbed, auch wenn die Attraktivitit des Erzihlens wieder aufscheint, als es erst
einmal angeschoben ist. Die Kinder wirken ambivalent; Die etablierte Praxis
wird ihnen cinerseits peinlich und ist ihnen andererseits noch immer teuer.
Aber der Bedarf an Wer-mit-wem-Informationen nimmt ab, weil sich die
Freundschaftsformationen gefestigt haben und kaum mit Uberraschungen ge-
rechnet werden mub. Vor allem verindert sich allmihlich das Verhiltnis zur
Offentlichkeit der Schulklasse, zur ganzen Klasse als einem fiir alle relevanten
Publikum. In den Interviews am Ende der Beobachtungsphase ist nun der Te-
nor, die Erzihlrunden seien ,langweilig”®. Sie biilien Unterhaltungswert und
Orientierungsfunktion eix.

4.2 Geheimnisproduktion

Neben der Annoncierung von Beziehungen in Erzihlrunden gibt es eine ganze
Reihe von anderen Formen, der Klasse oder Teilen der Klasse Bezichungen
vorzufiihren. Inshesondere das Teilen von Geheimnissen verstehen die Kinder
als Freundschafiszeichen. -Ein Geheimnis fiir sich zu behalten, es nicht
»welterzusagen®, erweist einen als vertravens- und damit freundschafiswiirdi g

Diesc Bedeutung des Wahrens von Geheimnissen als Freundschaftsnorm stellt
Valtin (1991) in ihrer experimentellen Untersuchung mit 76 Kindern zwi-
schen fiinf und zwolf Jahren heraus. Sie beschreibt, wie sich der Begriff des
Geheimnisses im Laufe der ersten Schuljahre entwickelt und verindert.® Wih-
rend fiir jiingere Kinder dic Grenzen der Geheimbaltung noch mit den Gren-
zen des Ichs znsammenfielen und sie deshalb zu ciner gewissen ,,Gestindnis-
bereitschaft” neigien, finde sich bei Zehnjihrigen Verschwiegenheit als
Freundschaftsnorm und eine | differenzierte Geheimhaltung®, die sich ailer-
dings zu einer ,rigorosen Geheimhaltung® bei den Zwolfjihrigen entwickele.
Valtin sieht die Bedentung von Geheimnissen unter Kindern in erster Linie
entwicklungstheoretisch in einer Abgrenzung von den Normen der Erwachse-
nen, wobei sic auch darauf hinweist, daB ,,die Schulklasse Merkmale eines 6
fentlichen Ramms® hat. ., Aber nicht diese Offentlichkeit des kindilichen Le-
bensgelandes, sondern die eingreifenden Verbote und Drohungen werden die
Kinder dngstlich machen™ (ebd.: 28). Valtins Blick auf Geheimnisse ist also
eingegrenzt auf solche, die Kinder im Verhiltnis zu Erwachsenen konstruic-
ren. Demgegeniiber wollen wir nach der Inszenierung von Geheimnissen unter
Kindern und in der Offentlichkeit der Schuiklasse fragen.

Fiir die ethnographische Beschreibung ist die Differenz von Normen der Ge-
heimhaltung und Geheimhaitungspraxis wichtig. Das Interviewmaterial ver-
deutlicht die normativen Diskurse, die die Kinder iiber Geheimhaltong -
»weitersagen®, lastern” und zhnliches - fithren, Im Beobachtungsmaterial

® Den Kindern in der Untersuchung wurde ein Film gezeigt, in dem ein Kind ,petzt,
daf} ein anderes geraucht habe. Das Geheimnis besteht hier also in einer von Er-
wachsenen verbotenen und sanktionierten Handlung.
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zeigt sich dagegen, wie in der interaktiven Praxis mi.t Ge_helrmussen usnirfﬁ;
gangen wird. Geheimnisse sind alltagskulturell oft nicht im 'Strer]%?“k' e
geheim. Die Diskrepanz von Normen und Prakgken l_comn.lt in den y ic };]"ssi-
schwiegenheit als Freundschaftsnorm ist die cine Seite, eine rechltllf urc tja si-
ge, aber zwischen verschiedenen Teilnehmern @ﬁerem1erende I on;a ovor
weitergabe ist die andere Seite, Nicht in erster Linie Erwachsene, sondern
allem andere Kinder werden situativ ausgeschlossen.

Gesprc‘ichs— und Informationsreservate

Auf solche Ausschliisse werden wir Beobachter allerdings_nicht se!ten dé)rt
aufmerksam, wo wir uns selbst ausgeschlossen fithlen. Die ‘Techmker.l des
gich Abschottens®, wie es in einem Beobachnmgsprqukoll .heiﬁt,. unterbmh :ln
’c’len gleichmibigen Flub von Informationen in der Oﬁenfhchkelt fier bSck ;
klasse, indem sie bei dessen Voraussetzungen a.nsetzep: Hoér- un(.l Slcpt alzr ef
werden behindert und kontrotliert, wenn gefliistert w1'rd, man dxch't im ; eis
zusammensteht oder sich als Gruppe eng iiber ein ;Objekt l;cugt. Die Stel k:mg
der K6rper zueinander ergibt geschlossene Formationen, dlg s Apﬁenste ‘;q-
den schwermachen, sich zwanglos dazuzugesellen oder el?zurmschen. v 1gr
sprechen hier, in Anlechnung an Goffman (197"4), von ,,Gesprichsreservaten”.
Jch seize mich an den Tisch von Laura und Katrin, an dem Andreas um‘ih Mz-
chel heute fehlen. Ob Michel jetzt schon seit letzter Woc_he fef'rle, ﬁ‘agg ich, "]G,
der habe einen ,Virus" sagt Katrin ayf eine Art, als sei fias 1rgendwxe anzu.g—
lich, was ich nicht so recht verstehe, aufier daf3 mir Ju{zas Drasenfieber kettr;;
fallt, das Anlafi zu anziglichen Bemerkungen bot. Katrins Antwort vermitle

i it di iff ,das Recht einer im Gespréch
® Goffinann (1974: 69) bezeichnet mit diesem Begniff . das R rach
beﬁndliche(n Gruppe von Individuen, nicht durch die Einmischung oder das Mithé

ren anderer Personen behelligt zu werden®,
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mir den Eindruck, dafi sie zustandig ist fir Auskiinfte Michel betreffend. Ich
.5'11‘z_e also den beiden Mddchen gegenilber, die in ein mir nicht verstandliches
weil leise gesprochenes Zwiegesprich verfallen. Sie [fiastern nicht richt:'g'
sc.‘hotren sich aber - wodurch? - ziemlich ab, so daff ich verstehe, dies hier ith
nicht fiir mich bestimmt. Ich schnappe nur Brocken auf’ Es geht um Michel,

auflerdem hat Kalrin einen neuen Pull !
. over, den sie Laura beschrei -
Ao 7 reibt, Freun

Lauf'a me_‘z‘m 24 mir, sie habe gerade was Tolles erlebt, als ich frage, was denn
;ri[av:z.lt sie, ihve Uhr sei wider Frwarten wasserdichl, sie hat sie niit ins
chwimmbecken genommen. Ich filhle mich nicht so richtig verarscht, nehme

de;( zjn, dafl die beiden gerade vorher noch Interessanteres gereder haben.

Iq diesem Beispiel aus dem sechsten Schuljahr wechseln sich gemeinsames
Tlschgespxﬁch mit der Beobachterin und Zuriickzichen zweier Freundinnen
ab. Es gl!)t zwar bevorzugte Gegenstinde fiir Geheimnisse bei den Kindern
(vgl.._K;}pltel 7.2), nimlich solche Informationen, die in besonderem Mabe dic
pe_rsouhlche Verletzbarkeit konstituieren. Man mub aber auch, wie dieses Bei—
sple} zeigt, eine relative Belicbigkeit der Gegenstinde konstatieren und die si-
tuative Igszenierung hervorheben, die ein Geheimnis erst zum Geheimnis
rr}acht. Die Gehetmniswiirdigkeit haftet also entgegen dem Alltagsverstindnis
nicht an den Gegenstiinden, sondern wird situativ erzeugt.

Ap obigem Beispiel sind die Strukturmerkmale der Inszenierang interessant
Die Fors_cherin wird von der Rolle einer Gesprichsteilnehmerin in die der Be;
obachterm eines Gespriichs (zuriick-)verwiesen, sie wird vom Aktear zum Pu-
blikum, Auffillig ist hier die Permeabilitit der Gesprachsgrenzen; dic Meta-
phgr Qes ,,_(iespréchsreservats“ ist also in gewissem Sinne zu streng’ Als Zuho-
rern ist die Forscherin nicht vollig ausgeschlossen: Sie schnappt.noch Teile
des G@sprﬁchs auf und wird im Wechsel aus- und cingeschlossen. Gerade das
(alcususche). Teilverstehen heizt die Phantasie an und weckt das Interesse dar-
an, mghr mlt.zubekommen. Fiir Katrin und Laura auf der anderen Seite besteht
der Reiz c!ann, die Lautstirke so zu dosicren, dall das Publikumsinteresse er-
ha_lten b!CIbt, aber nicht zuviel durchdringt. Die Geheimnisse werden so fiir
bc_alde :S.eltfan zur Attraktion, wenn auch in verschiedenem Sinne. Am Ende der
S‘1tuat10n Interpretiert die Protokollantin folglich den Wiedercinschlug als ge-
zielte Dempfonnatjon, die iber dic zuvor von Katrin und Laura behandelien
I‘hemen ylnwegtiiuschen soll und im Grunde genommen den Ausschiub er-
neuert. Die Technik der Desinformation, den gezielten Ausschiub von be-
stimmten Informationen, aber eben nicht vom Gesprich als ganzen, setzen die

Kinder auch untercinander ein: Auf di i
- : iese Weise werden Gesprichstei
zweilter Klasse konstruiert. i sielinchmer

Die Kinder schreiben dem Thema Geheimhaltung moralische Brisanz zu, Im

folgenden Beispiel kommt es zur Verhandl il i itimitd
Beng ung iiber die L -
heimnissen in der Gruppe. B ther cle Leglimit von Ge
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Als Simone bei unserem Tisch vorbeikommi, wendet sich Katrin an sie und
fragt: .. Darf ich mitmachen? “ Simone zbgeri: , Wir sind schon sechs.” Katrin
fragt nach: ,Aber als Schiedsrichterin oder Auswechselspielerin? “ Ich ver-
stehe, dafi es um die bevorstehende Sportstunde geht. Simone versucht abzu-
wiegeln, ‘das’ stehe noch gar nicht fest. Sie bedeutet Katrin mit Gesten, sie
solle nicht auf etwas aufinerksam machen, was noch in (offenbar geheimer)
Vorbereitung sei. Ich frage nach, was sie denn gleich in Sport machien und
bekomme die etwas zogernde Antwort, einige wirden FufSball spielen, andere
wiirden ,,Freisport” machen (manchmal gibt es , Wunschstunden® im Sport-
unterrvicht, in denen die Kinder seibst aussuchen kénnen, was sie machen
wollen). Moritz meint, einige hditen ,,ein Geheimnis*. Susanna entgegnet ihm:
Ja und, wenn sie ein Geheimnis haben wollen?“ Moritz wendet ein: ,Aber
nicht im Sport, das geht alle an.” (G. B}

7um Geheimnis werden hier verschiedene Dinge gemacht: gegeniiber Katrin
zundichst die konkrete Zusammensetzung der Gruppe der ,.sechs™ - sie weih
offenibar schon, welche Aktivitat geplant ist und hat damit einen Informations-
vorsprung gegeniiber dem Beobachter, dem auch noch die Information iiber
die geplante Akitivitit vorenthalten wird. Moritz’ Charakterisierung ,eines”
Geheimnisses konnte man also erginzen um die Beobachtung, dah Geheim-
nisse im tffentlichen Raum geschichtet konstruiert werden und unterschiedli-
che Teilnehmer zu unterschiedlichen Schichten vordringen oder zugelassen
werden. Nur diejenigen, dic vollstindig informiert sind, kbnnen sich als Ein-
geweihte begreifen, die sich grundlegend von anderen Teilnehmemn unter-

scheiden.

Wie sich spiter herausstellt, planten einige, Basketball zn spiclen. Die Kon-
trolle des Informationsflusses wird in dicsem Beispiel genau dann eingesetz,
wenn der Unterricht auf die Erfillung der Wiinsche der Schiiler und Schiile-
rinnen im Rahmen der , Wunschstunde® ausgerichtet ist. In diesem Kontext ist
die Informationskontrolle strategische Grofe in der Bildung exklusiver Zirkel:
Sie dient der Regulierung des Zugangs zur Gruppe der Basketballspiclerinnen.
Die Freiheit der Wahl erhoht den (Erfolgs)Druck, attraktiven Aktivititen mit
atfraktiven Partnern nachzugehen. Man konnte aber auch sagen, dab Aktivi-
titen und Spielpartner durch die Geheimnistuerei, dic Teilinformationen
durchliht, auch fiir Auenstehende ‘attraktiviert” werden.

Susanna reklamiert ein Recht auf Geheimnisse, dem Moritz in bezug auf den
Sportunterricht widerspricht. Moritz’ Einwand, der Sport gehe alle an, mutet
seltsam an, stellt er doch der Versuch dar, die Legitimitit von Geheimnissen
nach spezifischen Sitvationen im Schulalltag zu differenzieren. Man ahnt, wie
fiktiv und vergeblich Moritz’ Einlassung im Hinblick auf eine Moralisierung
der Praktiken ist, denn die Informationspolitik ist in ihrer Subtilitit und Kom-
plexitit nicht normativ zu regeln. Sein Ansprych darauf, im Sportunterricht
keine Geheimnisse zuzulassen, bezieht sich auf die Durchsetzung der Chan-
cengleichheit bei der Wahl von Aktivititen und Mitspielern durch den Zwang
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zur Verdffentlichung. Die Chancengleichheit wird jedoch durch Schichtung
und Dosicrung von Informationen unterlaufen.

Freundinnen wnd Freunde sind privilegiertc Informationsempfingerinnen,
Freundschaften konstituicren sich tiber Informations- und Gespriichsreservate,
die allerdings die Gefahr von Ubergriffen und das Risiko des Verrats in sich
tragen. Durchblicken zu tassen, mit wem man Geheimnisse teilt und minde-
stens anzudeuten, welcher Art diese sind, hat aber eine eigene Funktion: Die
Darstellung von Freundschaft l4Bt einen im offentlichen Raum nicht alleine
Qastehen, wihrend man gleichzeitig den Zumutungen des In-der-
Offentlichkeit-Stehens die machtvolle Demonstration dessen entgegensetzt,
dah diese Offentlichkeit nicht auf alles Zugriff hat. Das praktische Fehlen der
“Wasserdichte’, die Geheimnissen als Freundschaftsnorm unterlegt wird, ist
durchaus funktional fiir die eigene Positionierung in der Klasse. Indem man
etwas ‘durchsickern’ k4Bt, ohne es zu offenbaren, stellt man sich gleichzeitig
in die Gffentlichkeit und grenzt sich gegen sie ab.

Der ,, Briefkasten”

Iq eiper der Beobachtungsgruppen gibt es die im fiinfien Schuljabr eingefiihrte
Einrichtung ecines ,Briefkastens® fiir Bricfe an Gruppenmitglieder oder die
Lehrerin, Einmal in der Woche wird er gedifnet.

Moritz schiiefit den Briefkasten auf und liest in folgender Reihenfolge die
Namen derjenigen, die einen Brief erhaiten: Henrik, Simone, Henrik, Katrin,
Michaela, Dorle, Dorle, Julia (, supergeheim"), ,,meine liebe Rebecca®, An-
ke, Dorle, Philip, Rebecca, Henrik, Michaela, Petra, ,, 00Katrin“, Stefani (die
mil einem Spilznamen adressiert wird), Ulla (femand bemerki, es sei ein
wroter” Brief) und ein Brief an ,, unbekannt”,

Katrin hat schnell gelesen und sagt laut, so daff alle es horen. konnen:
»Danke, Mare, danke!” Anke nimmi Katrin einen Brief wieder weg, er ist
Jalsch zugestellt worden und in Wirkdichkeit fir Pefra, Philip ruft Julia zu:
»Briefe ligen oft!” Julia schimpft: ,,Du bist ein Arschloch! Ein richtiges
Arschioch ™. Erst als Philip seinen Spruch wiederholt und Julia ihm auf den
Ritcken haut, merke ich, daf3 Julia es nicht ernst meint. Sie lacht dabei, als sie
Philip noch einmal Arschioch nennt. (G. B.)

Ankes Intervention zeigt, dab von anderen wahrgenommen wird, wer wem
schreibt. Die Zustellung der Briefe im Rahmen der Versammlung wird zu-
sitzlich zur Bithne der Inszenierung von Bezichungen, wenn man, wie Katrin
cder Philip, durch Kommentar darauf aufmerksam macht, von wem man cinen
Brief bekommen hat. Deutlich ist hier wieder dic Reduktion der Mitteilung auf
dicsen Beziehungsaspekt, denn die Kommentare machen den Inhalt der Briefe
fiir das Publikum einmal mehr zum Geheimnis. Freunde und Freundinnen
kénnen sich, vom Rest der Klasse unbemerkt, so viele Briefe schreiben wie sie
wollen. Dafiir brauchen sic keinen , Briefkasten®. Tatsichlich hat die Einrich-
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tung des Briefkastens eine eigene Briefproduktion angeregt, es werden nun
Briefe fiir den Bricfkasten geschrieben, die unier anderen Umstinden wohl
ungeschrieben geblicben wiiren. Auch behalten die Kinder im Blick, wie ge-
fiillt der Briefkasten am Donnerstag ist, gegebenenfalls werden fiir die Off-
nung am Freitag noch Briefe produziert. Denn die Einrichtung des Briefka-
stens croffnet Maglichkeiten der Anzeige und Demonstration von Bezichun-
gen oder zumindest von Kontakten. Den Briefen, die zwar offentlich zuge-
stellt, aber nicht verlesen werden, kommt der Status des 6ffentlich angezeigten
Geheimnisses zn (vgl. Kap. 7.2). In dieser Hinsicht ist der Bricfkasten eine
Fortsetzung der Erzéhlrunde mit anderen Mitteln. Die Klasse wird grob in
Kenntnis gesetzt {iber das Bezichungsgefiige, Details bleiben ausgespart und
der Phantasic des Publikums iiberlassen, Diese widerspriichliche Dynamik von
gleichzeitigem Ein- und Ausschlufl macht dic Offnung des Briefkastens span-
nend - zusiitzlich zu der Spannung, die man als Mitglied der Klasse empfindet
ob der Frage, ob man wohl selbst einen Brief bekommt und damit iber die
Verlesung der Adressen als Briefernpfingerin offentlich wahrgenommen wird.

Freundschafiskonflikte

Ist die offentliche Anzeige von Geheimnissen im Rahmen der Praktiken rund
um den Briefkasten eher lustvoll, so stehen in anderen Beispielen eher Anfor-
derungen und Zumutungen des In-der-Offentlichkeit-Stehens im Vordergrund.
Im folgenden werden im vierten Schuljahr Tischgruppen neu verhandelt.

Tanja bieibt als einziges Kind stehen, weil Lisa und Nina sie nicht an ihrem
Tisch haben wollen, was Tanja aber gerre mdchle. Judith, die auch noch dort
sitzt, hat nichts dagegen. Nina und Tonja vermeiden es, sich anzugucken, ob-
wohl auch Lisa gegen Tanja ist, habe ich das Gefiihl, daf3 es um Nina und
Tanja geht. Nina macht sich stary, Karin, die Lehverin, versucht mit den Mdd-
chen zu verhandeln. Ein anderer Vorschlag Karins ist, dafi Uwe, Alexander
und Frido den Tisch tauschen, damit ein Funferfisch mit Judith, Nina, Lisa,
Jasmin und Tanja gebildet werden kann. Als die Jungen verstanden haben,
was Karin meint, erklaren sie sich bereil, doch die anderen Mddchen wollen
nicht und Jasmin fehlt heute, so dafd die Verhandlungen nicht so recht weiter-
kommen. Also meint Karin, Nina und Lisa soliten es sich noch einmal iiberle-
gen im Laufe des Tages, solange solle Tanja jedenyails bei ihnen sitzen, denn
ehne Jasmin konne man jelzt nichis festlegen. Tanja zdgert noch, sich neben
Nina zu selzen, sie sieht gekrdnkt aus, was ich gut verstehen kann, denn Nina
hat einen vollig kalten Ausdruck. Nina widerspricht Kavin zwar nicht mehr,
sieht aber dermaflen beleidigt aus, daf Tanja, als sie sich schiiefilich hinge-
seizt hat, sofort anfingt zu weinen und den Kopf auf den Armen verbirgt. Ju-
dith trostet Tanja. Nina zeigt keine Rithrung, ich habe den Eindruck, daff sie
ihre Sache durchziehen will. Ihre Haltung schockt mich einerseits etwas we-
gen ihrer Hirte, andererseits kenne ich die Hintergriinde nicht, es kinnte sich
also auch um Stondfestigheit handeln. Dieser Konfliki ist jedenfalls eine
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Uberraschung, weil die beiden ja zusammen im Urlaub waren und es wihrend
der Erzdahirunde keine Andentung einer Mifistimmung gab. Allerdings war mir
ganz am Anfang aufgefallen, dafi Tanja schon mit einem indignierten Gesicht
in die Gruppe kam, so dafl ich glaubte, dafi irgend etwas sie bedviickt. Thr
Ausdruck war schon sehr auffillig, sonst hdtte ich ihn wahrscheinlich - noch
bevor ein Wort gesprochen wurde - nicht registriert. (H. K.)

An Tanjas Krankung werden implizite Erwartungen unter Freundinnen deut-
lich. Fiir die Tischgruppe ausgewihlt zu werden und freigehalten zu bekom-
men, versteht sich unter Freundinnen von selbst. Tanjas Verhalten deutet dar-
auf hin, daB Nina ihr das &ffentliche Bekenntnis zur Freundschaft verweigert.
Insofern Territorialverhalten Freundschaften konstituiert und anzeigt, spricht
dessen Ausbleiben ebenfalls eine deutliche Sprache: Ninas Verhalten hat den
Status einer dffentlichen Aufkiindigung ihrer Freundschaft zu Tanja. Dabei
bleiben die Hintergriinde (zumindest fiir die Beobachterin) im Dunkeln und
werden nicht zum Gegenstand der Verhandlung. Wenn die Konilikte zwi-
schen Freundinnen auch aus der Klassensffentlichkeit herausgehalien wnd
taktvoll ins Reich des Privaten verwiesen werden, so ragen sie doch deutlich in
die Offentlichkeit hinein, weil sie eine ganze Reihe von alltagspraktischen
Entscheidungen in der Klasse, dic pormaterweise Freundinnen privilegieren,
beeinfluen. Korrespondierend zu den Privilegien bringen Freundschaften in
der Schulklasse also auch cigene Kriankungsméglichkeiten und Verletzlich-
keiten mit sich. Nicht immer ziehen Konflikte solche Dramen wie zwischen
Tanja und Nipa nach sich, wenn im Schulalltag Tréinen flieBen, sind aber
hiufig Bezichungsprobleme der Grund dafiir. Durch die Klassensffentlichkeit
sind wirkungsvolle Moglichkeiten gegeben, ‘Besitzanspriiche’ zuriickzuweisen
und Beleidigungen, Schmahungen, Disprivilegicrung und Aunfkiindigung der
Freundschafi zu inszenieren. Freundschafiskonflikte, die in der Schulklasse
ausietragen werden, sind deshalb fiir die beteiligten Kinder sehr schwerwie-
gend.

Die |, Postbotin“

Der Begriff ~Postbotin® stammt aus derselben Beobachtungsgruppe und ist die
Bezeichnung fiir cine Intrigantin, die nicht zur Weitergabe bestimmte Infor-
mationen hin- vnd hertragt.

Aus einem Gruppeninterview im vierten Schuljahr:

Judith: ...und dann war Astrid mal die Postbotin. ... Also wir haben uns
tiber, in der letzten Madchenkonferenz dartiber unterhalten, (. )
wie das im Dritten war. Und da wurden viele ausgeschlossen. Und
halt Astrid war dann halt so ein bifichen, die hat so ein bichen
gelan, als ob sie zu Nina halt,

Nina: Und dann immer erzahlt

Judith:  Ja, zum Beispiel Tanja und ich haben jetzt Nina ausgeschlossen =
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Nina: Ja. Und Jasmin und ich haben Judith und Tanja so ziemlich ausge-
schlossen.
Judith: = Ja. Und zum Beispiel hat Astrid so getan, als 0b sie zu uns halt,

ne. Und dann hat sie es aber, wir haben ihr das dann erzdahlt, daf8
wir die anderen zum Beispiel doof finden, Nina jelzl, ja.

Nina: Und dann ist sie zu mir gerannt und hat das =
Judith:  sofort erzdhif.
Nina: = die finden dich doof Und dann hab ich gesagt, ich finde die

auch doof. Und dann ist sie wieder dahin gerannt und hat gesagt,
die findet euch auch doof. Und die ist half immer hin und her ge-
rannt. Also sie hat immer so getan, als wilvde sie zu einer Gruppe
halten und witrde die immer aushorchen und dabei hat sie beide
immer ausgehorcht und ist immer witsch, witsch

Judith:  Aber Astrid hat auch schon ganz schén viele Trdnen im Dritten
Jallen lassen.

Nina: Ja, also ich finde das also, ich weifd nicht, ob il ench daran noch
erinnern konnt, ich hab das schon mal in ner Mddchenkonferenz
angesprochen. Da safit ihr beide an dem Tisch und da war die Leh-
rerin auch da und da habt ihr die ganze Zeif gesagt, sie stinkt.
Astrid. Aber das war auch, sie durfte am Tisch nicht singen. Und
ihr habi manchmal auch ein bifichen gesummt.

Dicses Interviewmaterial versetzé mitten hinein in die nonnativen Fragen in
bezug auf Geheimhaltungspraktiken und Freundschaften. Die Metapher
~Postbotin® ist hier besonders sprechend, weil eine Postbotin nicht fiir die In-
formationcn verantwortlich ist, die sie iibermittelt. Es gehdrt zu den Verfeh-
Iungen Astrids in den Augen der Gesprichsteilnchmerinnen, dab sie sich die-
sen Effekt zunutze zu machen versuchte. Die Beteiligten entwerfen retrospek-
tiv das Portrait Astrids als Doppelagentin, dic das Vertrauen verschiedener
Zweijerfreundschaften miBbraucht hat. Das kostbare Gut, das Astrid dabei ver-
untreute, bestcht in den Informationen, wie die Freudinnenpaare sich wechsel-
seitig ,finden“. Das zu schiitzende Informationsreservat, das Freundschaften
konstituiert, umfaBt nicht zuletzt die geteilten Meinungen zu anderen, angren-
zenden, konkurrierenden Freundschaftsformationen, dic man nicht selten
»doof* findet. Im Falle der Meinungen iiber andere sind die Informationen
nicht streng vertraulich: Uber vielEiltige Interaktionen im Alltag kann man
sehr wohl einschitzen, was andere von einem halten, aber die Kolportage au-
Berhalb des Kreises derjenigen, die sich tiber die Meinung verstindigt haben,
ist mit einem Tabu belegt. Darin liegt die Wirkungsmacht dieser Meinungen
im dffentlichen Raum begriindet: Das Feld ist fiir Spekulationen erdffnet, weif
man doch nicht genau, was die anderen iiber einen reden. Die Sensibilitit der
Information liegt dann nicht in der ungefihren Meinung, dic man kennt, son-
dern im Wortlaut, darin, wie genau iiber Abwesende geredet wurde.

So kann man auch auf dic Idee kommen, aus der Weitergabe vertraulicher In-
formationen einen eigenen Vorteil zu zichen. Astrids Fehler, der thr kollektive

117



Achtung und Deklassierung beschert hat, bestand nicht so sehr darin, daB sie
die Regel mifachtete, dall bestimmte Informationen nicht fiir das , Weiter-
sagen” vorgesehen sind. Das ,, Weitersagen™ kann dann goutiert werden, wenn
man glaubhaft machen kann, dah man die Seiten gewechselt hat. Dies aber
macht man glaubhaft, indem man etwas weitersagt. In der Diskussion itber die
Vorfille driicken die Beteiligten etwas von dieser paradoxen Struktur des
Vertrauenserwerbs aus: Nicht schon der unilaterale Verrat, sondern die Dop-
pelagentschaft wird als Problem gesehen, das so fun als ob man ,zu jemandem
halt*, Tm: Gesprach von Judith, Nina und Jasmin iiber Astrids Doppelagent-
schaft zeigt sich so eine in die Alltagskultur eingelassene Doppelmoral in be-
zug auf das , Weitersagen“. Die von Valtin (1991) entdeckte Lrgorose Ge-
heimhaltungspﬂicht“ als Freundschaftsnorm unter Zwélfjahrigen stellt so et-
was wie die normative Oberfliche dar, darunter licgen die Normen, nach de-
nen tatsichlich gehandelt wird und in denen ,weitersagen™ gewissermafen
vorgeschen ist. Neben den rigorosen Normen existiert eine praktische Ethik.

Astrid hat in der Sicht der anderen ‘ein Eigentor geschossen’ und sich als
Freundin disqualifiziert. Es ist ihr nicht gelungen, ihrerseits den zweiscitigen
Vemt geheimzuhalten, was aber die Bedingung dafiir wiire, ein ,effective
gqsmp“, wic Canaan (1987) es nennt - deutsch etwa eine ,,iiberzeugende (oder
witkungsvolle) Klatschtante® -, zu sein. Der Geheimnisverrat zahlt sich auf
dem Freundschaftsmarkt nur aus, wenn man selbst in der Lage ist, die Weiter-
gabe der Information @iber den Verrat zu kontrollicren, was schwer moglich
ist. Hohes Risiko bedeutet maglicherweise hohen Gewinn, wahrscheinlicher
aber hohen Verlust (vgl. ebd.: 395). Beschreibt man die Aushandlung von
Freundschaften im Kontext der Schulkiasse als marktformig, so wird plausi-
b@:l, dab gerade die Verknappung von freundschaftsrelevanten Informationen,
die iiber die Tabuisierung des Weitersagens angestrebt wird, eine Funktion
erffﬁllt, konnen doch die Triigerinnen von Informationen diese sozusagen in
klmgel}de Miinze umzusetzen versuchen. Im Falle Astrids kommt es jedoch zu
dﬁ:m widerspritchlichen Effekt, daB sie sich Vertrauen, das sie nicht bereits ge-
niebt, auch nicht erwerben oder erschieichen kann. Umgekehrt stabilisiercn
Astrids Ubergriffe auf die jeweiligen Informationsreservate die Freundschaf-
ten, die durch jene konstituiert werden. Vielleicht war Astrids Fehler aber
auch die falsche Einschitzung des Wertes ihrer Information.

Auffallig an den letzten beiden Sequenzen ist die Geschlechtshomogenitéit der
Freundschaftskonsteflationen, die aflerdings, schaut man sich entsprechende
Untersuchungen zu dieser Altersgruppe an, wenig iiberrascht (Thorne 1993,
Eder 1995, Krappmann/Oswald 1995a). Auch in dem, wie Judith, Nina und
Jasmin tiber spezifische Freundschaftsprobleme reden, wird deutlich, dab der
po.ol mdglicher Freundschafien in der eigenen Geschiechtsgruppe besteht.
Dieser bringt ‘geschlechtsspezifische’ Probleme im Sinne von Problemen in
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der Geschlechtsgruppe hervor.'” Die soziale Integration bezicht sich zunichst
eirumal auf die eigene Geschlechtsgruppe (vgl. Kap. 3), geschlechishomogene
Freundschaftspriferenzen haben zirkuldre, eine sich selbstreproduzierende
Tendenz. Denn die Geschlechtsgruppe als Freundschafispool wird auch zur
Adresse fiir Verrat; diesbeziigliche Sorten von Informationen flieen innerhalb
der cigenen Geschlechtsgruppe und sind fiir Angehorige des anderen Ge-
schlechts einfach nicht interessant, Uber die Freundschaftsinszenierungen im
engeren Sinne hinaus werden spezifische Informationsreservate iiber die Ge-
schlechtsgruppen konstituiert. Freundschaftsrelevante Informationen werden
tendenziell geschlechtshomogen rezipiert. Dic Segmentierung des Freund-
schaftsmarktes nach Geschlecht, auf die Klasse als ganze geschen, begrenzt
das Angebot und konzentriert die Nachfrage.

Ldistern

Das Liastern ist eine spezifische Praxis, die genau die Sorten Geheimnisse be-
zichungsweise Informationen generiert, deren Weitergabe Astrid zum Ver-
héngnis geworden ist. Beim Lastern geht s darum, sich dariiber zu verstindi-
gen, was man von anderen, nicht unmittelbar am Austausch Beteiligten hiilt.
Anders als Kommentare, die direkt an die Adresse des Kommentierten gehen,
ist das Listern nicht, oder mindestens vordergriindig nicht fiir die Ohren des
Listerobjekts bestimmt. Oft sorgt die riumliche Néhe jedoch fiir die Span-
nung, ob der “Belisterte’ nicht doch etwas mitbekommt.

Dic Wahrnehmbarkeit des Listerns fiir AuBenstehende und moglicherweise
selbst zum Gegenstand gewordene, sozusagen der inszenatorische Charakter
des Lasterns, ist es, der Philip im Interview im sechsten Schuljahr beschif-
tigt." - :

Philip:  Ja, so Laura und Susanna und Michaela und so, weifit du, und Ka-
trin, die, da hat man sc das Gefithl, wenn man, wenn man einzein
was mit denen macht, sind die toial nefi auch und so. Aber wenn
man dann irgendwie weggeht, schlieflen sich die irgendwie zusam-

men und danm hat man das Gefihl, daf die sofort anfangen zu ld-
stern. Und ich hab neulich, also gestern, mil Petra dariiber geredet

' Das hier behandelte Problem des Intrigierens wird.in der Literatur im wesentlichen
als eines beschrieben, das vorwiegend Midchen betrifft (vgl. Canaan 1987, Eder
1995). Die offentliche Tnszenierung von Geheimnissen und deren Verletzung - bis
hin zu den Diskussionen in der Miidchenkonferenz, von denen die Gesprachsteil-
nehmerinnen berichten - mag cher eine Sache der Madchen sein. Erinnert sei hier
aber an die Diskussion tiber Daniels Informationspolitik in Kap. 3.2: Die Echtheit
von Freundschaft und die Gefahr des Verrats beschiftigen Jungen und Médchen
gleichermalien. )

! Wir haben auch andere interakiive Aspekte des ,Ldsterns” untersucht; etwa den
Binnenaspekt der Teilnabme an einer kollaborativen Aktivitat und deren interne Dy-

namik (vgl. Kap. 8.2).
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und die findet das auch so. Und die newvt das auch rvichtig. Und ich
hab einfach ein ganz schlechtes Gefith! dabei.

Georg: Und was ist, und das sind die zwei Fronten, die du gerade mein-
test?

Philip:  Ja. Also so, daf3, dafi ein paar Kinder einfach schlecht gemacht
werden, die so, iiber die die ganze Zeit geldstert wird. Und das ist,
das finde ich einfach total blod. Weil das way vorher nichf so und
irgendwie, die ziehen jetzt auch immer mehr Kinder so zu sich ri-
ber, weif3t du. Dorle, die war vorher auch ganz anders. Die war ja
auch eigentlich mehr so so ein Kind, weifif du, was mehr so an ner
(.} so aufien mehr stand. Und die wird jetzi auch total von denen
reingezogen. Die wird auch immer gehdssiger. Neulich hat Julia
einen Spafi mit der gemacht und Dorle siekht sowas eigentlich im-
mer ein und lacht dann auch dariiber und da ist sie sauer wegge-
gangen. Zu Michaela und so. Und dann haben sie, und dann hat
mar auf jeden Fall so das Gefiahl, dafi die wieder anfangen zu ld-
stern, Das finde ich doof.

Di¢ riumliche Dimension von Gesprichs- und Informationsreservaten, dic
sich iiber das Listern konstitutieren, markiert Philip besonders durch die Me-~
taphern ,,weggehen” und ,,zusammenschliefen®, fiir die Aubenwahrnehmung
werden deutliche Zeichen gesetzt, die ¢iner Symbolisierung der Aktivitat des
Lasterns gleichkommen. Durch halblantes Sprechen wird fiir Philip der Effekt
ausgeldst, den man ‘was ich halbweib macht mich heiff’ nennen kénnie,

Sprachlich ist in der Eingangspassage interessant, daB Philip Ist-Sitze an-
fangt, sich dann sclbst unterbricht, um ,ein Gefiihl* zwm Ausdruck zu brin-
gen. Er macht dadurch von Anfang an einen sebr prizisen und gewissenhafien
Eindruck, Philip antizipiert Gegenargumente: Noch bevor er seine Kritik iu-
Bgrt, steflt er in Rechnung, dabl ,dic” einzeln total nett seien. Philip objekti-
viert die geduberten ,,Gefiihle“, indem er in zwei Fillen nicht von sich, son-
dern von ,,man“ spricht. Das ,Gefiihl” ist eine Instanz, die der Sache Gewicht
verleiht. Philip macht deutlich, dab er nicht weif was, aber doch weilh, daB
geldstert wird. Dafilr zieht er das Gespréiich mit Petra als Bestitigung heran.

Philip erlebt das Lastern als Feindschafisinszenierung (,zwei Fronten“). Er
vetleiht seinen Angsten Ausdruck, was passiert, wenn man in manchen Situa-
tionen nicht {mehr) dabei ist. Diese UngewiBheit ist Teil der machtvollen In-
szenierung, die das Listern darstellt. Man ist stiindig von Verletzung bedroht,
da han die Kontrolle iiber die einen selbst betreffenden Informationen nicht
auszuiiben vermag. Das Bedrohliche am Listern ist also, daB man sich in kei-
ner Weise davor schiitzen kann. Machtvoll ist es auch deshalb, weil dic ausge-
streuten negativen Bilder {iber Personen eine Wirkung innerhalb der Gruppe
entfalten.

Neben die potentielle personliche Betroffenheit vom Lastern tritt in Philips
Analyse eine Gefahr fiir die Gruppendynamik, dic er an dem Beispiel mit
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Dorle erlautert. Die Verschirfung seiner Problemsicht wird durch die Wort-
wahl angezeigt: ,,dab ein paar Kinder einfach schlecht gemacht werden, die so
... iiber die dic ganze Zeit geldstert wird“ (Hervorhebung fiir die Interpretati-
on). Die Aktivitit scheint immer von der lasternden Gruppe auszugehen, ob-
wohl das folgende Beispicl Dorles andersherum abliuft: Dorle geht nach ei-
nem Konflikt mit Julia zu , Michaela und so”. Philip wiederholt noch einmal,
dab Dorle von denen jetzt ,reingezogen® werde. Dieses Beispiel, bei dem die
Beschreibung seiner Beobachtungen widerspriichlich ist, zeigt Philips und
wahrscheinlich nicht nur seine Ambivalenz hinsichtlich des Listerns. Er fin-
det dic Ausschluf- und Abgrenzungspraktiken moralisch verwerflich und
lehnt sie ab, gerit aber auch in den Bann der Machtentfaltung, die sie erm&g-
lichen. An Dorle, ,ein Kind, weillt du, was mehr so an ner (.) was mehr so au-
Ben stand”, macht er plausibel, daf dic Moglichkeit des Einschlusses, die
gleichzeitig mit dem Ausschiub konstituiert wird, korrumpicrbar macht. Es
wiiBte wahrscheinlich jeder gern, was in diesem Lister-Zirkel geredet wird.

Angesichts dessen, was wir weiter oben iiber die tendenziell geschlechtshomo-
gene Rezeption von freundschaftsrelevanten Informationen gesagt haben, ist
Philips Beschreibung interessant. Qbwohl in seinem Beispiel nur Madchen
vorkommen, redet er im zweiten Abschnitt konsequent von ,Kindern”. Weder
die Praxis des Listerns an sich, noch die Betroffenheit davon ist in Philips
Darstellung als geschlechtsspezifisch markiert. Zumindest in Philips Sicht
geht sie alle an.

4.3 Beziehungszeichen

Im vierten Schuljahr verwunderte uns Beobachter besonders die Annoncienng
von Bezichungen im Rahmen der Erzihlrunde. Im sechsten Schuljahr spielt
diese Form des Erzihlens keine grobe Rolle mehr, dafiir fallen nun zuneh-
mend andere Formen von Bezichungszeichen auf, ndmlich solche, die nonver-
bal funktionieren."” In bezug auf Gesprichsreservate und die Praxis des 13-
sterns haben wir bereits auf die Bedeutung der Formierung von Kdrpern im
Raum hingewiesen, die fiir Zuschaver wie Teilnehmer einen symbolischen
Charakter hat. Doch nicht immer sind solche Formationen so massiv, dah man
als Beobachterin zu Begriffen wic Pulk oder Zirkel greift, die auf mehr als
zwei Teilnehmer verweisen.

Freunde im Schulalltag suchen die korperliche Nihe zueinander - die Voraus-
setzung fiir unmittelbare Interaktionen. Es gibt eigene Praktiken, die diese
Nihe. herstellen und absichern, wenn sie gefihrdet ist, wie das ,Freihalien™
von Plitzen, das die Kinder betreiben, wo immer sich die Gelegenheit bietet.

2 Damit benutzen wir den Begriff des Beziehungszeichens hier in sehr viel engerem
Sinne als Goffman (1974), fir den Nonverbalitit kein Abgrenzungskriterium ist.
Goffman wendet ihn auf ganz wnterschiedliche Formen von Zeichen, unterschiedli-
che soziale Beziehungen und unterschiedliche 6ffentliche Kontexte an.
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Wer wem freihdlt und wer mit wem haufiger ,,zusammenhingt”, dies sind un-
triigliche Hinweise anf Freundschafisbezichungen.

In der Anatyse stoBt man auf das Problem, daf in der Offentlichksit vicle un-
mitielbare Interaktionen von Zuschauenden als Bezichungszeichen gedeutet
werden kdnnen, aber micht missen.” Verschiedene Autoren (vgl. Gor-
don/Lahelma 1996, Eder 1995) verweisen darauf, dab die Schule einen Haufen
Kinder in kérperliche Nihe zueinander bringt und damit auch permanent zu
Interaktionen notigt. AuBerdem haben die Angehgrigen einer Schulklasse eine
kollektive Bezichungsgeschichte und sind dadurch miteinander vetbunden. Es
ist deshalb keineswegs so, dall zum Beispiel abgeben, teilen™ oder trésten -
obwohl sie eher freundschaftliche Aktivititen darstellen - notwendig als Be-
ziehungszeichen fiir Freundschafien zu interpreticren sind. Wie gelingt cs
nun, im klassenéffentlichen Kontext, in dem man in eipem steten und erwar-
tngsgemih freundlichen interaktiven Austausch mit vielen steht, spezifische
Zeichen zu setzen, die die Freunde fiireinander und fiir andere ‘besondern’?

Der Kontext der folgenden Beobachtungen ist eine Mathematikstunde im
sechsten Schuljabr, die im Sitzkreis durchgefithrt wird,

Das dann folgende Thema ist Oberflachenberechnung, Katrin beteiligt sich
Jetzt nicht mehr so stark wie vorher, als sie sich standig gemeldet hat. Mir fallt
auf, daf3 Simone und sie immer néher zusammenrficken. Katrin legt zeitweilig
ihren Kopf auf Simones Schulter. Sie nesteln gegenseitig an den Hinden her-
um oder halten sich an den Hénden. Eine weitere Variante des Korperkon-
takts ist, daf§ Katrin sich bei Simone unterhakt und so deven Hand ergreift.
{Diese 'Zeichen’ sind eigentlich nicht anders als bei Simone und Mark auch.
Anders ist allenfalls Katrins Art, die demonstrativer wirkt als Simones.) Katrin
scheint diejenige zu sein, die sich immer wieder Simone ndhert und nicht um-
gekehrt. In der heutigen Runde haben allenfalls noch Susanna und Michaela
eine vergleichbare kirperliche Nahe zueinander, an einey Stelle ermahnt Ulla
sie, Susanna solle mal Michaelas Schuhbdnder in Ruhe lassen, (H. K.)

Theoretisch ist die Maglichkeit denkbar, daB Freundschaften mit Paarbezie-
hungen verwechselt werden konnen. Theoretisch deshalb, weil in der Praxis
der Index der Geschlechtszugehorigkeit die Interpretation festlegt auf entwe-
der Freundschaft” oder ,Paarbezichung”. So teilt die Beobachterin zwar dic

* Goffian (1974) vermeidet es, sich auf dieses ethnographische Problem einzulassen -
wie kann die teilnehmende Beobachterin wissen, was die Teilnehmer situativ wis-
sen -, wenn er die Deutung von Beziehungszeichen grundsitzlich mit einer Kann-
Bestimmung versieht.

Wir haben bisher ver allem informationsbezogene und raumliche Reservate unter-
sucht, ein weiterer Phinomenbereich, den man im Zusammenhang dieses Kapitels
entfalien konnte, ist der Umgang mit , Besitzterritorien® (Goffiman 1974: 67), zu dem
neben den genannten auch solche Praktiken gehoren wie abgucken lassen, Dinge
??83 Geld ausleihen, tauschen und 4hnliches, vgl. auch Krappmann/Oswald (1995a:
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Verwunderung mit, dab die Zeichen ,eigentlich” nicht verschieden sind, damnit
teilt sie aber zugleich das Wissen mit, dab es sich im Falle Simones und Marcs
um ein Paar handelt und im Falle Katrins und Simones nur um Freundschaft
handeln kann.”®

Lyman und Scott (1967: 241) weisen darauf hin, dab man in der Offentlichkeit
nicht frei dber den eigenen Kérper verfiigen kann. Erst recht nicht kann man
wie es einem beliebt itber die Kérper von anderen verfiigen. Ahnlich wie fiir
Lyman und Scott stellt auch fiir Goffman (1974: 67) die ,Korperhiille” ein
,,Tertitorium des Selbst” dar, das in unmittelbaren Interaktionen von Verlet-
zung bedroht ist und entsprechend geschiitzt wird. Dieser Verletzbarkeit des
Korperterritoriums entspricht auf der anderen Seite der symbolische Gehalt,
der den vom Individuum gestatteten Grenziiberschreitungen zuzusprechen ist
(vgl. Goffman 1994: 61). Man erlaubt nur besonderen Menschen, sich einem
in der Form zu nihemn, wie Katrin es i Beispiel tut.

Der Zeichencharakter ist von der Rahmung abhiingig. Bei Fangspielen zum
Beispiel ist die Uberschreitung von Grenzen der Karperterritorien in die Spiel-
regeln eingelassen, hier bibt Kérperkontakt seinen beziehungsanzeigenden
Charakter ein. Umgekehrt kann dieser also nur fiir solche Situationen gelten,
in denen Korperkontakt nicht vorgeschen ist.

Auch gilt es, die Formen des Korperkoritakts, die hier gemeint sind, genaver
zu beschreiben. In obigem Beispiel tauchen bereits eine ganze Reihe solcher

1> Goffman (1974: 308) spricht in diesem Zusammenhang von der ,Homonymie® der
Zeichen; Sie sind gleich, transportieren aber verschiedene Bedeutungen. Die Homo-
nymie ermdglicht das Spiel mit Bedevtungen durch den Wechsel des Bezugsrah-
mens: So kann es Médchen passieren, die Amm in Arm gehen, dab sie als ,,lesbisch”
bezeichnet werden, und sie kdnnen selbst mit diesem Etikett kokettieren. Diese
Spiele verweisen jedoch letztlich auf die Dominanz von Heterosexualitit einerseits
und gleichgeschiechtlicher Freundschaft andererseits. ’
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Formen auf wie Kopf auf die Schulter legen, an den Hinden (oder Schuhbin-
dern) nesteln, an den Hinden halten, unterhaken, zu erginzen sind insbeson-
dere Arm in Arm gehen oder stehen, auf dem Schob sitzen, sich von vorne
oder von hinten umfassen. Gemeinsam ist all diesen Formen, sieht man viel-
leicht vom Nesteln ab, dah sie Stellungen sind. Meist handelt es sich um Ver-
schrinkungen der Korper zu einem Gebilde, in manchen Fillen wmn symmetyi-
sche. Verschriinkung und Symmetrie symbolisieren die Beziehung.

Das oben beschriebene Beispiel erscheint in einem neuen Licht, wenn man
weil, dab Katrin und Simone keine ‘dicken’ Freundinnen sind und es auch
nicht werden. Gerade auf der Grundlage dessen, dalb die festen Freundschaften
nicht jeden Tag neu ausgehandelt werden, lift sich mit Bezichungszeichen
spielen und so wiederum der Raum fiir Spekulationen tiber neue Bezichungen
und deren Charakter éffnen. Dadurch, dab man einen Stil des Miteinander-
umgehens vorfithit, der “eigentlich’® Freundinnen vorbehalten ist, kann man
mit Bezichungszeichen cine Art Verwirrspiel treiben, die das Publikum auf-
merken 146¢ und den Beziehungsmarkt aufmischt. So ist in einem anderen
Beispiel der Korperkontakt zwischen Simone und Philip vor dem Hintergrund
zu schen, daf Simone und Marc ein festes Paar sind. Situative Anndherungen
und Sympathicbekundungen konnen zweifellos iingerfristige Beziehungen
stiften, im klassendffentlichen Kontext scheint uns aber besonders das Spiel
der Zeichen bedeutsam, das immer auch einen situativen Sinn ergibt. Bezie-
hungszeichen zeigen nicht immer Beziehungen am, sie konnen auch als
Selbstlufer in Szene gesetzt werden. Diese Verwirrspiele sind jedoch ein Lu-
xus, den sich vor allem beliebte Kinder leisten kénnen. Man wird selbst nur an
der Darstellung fiktiver Bezichungen mitwirken, wenn diesc auch real fiir ei-
nen attraktiv waren. Verwirrspicle manifestieren also den Marktwert der
Spielerinnen und Spieler.

4.4 Freundschaften und Cliquen als Thema

In den vorangegangenen Ausfithrungen haben wir uns vereinzelt bereits dem
Verhiltnis von Moral und Praxis gewidmel. Die rigorose Freundschaftsnorm
der Wahrung von Geheimnissen wird in der Praxis der Geheimhaltung in der
Klasse konterkariert, das im moralischen Diskurs tabuisierte , weitersagen®
wird praktiziert und nicht in jedem Fall als Vertrauensbruch interpretiert. Und
~asiern” wird zwar abgelehnt, man kann sich der Macht, die es entfaltet, aber
auch nicht entzichen. ‘

Die - Offentlichkeit der Klasse macht die praktische Nichteinhaltung von
Freundschaftsnormen uniibersehbar. So fallen die Interviewaussagen zum
Thema auscinander in solche, die schlicht moralische Glaubenssitze zu
Freundschaften wiedergeben und solche, die sich anhand solcher Glaubenssiit-
z¢ in kompliziertc Argumentationen verstricken, weil die Interviewten den
Beobachtern gegeniiber nicht verleugnen kinnen oder wollen, dab die Praxis
ganz anders aussicht. Im Zusammenhang der Offentlichkeit der Klasse emp-
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finden die Kinder im vierten und fiinfien Schuljahr moralische Néte vor allem
in bezug auf das Verabredungsgeschiift (vgl. Kap. 3.2) - es gibt einen Zwang
zam Mitmischen, manchmal aber anch das Problem, dab die Verabredungen
zuviel werden. In der Folge dieses Problems und der oben genannten Prakti-
ken beschaftigt die Kinder vor allem die Frage der Echtheit des Interesses an-
einander und wie man sich dessen sicher sein kann, Man stellt eine Aufrich-
tigkeitsnorm auf.

Auf der Ebene der Glaubenssiitze gibt es aber fiir das vierte und fiinfte Schul-
jabr einen hohen Konsens. Wir beschiftigen uns deshalb in diesem Teil cin-
gehender mit den Einzelinterviews aus dem sechsien Schutjahr. Hier scheinen
parallel zum Aufkorunen von Cliquen nenartige normative Auseinanderset-
zungen auf. Die beiden beobachteten Gruppen zeigen in den Interviews im
sechsten Schuljahr eine unterschiedliche Bewertung des Phinomens
,.Cliquen®, die sich aus der Art und Weise, wie iber Cliquen geredet wird, er-
schlieBt. Wir werden im folgenden deshalb beide Gruppen getrennt behandeln
und jeweils hiufiger gebrauchte Muster oder Beschreibungsformulare im Um-
gang mit dem Thema, Definitionen von Cliquen und den Gebrauch von Meta-
phermn und Topoi analysicren.

Cliquenablehnung

Dorle: Cliguen?

Georg:  Cliguen.

Dorle:  Cliguen?

Georg:  Kennst du nicht? Also Untergriippchen, also kieinere
Dorle:  Ja, Klippen!

Georg:  Mhm?

Dorle: Klippen!

Georg:  Klippen?

Dorle:  Jal Das heift nicht Cliguen.

Georg:  Cliquen heifSt das.

Dorle: Klippen gibt’s nicht. _

Georg:  Naja gut, ist egal. Kannst du nennen, wie du willst.

Dab mit dem Interviewer erst ausgehandelt werden mul’, worum es gehen soll,
stellt eine Ausnahme dar, die den Leserinnen ihres Slapstick-Charakters we-
gen nicht vorenthalten werden soll, Bei der meist zur Einfithrung des Themas
gestellten Frage, ob es Cliquen oder Untergriippchen in der Gruppe gibt, wis-
sen diec Kinder meist sehr gut, wovon die Rede ist. Wir erhielten, in Vatiatio-
nen, hiufig die gleichen Antworten, deshalb beschéiftigt uns zunichst die Ty-
pizitit dieser Antworten. Ein Typus ist, die Frage zwar zu bejahen, die Beja-
hung aber auch direkt wieder einzuschranken.

Jessica:  Ja schon [zégerlich], aber ich finde, daf} das im Moment nicht so
stark ist also {..) [riuspert sich]. Vielleicht schon so Grippchen
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oder so (.) na ich weif3 nicht, ob das so direkt Cliquen oder so ei-
gentlich nicht, sondern () so, daf} die vielleicht mehr zusammen
sind und so, aber eigentlich genau so viel auch mit den anderen
machen.

Entsprechend trifft man auch auf cingeschrankte Verneinungen. Es fallt eine
Abwehr gegentiber dem Gebrauch des Begriffs Clique auf. Auch andere Be-
fragie ringen um das Etikett, um dann solche Begriffe wic , Freundschaften®,
»Griippchen® oder , Freundschaftsgriippchen® vorzuziehen. '

Jessicas Ausfiihrungen sind in einer weiteren Hinsicht vielsagend und typisch,
nédmlich in Hinsicht auf die zeitliche Relativierung. Eine Reihe von Kindern
gestchen die Existenz von Cliquen fiir frithere Zeiten zu oder riumen deren
Moglichkeit in der Zukunft ein. Manche sagen, dah es mal Cliquen gab, um
dann zu betonen: ,, Aber jetzt nicht mehr!” Und Moritz sieht die Sache so:
~Nee, ich glaub ne Clique sek ich bis jetzt nich. N6, ne Clique seh ich jetzt
nich, bis jetzt nich. “ Die Wiederholungen Moritz” haben etwas Beschwiren-
des, so als miisse er sich 'von der Richtigkeit seiner Aussage selbst noch iiber-
zeugen. Die Existenz von Cliguen in die Vergangenbeit oder Zukuanft zu proji-
zieren entlastet die Gegenwart.

Neben dem Muster der zeitlichen Eingrenzung der Existenz von Cliquen gibt
es auch das der Entgrenzung. Julia: ,, Na ja, also ich denke Cliquen gab’s im-
mer und wird's wahrscheinlich auch immer wieder geben, blof§ wichtig ist halt
dann quch, daf3, daf also solche Cliquen auch mit anderen mal bereit sind
was zu machen, ne.“ Ob zeitliche Bin- oder Entgrenzung, in beiden Fillen
gowinnt man den Eindruck, daB die Existenz von Cliguen offenbar ein Pro-
blem darstellt und nicht einfach fiir dic Gegenwart konzediert werden darf.
Allerdings scheinen nicht alle Befragten dieses Problem zu empfinden. Paul:
»Also Cliquen? Oh ja, ich, Philip, Mark, Michel, Henrik und ja ... sonst?“
Manche Kinder zihlen schlicht Cliquen und deren Mltgheder auf und bemi-
hen sich um wertneutrale Beschreibungen.

Die Kinder sprechen in bezug auf die Cliquenbildung von ,Midchencliquen®
und . Jungencliquen® oder leiten ihre Aufzihlungen existierender Cliquen mit
»bei den Jungen“ und ,bei den Médchen™ ein. Dabei hat man das eigene Ge-
schlecht besser im Blick und kann hier besser Auskunft geben. Der Bezug auf
die cigene Geschlechtsgruppe steht bei der Mehrheit am Anfang der Antwor-
ten. Die Auskiinfte iiber Cliquen in der anderen Geschlechtsgruppe werden
zum Teil als weniger zuverlissig markiert (,,also das weib ich nicht so genau®,
vgl. Kap. 9) oder werden nicht mehr als Aufzihlung der Mitglieder durchge-
fiihrt, Viele diagnostizicren eine bestimmte Midchen- und ¢ine bestimmte

' Der Diminutiv ergibt sich aus der Abgrenzung zur laborschulspezifischen Bedeutung
Gruppe=Klasse, er dritckt aber wohl auch etwas von dem Bemithen aus, das ganze
Thema kleinzuhalten.
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Tungenclique, weitere Cliquénbeschreibungen wirken unsicherer und manch-
mal eigens ‘konstruiert’ fiir cine umfassende Beantwortung der Frage.

Schon die Antworten auf dic cinleitende Frage deuten darauf hin, dab es star-
ke normative Auseinandersetzungen um das Thema ,,Cliquen” gibt. Die fiir
uns Beobachter zum Teil iiberraschenden Reaktionen auf die Frage nach der
Existenz von Cliquen, die wir aus den Beobachtungen schon als verbiirgt an-
sahen, spiegeln unterschiedliche Positionen in diesen Auscinandersetzungen.
Bei vielen Reaktionen gewinnt man den Eindruck, daB der Subtext lautet,
‘Cliquen darf ¢s nicht geben’. Wir reagierten auf die implizite Normativitdt
und griffen unsererseits stirker auf den Begriff , Griippchen® zuriick. Die sich
andeutenden negativen Konnotationen in bezug auf ,,Clique” bestitigen sich
bei den Definitionen, die von dem Begriff gegeben werden.

Das dominanteste Merkmal in den Definitionen von Cliquen, das sich in obi-
gen Ausschnitten bereits andeutet, ist das des Ausschlusses von Dritten oder
Landeren”.

Moritz:  Wenn jelzt zum Beispiel, wenn ganz viele dhm () wenn jeizt zum
Beispiel fanf Kinder oder so zusammen sind, ne und dann immer
- zusammen sind und dann jemond dann mitgehen will und die den

nicht lassen.

Georg:  Wenn die andere ausschliefien wilrden.

Moritz:  Ja.’

Anke: Manchmal. Wenn manche da rein wollen und dann nicht kommen
und ... (}

Helga:  Wie meinst du das: ‘und nicht kommen'?

Anke: Ja, die lassen einen dann nicht rein, wenn man mit denen was ma-

chen will oder so. Dann wollen sie nur mit ihrer tollen Clique
[betont die letzten drei Worte, hebt die Stimme dabei].

Mit der Definition der Clique als geschlossener Gemeinschaft geht meist die
Beschreibung ¢inher, dab Leute in Cliquen ,immer” oder meistens etwas
zusammen machen®. Viele Beschreibungen setzen den Akzent dabei weniger
auf das ,, was", als vielmehr auf das ,dah”.

Mare: |, Ach, die sind immer zusammen, machen immer zusammen Scheife
ader Gules, reden immer zusammen, listern zusammen, essen zusammen. Ma-
chen halt alles eigentlich so zusammen. " Der Bezng auf das . immer ctwas zu-
sammen machen” findet sich auch bei den Kindern, die (die eigene) Clique
anders definieren. Michaela: ,Aber irgendwie ()} Ich meine, wir machen ja
auch was mit anderen. Is’ nicht so, dafi wir nur zusammen hdngen. Und nur
was zusammen machen. So ist es ja nichi. Aber irgendwie () Ich weif3 nicht
flacht]. «

Michaela rechtfertigt ihr Tun und setzt sich implizit mit dem Vorwurf der Ex-
klusivitit auseinander, dem sich Cliquen ausgesetzt sehen.
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:l\uch :liie Bemiihungeln um Differenzierung zengen von der normativen Aufla-
dzlx;fn“elsm'.[‘dhemzs. M}chhel glum Beispiel fiihrt die Differenz zwischen richtig
»schwachen” Cliquen ein, nur letztere gebe es im M i
. 1 . oment 1
glque dageger} Pnter§cheldet zwischen Cliquen in der Schule und pliva:)::‘;
iquen. Implizit bezieht sie sich damit auf die Offentlichkeit der Scl’;ulldasse

Dorle:  Ich find das ei { ] ] ]
ek find das eigentlich weniger gut. Private Kliippen find ich bes-

Georg:  Und was heifit das?

Dorle:  Halt daﬂhdie sich privat treffen irgendwo und dafi die was zusam-
men machen, aber nicht in der Schule si ' ! i
oot chile sich gegen irgend jemariden

Georg.  Ach so. Also findest du Cliquen bestehen dann darin, dafi man sich

Port gegen jemand zusammenschliefit oder? |

orie. Niekh;iaﬁ da; ; ) }dz’e Sich () halt zusammenhalten und halt auch so
erzdhien und halt nicht jemanden ausschiie dafl sie (?
daf3 einfach afle gleich sind, Piem da sie (7) Also

Dorle expliziert und kritisiert den E i
ekt der Praxis der Cliquenbi i
Rahmen der Schulklasse: Es sind nicht langer alle gleich. auenbildung fm

Em:welderkehrendes Motiv in der Beschreibung ist, daf manche _ginzeln total
nc;t seien, nur in der Cligue seien sie eben ,,arroga}lt“. Der stark; Vomflllr;)

Qllquen, dab sie sich iber andere erheben, weckt anscheinend das Bediirf: i
swp von der Ankligerrolle auch wieder zu entlasten, indem man diffe ot
zwischen den Einzelpersonen und der Clique. ’ crenset

zl; Eerzaul}lquen, wer mit wem in einer Clique ist, weisen eine grofie Schnitt-
auchgeril ar]slgll:j ;l:;e;cr;:;hntt dseckltl‘il’gsgle.icl(li. Das finden wir iiberraschend, aber
. 0 etwas wie den Kern einer Clique 2
ﬁi:zge?oﬁlzdie dazukpmm'cn kc'inngn. Die strengen Deﬁm't(i]onen hﬁzﬂ;éz
X ellen Praxis keine unmittelbare Entsprechung, sowohl was dic
. :ﬁ; de]s) .Ausschlusses als auch die des ‘immer etwas zusammen Machens’
et déw:leafl_)]merschlxede in c!en Zuschreibungen hiingen selbstverstindlich
e avon Ki;]:;;rw;i ect:zirr\:/v;;"see ;1;3:11 se]lgbstbimlrlcﬂviert ist. Auffillig ist, daB
erlebten, sich selbst eher zuriiokhaltende;m ?ﬁeﬁ%ﬁiﬂgf ;a;:shtgg{? Ak_teﬂfe
' sit1
gjfhchaela, Susagna, Marc), Neben einer gewissen Beschei(‘!lenheﬁ in 3::%?
mmung dgr eigenen Rolle zewgt dieser Umstand einmal mehr d
Schwierigkeit, Cliquen offensiv zu vertreten. o

gfq sganrl;rsxc lll.ll/letzztphern und Bilder in der Beschreibung der Bedeutung von
enen uns zunichst schwer verstehbar, suggeri i i
hie : , suggerieren sie doch ei
ext;:ame Zweltel!ung der Klasse, die nicht unmittelbar zu den Autlistungen d?:;
I\gr dandenen Cllq_luen passen will. In den schwicheren Varianten sprechen die
:trer voil zwei ,‘,‘Gruppen“l oder ,Seiten. Rebecca spricht dagegen von
»getrennten Lagern” und , Krieg“, wenn es darum geht, wer mit wem 1
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Philip gpricht von ,zwei Fronten®, wobei damit sowohl die Grenze zwischen
Jungen und Médchen als auch die zwischen Cliquen gemeint ist, weil die Cli-
quen weitgehend geschlechtshomogen organisiert sind. Auch Michel spricht
von , Fronten® zwischen Miidchen und Jungen und davon, daB eine , Mauer

zwischen der Klasse® gewesen sei (vgl. Kap. 9.3).

Bei den Bildern zus konflikthaften Zweiteilung der Klasse scheinen die Kinder
meist ganz konkrete Vorbilder von aktuellen Konflikten zn haben. Wie pafit
diese mit der Aufteilung in Cliquen zusammen? An den Beschreibungen des-

gen, was die Cliquen tun und was sie auszeichnet, fillt auf, dah die Darstel-

Jung héufig bindr organisiert wird. '

Susanna: Wir sind einfach einfach ein paar mehr zusammen. Also die einen
sind, sind die bessereren als die anderen, weiff ich nicht. Irgend-
wie, also ich finde, wie ich das unterscheiden wiirde, die einen sind
nicht so besonders und die anderen sind netter irgendwie [lacht].

Georg:  Hm. '

Susanna: Und die sehen das wahrscheinlich auch so oder so. So wie ich un-
gefihy. Denke ich miv mal so.

Der Gegensaiz, der bei Susanna noch vage zwischen den Lnicht so besonde-
ren“ und den _netteren aufgemacht wird, lautet bei Katrin die ,aufge-
hibbelten®, die witzig seien und lachten, versus die ,rubigeren”, die auf der
Fliche blicben, um zu lesen oder zu malen. Und Laura findet, dah ihre Clique
mehr unternimmt mnd mehr Spab hat als die ,,anderen”, die sich zwar etwas
vornchmen wilrden, aber nichts geregelt bekimen.

Diese binar organisierten Beschreibungen unterstellen zwel verschiedene
Habitus in der Klasse. Die polarisierenden Metaphern geben dariiber Aus-
kunft, dah diese unterschicdlichen kulturellen Stile nicht friedlich nebenein-
ander existieren. Es gibt im wesentlichen zwei Perspektiven auf di¢ Praxis von
Cliguen: die Kritik an Arroganz und am Listern von aulierhalb und die Qua-
lititen nach innen, Spah haben, Scheifibauen, sich gegenseitig necken, drgern
und ldstern ‘positiv’ besetzen. Durch die beiden Positionen ist eine soziale
Konfliktlinie markiert, dic eine moralisierende Rhetorik und normative Kom-
mentare hervorbringt. Darauf verweist Susannas Anspruch, die einen scien die
besseren. Reizworter wie ,arrogant”, ,schlichter Geschmac « aufgehetz”,
Jfani“,  motzen” und ,.cool tun® charakterisieren die Rede iiber die jeweils an-
deren beziehungsweise dariiber, was zwischen den Cliquen passiert,

Dabei bleiben die Charakterisierungen hiufig merkwiirdig abstraki. Rebecca
ist eine der wenigen, die die differenten Habitus konkretisiert. Sie beschreibt
in langeren Passagen unterschiedliche Auffassungen und sich daran kniipfen-
de Interaktionen und Konflikte rund um Klcidung und Musik.

Rebecca: Und die sind dann auch immer 50 aufgetakelt und so. Und irgend-
wie immer total toll und voll super und tiberhaupt die Besten und
die Hibschesten und so. Die fithlen sich auf jeden Fall so. Ich fin-
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de das nicht so [lacht]. Auf jeden Fuall finden die sich damn immer
so toll. Ich meine, die sind ja so ganz nett, aber in der Schule Jinde
ich das schrecklich. ...
Ja, im Vierten da waren ungefahr alle gleich. Bis auf Katrin, die
war da auch schon ein bifichen so. Und Laura hat sich da mitrei-
Ben lassen. ... Die lduft ja jetzt auch schon mit solchen hohen Ab-
sdtzen herum. Und so. Ich meine ja nur irgendwie. Ich Sfinde das ja
nicht se schlimm, aber () wenn sie dann das ndchste Mal im Mini-
- rock rumlcufi, das finde ich dann auch irgendwie doof. Als waren
die im Achten. Ich meine, die kinnen ja anziehen, was sie wollen
aber ich sehe das aber nicht so gerne. ’

In dieser_ Beschreibung besteht der normative Zindstoff wiederum im
(zuges'chnebenen) Uberlegenheitsanspruch einer bestimmten Clique. Dabei
unterliegt der Beschreibung wic selbstverstindlich die Folic der Geschiech-
ten_ml:erscheidung: Rebecca bezieht sich nur auf Madchen, Eder (1995: 38)
bejnchtet fiir ihre Untersuchung cbenfalls davon, daB die »Snobbishness” be-
stimmter Méidchen Gegenstand offener Debatten gewesen sei. Rebecca weist

-darauf hin, daB nicht Linger alle gleich sind, sic betont die kulturellen Diffe-

renzen inperhalb der Midchengruppe. Im sechsten Schuljahr ist die Konkur-
renz der Stile ansgebrochen.

Cliquenaffirmation

Apch in der zweiten Beobachtungsgruppe scheint im sechsten Schuljahr vieles
nicht r_nehr so wic , frither zu sein. Auch hier dient der Bezug auf die Vergan-
genheit der Konstrastierung und Qualifizierung der gegenwirtigen Verhiltnis-
Se. Allerdings ergibt sich ein anderes Bild als in der ersten Gruppe: Wihrend
frither noch alle ,mehr so zusammen waren”, sprechen die Kinder fiir die Ge-
genwart zum Beispiel wie Uwe s0: ,Also seif dem vierten, was sich verdndert
hat glaub ich, ... dafi sich irgendwie diese, diese Gruppen gebildet haben oder
sowas. ” Auch Florian redet von ,,diesen Gruppen®, ein sprachlicher Hinweis
dgrauf, dab spezifische Gruppicrungen im Gesprich mit den Interviewern als
eu}geﬁi_hrt und bekannt voransgesetzt werden.)” Auch die Verwendung des
Cllc!uenbegliﬂ's ist, anders als in der anderen Gruppe, weitgehend unproble-
m.atlsch. f“suf die Frage nach der Existenz von Cliquen reagieren die meisten
Kinder nyt Aufzihlungen davon, wer mit wem in einer Clique ist. Der Cli-
quenbegl_'lﬂ' nimmt in unterschiedlichen Interviews verschiedene Konnotatio-
hen an, 1m ganzen wirkt er aber weit weniger normativ aufgeladen als in der
aflderen. Gruppe. Ausnahmen sind die Aussagen von Frido und Astrid, fiir die
eine ‘Chque einer ,Gang“ oder einem ,,Club“ gleichkommt, Im Falle dieser
Begriffsauffassung lautet die Diagnose fiir die Gegenwart, dab es die Cligue,

17 : . - .
Fur die meisten Kinder steht dem Gebrauch des Begriffs ,,Gruppe® hier also nicht

;thetgeen, dall es zu Verwechslungen mit der Gruppe/Klasse als ganzer kommen
dnnte.
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von deren “Schutzgelderpressungen’ die Erzihlung der Klassengeschichte zu
perichten weib, nicht mehr gibt. In anderen Interviews erscheinen Cliquen da-
gegen, wie gesagt, hochst gegenwirtig. Die hohe Ubereinstimmung in den
Auflistungen der Cliquen ergeben sich daraus, dab in dieser Klasse die Ch-
quen weitgehend identisch sind mit den vorhandenen Tischgruppen der Sitz-
ordnung. Die Aussagen ergeben folgendes Bild geschlechtshomogen zusam-
mengesetzter Cliquen: Astrid, Mona, Uta, Lisa und Carola; Jasmin, Judith,
Nina und Selma; Christian, Daniel, Florian und Bjérn; Uwe, Axel, Alexander
und Frido. Von dieser klaren Einteilung kann auch relativ abgeklart berichtet
werden. Problematisch erscheint eher etwas anderes als die Existenz von Cli-
quen: Tanja und Nils sitzen am Ende unserer Beobachtungsphase an Einzelti-
schen, und so fithlen sich einige Kinder in den Interviewabschnitten zu
Freundschaften und Cliquen dazu genétigt, etwas zu Tanja und/oder Nils und
Phinomenen des Aunsschlusses oder Selbstausschlusses zu sagen. Nicht die
Norm ‘Cliquen darf es eigentlich nicht geben’ ist fiir die Thematisierung in
dieser Gruppe bestimmend, er zentriert sich vielmehr in der Uberzeugung, dab
Ubrigbleiber zu vermeiden:sind, sich manchmal aber nicht vermeiden lassen.
Dieses Gruppenbild der vier Cliquen plus zwei einzelne Kinder ist allerdings
nicht in allen Interviews reprisentiert. Die Geschlechterunterscheidung macht
der Klarheit einen Strich durch die Rechnung.

Uwe: Oh ja also () es gibt also, ich wird mal so sagen, s'gibt drei Grup-
pen, also irgendwie so dhm der Tisch von Flo und so und Bjorn
auch noch nen bifichen, dhm, das is so, also die spielen immer
Fupball und sind gute Freunde und so und an meinem Tisch und so
bei uns irgendwie eher so mit, also mit den Mdadchen machen wir
was zusammen und so und manche gehen zusammen von dhm uns
und, ja wir gehen inner Pause meistens inne Uni oder so, dhm,
dann noch von Lisa der Tisch, ich weif$ nicht genau was die immer
machen, dhm, also die machen ja inner Pause irgendwie so ihve
Witzchen da am Tisch oder sowas.

In Uwes Beschreibung bilden seine eigene Tischgruppe und ,die Midchen®
Judith, Selma, Nina und Jasmin - diese sind anscheinend , die” Midchen, die
anderen fallen unter die Bezeichnung ,von Lisa der Tisch® - eine grofere ge-
mischte Clique. In den Darstellungen von Frido und Nina ist der Cliquenbe-
griff sogar tendenziell den gemischten Gruppierungen vorbehalten, Die Cli-
quen definieren sich allgemein in dieser Gruppe weniger iiber Exklusivitat, als
vielmehr iiber , gleiche Interessen®, dies ist ein wicderkehrender Topos in den
Beschreibungen, der die Vorstellung nahelegt, daB man Aufnahme finden
kann, wenn man entsprechende Interessen ausbildet. MaBgeblicher Teil der
gleichen Interessen ist dabei die Art des Interesses am anderen Geschlecht.

Tanja: Ja die ham halt andere Interessen und, dhm, dhm, also so, Jasmin
und Judith und die, die ¢hm die machen hali mehr mit Liebe und
sowas und Uta und Lisa und so, die sind halt eher lustiger und,
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dhm, und Daniel und die die sind halt auch eher lustiger und die
machen auch gerne was mit Uta und die, und dhm Axel und die
die, die sind halt auch so fiir Liebe und so und, dhm, die machen
dann half auch gerne was mit den andern Madchen.

In ihren weiteren Ausfithrungen reserviert Tanja, dhnlich wie Selma, den Cli-
quenbegriﬁ: fiir digjenigen, ob Jungen oder Madchen, die ,fiir Liébe“ sind
Unter' der Uberschrift ,,andere Interessen® riicki sie je eine der Jungengrupperi
und eine der Madchengruppen in kulturelle Nihe zueinander. Ahnlich wic bei
der qnderen Klasse bekommt man den Eindruck habitueller Oppositionen
venmtte'lt Aunders als bei der anderen Klasse, bei der einerseits starke Meta-
phem die Grabenkimpfe anzeigen, aber andererseits die inhaltliche Ausfor-
lI}uheqmg der kulturellen Polaritit tabuisiert zn sein scheint, bemiihen sich
die K.mder dieser Gruppe, den Interviewerinnen reichhaltiges Anschauungs-
material und Beispiele zu liefern. Metaphern fallen dabei nicht auf,

,,\Yas mit I_Jiebe“ oder ,Liebesspicle machen” (Astrid) siellt vor allem unter
Mad_chen etne Charakterisicrung eines bestimmten kulturellen Profils dar, das
in dlefsen Formulierungen von solchen Madchen thematisiert wird, die ;licht
un_bedmgt selbst involviert sind. In dhnlicher Bedeutung komme,n die Be-
zeichnungen ,,mit Jungen was zusammen machen® (Selma, Judith), ,iiber Jun-
gen reden” (Selma) oder ,.sich fiir Jungen interessieren” (Nina) dl,ll,‘::h in die-
sem Bereich engagierte Madchen zum Einsatz. Die Charakterisierung dessen.
was eine Midchenclique eint, wird hier iiber den Bezug auf das andere Ge:
schlecht erbracht. Die Konstruktion des kulturellen Gegeniibers erfolgt entwe-
der du_rch Negation des Interesses fiir Jungen oder durch solche Beschreibun-
gen wie die eher lustiger sind®, |, die lesen®, die sich nichts aus _tollen Kia-
motten® und ,,Schminken machen. )

U_n_ter den Jungen ist der Bezug auf das andere Geschlecht weit weniger defi-
mtmnsm_iichtig fiir kulturelies Profil, jedenfalls im Gespriich mit den Intervie-
wern. _err definiert sich kulturelle Differenz so: Gegeniibergestellt werden
digjenigen, die in den Pausen ,FuBball spiclen” (kommt bei alien Befragten
vor) und diejenigen, die ,,rauchen® (Florian), , srgern® {Alexander), ,Scheibe
bauen“-(Axel) oder ,,in die Uni gehen” (Christian und andere). Nu; ’I,,Twe un-
terscheidet zwischen denen, die schon (gerne) eine Freundin haben (hittem)
und denen, die lieber mit ihren Freunden was zusammen machen,

Das Motiv dgr relativ friedlichen Koexistenz von allerdings klar getrennten
Qmppen bestimmt fiir die meisten Kinder die Darsteltung der Verhiltnisse in
ihrer Klasse. Man hat dabei tiberhaupt kein Verstindnis fir die Jeweils ande-
ren und findet , langweilig", womit sie sich beschiftigen,

Tanja: Und die anderen, die laufen halt eher so in der Schule rum und die
sehen immer ganz gelangweilt aus eigentlich, dhm, aber anschei-
nend langweilen die sich nich, sondern die gehen halt immer ins
OS (Oberstufenkolleg) und inne Uni und inne Disco, all sowas. ...
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Fiir mich wdr das auch ziemlich langweilig mur in der Schule rum-
zulaufen und nichts zu machen.

Frido: ... zum Beispiel Lisa, also die resilichen Miidchen aufler den vie-
ren, also die ich jetzt gerade genannt habe, die, die anderen lachen
voll irgendwie tiber irgéndwas, ich weif3 nich, gar nich #ber was,
aber nber, iber zum Beispiel: wir gehen jetzt, dhm, wenn die ir-
gendwo, wir gangen oder gingen oder ging, gingen is ja richtig,
und wenn man zum Beispiel irgendwie gangen sagi, dann fangen

" die alle an zu lachen obwohl das tiberhaupt nich witzig is finde ich.

Helga:  Also Du verstehst deren Wilze gar nicht?

Frido: Nein. Versteht auch keiner glaub ich.

Wihrend fiir die andere Gruppe in der Rede iiber Cliquen der Modus der Be-
wertung und die Kritik am Avantgarde-Anspruch ctner bestimmten Clique
vorherrschie, ist es in dieser Gruppe der Modus des Unverstindnisses und der
Indifferenz. Man betont, dab man gar nichts mit den anderen zu tun haben
will. Die unterschiedlichen Habitus scheinen hier weniger Konfliktpotential in
sich zu bergen, dic Differenzen wirken in gewisser Weise aber auch noch we-
niger itberbriickbar. Die Norm der Einheit der Klasse erscheint in diesem Dis-

kurs nicht einmal mehr als negativer Bezug,

4.3 Zusammenfassung

Wir haben die Thematisierung von Cliquen fiir die beiden Untersuchungs-
gruppen getrennt behandelt, weil die diesbeziiglichen normativen Auseinan-
dersetzungen sich unterschiedlich darstellen. Abschliefiend weisen wir jedoch
noch einmal auf einige gemeinsame Entwicklungen der sozialen Formationen
hin. Die normativen Konflikte steilen wir also wieder vor den Hintergrund der

beobachteien Praxis.

Die Gestaltung der Pausen, die in erster Linie die Biihne fiir Freundschaftsin-
szenierungen abgeben, unterliegt vom vierten bis sechsten Schuljahr einem
Wandel: Im vierten Schuljahr verabredet man sich eher zu zweit oder man
sucht solche Orte wie den Bauspielplatz oder die eigene Fliche auf, an denen
man eine groBere Anzahl von Mitgliedern der Klasse vorzufinden erwartet,
um sich dann zwanglos in groBere Spielgemeinschaften (Fangspicle, Jagden,
Phantasiespiele, Geselischafisspiele) einzuklinken, die ihre Teilnehmer in al-
ler Regel aus der eigenen Klasse rekrutieren. Es gibt dabei bevorzugte und
weniger bevorzugte Spiclpartuer, es kann relativ stabile Spiclgemeinschaften
geben, die sich aber nicht als Cliquen sehen oder gesehen werden. Glassner
(1976) unterscheidet fiir Schulpausen zwischen einem friendship activity mo-
del“ und einem ,formal activity model“. In jedem Fall stellt die Schulklasse
sowoh! fiir Zweierfreundschaften als auch fiir Spielgemeinschaften den orien-
tierenden Rahmen dar, In Erzihlrunden und Versammlungen verstindigt man
sich in der ganzen Gruppe, man fithr einen éffentlichen Diskurs iiber Normen
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und ‘Spielregeln’ des Miteinanders in der Kliasse, in das sich Freundschaften
cimnordnen. Dabei genieBt die Privilegierung von Freundschaften im Rahmen
der Klasse eine hohe Akzeptanz: Bei der Aushandiung der Sitzordnungen ist
Freundschaft stets ein Kriterium und bei der Zimmerverteilung fiir eine Kias-
seafahrt im vierten Schuljahr, bei der einzelne Tische aufgefordert sind, eine
Losung fiir dic ganze Klasse zu finden, verkiindet Alexander: ,Machen wir
doch erst mal das Natiirliche, Daniel und Christian“, worauf diese beiden
Freunde als erste zusammen fiir cin Zimmer eingetragen werden. Die Privile-
gien von Freunden werden im Diskurs naturalisiert.

Im sechsten Schuljahr verliert sich das ,formal activity model fiir die Pausen-
gestaltong znsehends. Fiir eine Reihe von Kindern haben sich konstante Zwei-
er{reundschaften herausgebildet, die auch weiterhin Bestand haben. Auch die
Bildung von Cliquen, zu der es vermehrt kommt, findet im Rahmen der Klasse
statt. Diese neuentstehenden, groberen sozialen Formationen, die die Klasse
anders segmentieren als Zweierfreundschaften oder institutionalisierte Tisch-
gruppen, verdndern auch die Klasse als ganze. Wo die Exklusivitit von Zwei-
crfrenndschaften kaum problematisiert, vielmehr tendenziell naturalisiert
wird, da sorgt der AusschluBcharakter von griferen sozialen Formationen
schon eher fitr Ziindstoff. Das Problem mit der Exklusivitit von Cliquen be-
steht auch darin, daB diese sich von der Verpflichtung auf gemeinsam ausge-
handelte Normen, die die Klasse als Kollektiv konstituieren, zunchmend ab-
grenzen. In der cinen Gruppe wird diese Abgrenzung, dic vor allem eine be-
stimmte Médchengruppe betreibt, noch gedchtet, in Reminiszenz an die Ein-
heit der Klasse, in der anderen Gruppe priisentiert man sich dagegen mit dem
Gestus der Selbstverstindlichkeit distinktiv. Im Ergebnis laufen aber beide
Spielarten auf eine Betonung kulbtureller Differenzen innerhalb der Klasse

hinaus: Man redet iber unterschiedliche Interessen, Stile, Habitus, die bewer-
tet werden.

Es ist, als unterliege die Klasse cinem Prozed der kulturellen Zellteilung. Wir
berichteten vom Gebrauch der Verallgemeinerungen ,die Jungen™ und ,die
Madchen® (vgl. Kap. 2.4). Im vierten und fiinften Schuljahr bezeichnen diese
Sammelbegriffe jeweils alle Jungen oder alle Midchen einer Klasse. In den
Interviews aus dem scchsten Schuljabr £31lt nun zusitzlich eine andere indexi-
kalische Verwendung auf. ,Dic Jungen“ sind hier hiufig aus der Perspektive
einer bestimmten Midchengruppe ganz bestimmte Jungen, it denen sie sich
kulturell verbunden fithlt, und nicht mehr alle Jungen der Klasse (dies gilt
auch fiir den umgekehrten Fall, siche Uwes Ausfiihrungen). Neben die nach
wie vor gepflegte Stilisierung von , Midchenkultur® und SJungenkultur treten
andere Markierungen kultureiler Differenz, zum Beispiel die Differenz -zwi-
schen den ,,coolen” und den ,Ruhigeren® - ein denkwiirdiger und, wenn man
es recht bedenkt, nicht gleich ganz cingiingiger Gegensatz, der sich anhért, als
wiirde in zwei verschiedenen Sprachen gesprochen. In der Sicht der Ruhigen
tun die coofen nur cool, und in der Sicht der coolen meint ruhig sein keine
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Gemiitsverfassung, sondern Langweilertum, so pafit die Semantik in beide

Richtungen." | '
In ibrer Informationspolitik, zum Beispiel im gffentlich angezeigtcn _G}?thzluntlr—l
nis, konstruieren die Kinder Freundschaft vor allem als Ge‘%;ngfiwlfe“ o
An,spruch der Gleichheit aller Mitglieder der Kl.asse und zur & exﬁ wm émp-
pindlichen Aushandlung von Normen. Ubelr die Z.ugangskogt:ro se o G-
penterritorien  differenzieren Freundschaftsinszenierungen . ws]eaedin or
Gleichen, sie erzeugen Ungleiche. Insbesopdere die raugdxc ex;{ rf:::gﬁir
sorgen fiir Beschrinkungen des Infonnatxonsﬂugses, die als. essoun e e
Freundschaftsdarstellungen genuizt werden. In diesen Infsze-:nnljcz_runge  easen
die Kinder die Offenttichkeit fiir Selbﬁimt}zllgjslégn%rgeft;isghkei :)Ill)el;l'l d ragen
i i en Ausgestaltung der - Fre
(slcalllluafi;lu:insf]l)e(lzgaslf:n inszengieren sich als attraktive Inseln oder Interaktions-

reservate, die Teilnchmer ‘besondern’.

In dieser Eigenschaft bringen sie eine spezifisch anderc_a soziale O}-dnlingndci:;
Klasse als die Beliebtheitsordmng hervor. Wiihrend diese alle E(I;fie qi -
ein Verhiltnis zu allen anderen Mitgliedern der Klasse setzt und dar

Einheit der Kiasse rekonstruient, sprengen Freundschaften gewissermafien den

Rahmen. Dic Kinder schiitzen sich vor den Anforderungen d:ss Glei_cl‘xsems ;11;
der Klasse, indem Freunde sich untereinander als gleicher’ konzipiercn

im Verhiltnis zu den anderen Angehorigen der Klasse.

'8 vg]. zum Etikett ,.cool auch Kap. 6 und 10.
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5. Exkurs zu den Methoden

Die vorliegende Studie versteht sich als ethnographisch”, und es mub zu-
nichst darauf hingewiesen werden, dab es sich bei der Ethnographie nicht um
gine Methode handelt - jedenfalls nicht um eine Methode im Sinne eines be-
stimmten Instrumentariums, das man zur Anwendung bringen wiirde, um
(wissenschaftliches) Wissen zu generieren, So wird denn auch cher vom
ethnographischen Forschungsproze$” { Amann/Hirschauer 1997) oder von der
Ethnographie als einer ,Forschungssirategie™ (Liiders 1995) gesprochen als
von der ,,Methode™ der Ethnographie.

,Ethno-Graphie® meint, ganz allgemein, dic Beschreibung einer bestimmten
Ethnie, einer Menschengruppe, die durch eine gemeinsame Kultur gekenn-
zeichnet ist. Dic Ethnographic war lange Zeit identifiziett mit ihrer Her-
kunftsdisziplin, der Ethnologie, und konnte geradezu als deren Synonym ver-
wendet werden.® Aber auch in der (amerikanischen) Soziologie gibt ¢s schon
seit den 1940er Jahren Studien, die heute als Vorliufer (und Vorbilder) ciner
an der Beschreibung der eigenen Gesellschaft intcressierten Ethnographie
gelten.? Die explizite Reklamation der Ethnographie als Strategie zur soziolo-
gischen Erforschung der eigenen Kultur ist jedoch relativ jungen Datums.*

Ein nener Stellenwert der Ethnographie als empirischer Strategie fiir die So-
ziologie wird programmatisch begriindet iiber dic ,Explorationsbediirftigkeit
komplexer Gesellschaften” (Amann/Hirschauer 1997) oder etwa die Verviel-
filtigung der ,kleinen Lebenswelten” in moderner Gesellschaft (Knoblauch
1996; ihnlich auch Honer 1993). Van Maanen (1993: 10) diagnostiziert ein
wachsendes Interesse an ,Kultur®, das die Konjunktur der Ethnographie be-
griinde: ,,Growing interest in the distinctly modern idea of culture - as some-
thing held by all identifiable groups, organizations, and societies - has put eth-
nography in play vinually everywhere.”

Wir schieben an dieser Stelle eine Darstellung und Reflexion des methodischen

Vorgehens dieser Studie e¢in. Leser und Leserinnen, die daran weniger interessiert

sind, konnen bei Kapitel 6 weiterlesen.

? Einen instruktiven Uberblick iber die Entwicklung der Ethnographie im Rahmen
von Ethnologie und Kulturanthropologie geben Fuchs und Berg (1993).

3 Zum Beispiel die beriihmte Beschreibung der ,.Street Corner Society” von Whyte
(1943). '

4 In der 1978er Auflage des , Lexikons zur Soziologie/(Fuchs/Klima u. a.) etwa heiBt

es zu dem Stichwort ,Ethnographie” noch: ,Eine Disziplin, die sich ohne ausge-

pragte theoretische Erkenntnisinteressen der Beschreibung primitiver Geselischaften

widmet*“ (ebd.: 210). Die Etablierung der Ethnographie als soziologischer Strategie

148t sich firr die USA etwa an der 1987 erfolgten Umbenennung der Zeitschrift

,»Urban Life arid Culture® in ,,Journal for Contemporary Ethnography* ablesen (vgl.

Lofland 1995). ’
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,l::;' nfhmm;)ggrag;i; ha;u Af]lll den Methodenkanon qualitativer Sozialforschung
efunden, erdings gibt es zamindest zwei strukturell i

llerding: e Bestim-

;régnge:n Dd_er Ethnograqtue, die sich ihrer Kanonisierung als , Methode® wsiggrl-

v ﬂe:;aiS:::u :f; zdum einen de]: Vorrang des Forschungsgegenstandes vor der

es empirischen Zugriffs, wie er aus der methodologi
. . , ische
?gg;g:ﬁgi :;r ?ﬂlﬂTographle folgt; und es ist zum anderen das Prir%]at de:
. des Textes iiber die Methode, wie i

> ' ' : X es sich aus der aktuellen

: ;;);;te u.ltl: d:c. HKrise der‘etjmograpmschen Repriisentation™ (Berg/Fuchs

K ergibt. W:r_ wgllen beide Bestimmungen kurz erliutern, um dann die
onsequenz zu skizzieren, die wir daraus fiir dic Meﬂmdenreﬂe;cion ziehen

z:; igg:glz der ﬁthnog@phie beinhaltct es, hinzugehen zu denjenigen, die
Etmors if en vlvlnll pnd filr begrenzte Zeit an ihrem Leben feilzunehmen. Der
it fr Hmac‘i:l t sich vor Ort }md _unter Bedingungen der Teilnahme, das
Voraussetzunz;n . :ﬁnﬁ:zsyﬁ:lgz?h:m Bl;d v;):rl der beforschten Kultur. Unter der
, 1T Zu beschreibenden Kultur um eine “fremde’

handelt, deren Relevanzen und Regeln man nicht schor vorh Cconnt it o
exfs(;zclllerllgl;; die eﬂmogrgphsche Vorgehensweise dem jew(;ilieg;lll{ ei;:ll:l, 'cllifzf:
;::n am,] :S:;fd E}TI::; li]:;f;ll(ligggl?Ft;gs)chupgsgegenstand selber leiten zu lassen,
h ; tzen dieses Postulat zu: | D i-

fiende methodologische Schritt fiir ;iI: Etablierung eth e eﬂtSCf_le.l
ist d_aher die Befreiung von Methodenzwingen gi: d:zgruiﬂ):iltst‘;ilf;Empme
(s;;:hcé;zhlr(znaﬂ]ft zu somalem Gesghehen behindern.” Wo jedoch di?an’eil:l:;
a ,(,m ar a;:n odlschpr Beheblgkelt.“ (Flick 1995) sehen oder andere Anlal
095, verweise:ni}n die ethnogrgplusche Tradition zu studieren (Wolcott
e - } ann und %Ilrschauer (1997: 19) auf den ,Methoden-

rwang”, en dag Feld seiber ausiibe. Sie berufen sich auf ein kultursoziologi
sches Verstandnis vom Gegenstand selbst: Tbesoer

»Das Feld ist kein Dschun, in si

. . gel, sondern ein sich stindig sclbst methodi

}gEetllire!nerendgs unc! strukturierendes Phanomen. Aus diesern Grund liegt (Si(:;

i tograplue - wie auch einigen anderen qualitativen Verfahren - das Po-
. zugmnde_, dab der Methodenzwang primédr vom Gegenstand und

nicht von der Disziplin ausgehen muf.“

?rl:df;stlimmung eﬂylographischer Forschung von der anderen Seite, vom
rontan ltﬂee;n degte:) sich schon in der doppelten Verwendung des Begn'ffs, Eth-
; - Br bezeichnet sowohl den Forschungsproze® als
E;l%;brgs, den fertigeq Text. Man kann Etlmographfe betreibenau;:;el('1 elsrf:ll
koo edl;l: EEthﬂ;:;Og%-Xam:?e acliatgl a;:h lesen. In den letzten zehn Jailren ist vor
1 _ plue als Produkt in das Zentrum des kritischen Int
geriickt. Die Thematisierung der Autorenschaft des Ethnographen (zr:ﬁ?zs

S . . . - . ’
Dies geschieht allerdings teilweise unter dem synonym verwendeten Etikett der

»ieilnehmenden Beobachtung™ (Flick, Kardoff u. a. 1991) und teilweise in unklarer

Abgrenzung zu diesem (Fli i i
PRprrs em (Flick 1995). Zur Verwendung beider Terminj vgl. auch Lii-
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1988)° und der ,ethnographischen Autoritat® (Clifford 1988) haben Fragen
nach der Legitimitit ethnographischer Darstellungen und nach dem Modus
der Reprasentation der Beforschien aufgeworfen. Wihrend sich einerseits die
Kulturanthropelogie mit ihrer Verwurzelung in kolonialen und postkolonialen
Struktaren avseinandersetzen mub, speist sich ein anderer Teil der Debatte aus
der poststrukturalistischen Krilik, die dic Sozialwissenschaften insgesami be-
treffen (vgl. Clifford/Markus 1986, Berg/Fuchs 1993). Dabei trifft die kritische
Wendung zur textuellen Verfafitheit wissenschaftlichen Wissens die Ethno-
graphie in besonderem Mafe, da ihre Datenbasis von jeher aus (selbst-
geschriebenen) Notizen und Berichien besteht. Ohne auf die komplizierie Dis-
kussion um ethnographische Reprisentation hier niher eingehen zu konnen,
wollen wir doch auf einen ihrer Effekte fiir die Methodendiskussion innerhalb
der Ethnographie hinweisen: Da sich die dekonstrakgivistische Kritik auf
Texte richtet, setzen auch die rekonstruktiven Bemithungen bei der (Neu-)Ge-
staltung von Texten an. Uberlegungen zu einer ,dialogischen Anthropologie®
(Tedlock 1993) stehen der Auffassung gegeniiber, daB es sich bei Ethnogra-
phie unhintergehbar um ,storytelling” handele, welches entsprechend selbst-
und stilbewuht zu handhaben sei {z. B. Denzin 1994). Welchem Projekt man
auch den Vorzug geben mag, cthnographische Forschung wird im wesentli-
chen als eine Schreibpraxis aufgefabt. ,Was macht der Ethmograph? Antwort:
er schreibt® (Geertz 1983: 28). Die Frage der ‘Validitat’ ethnographischer
Forschung wird zumindest in der aktuellen Debatte als Frage nach der Glaub-
wiirdigkeit des ethnographischen Textes identifiziert (vgl. auch Reichertz

1992).

Der skizzierte Stand der methodologischen Debatte legt es also nahe, den eth-
nographischen Forschungsprozel als einen zweifach konditionierten zu be-
schreiben: einerseits orientiert an den Gegebenheiten und Regeln des konkre-
ten Forschungsgegenstandes, des Feldes, und andererseits den spezifischen
Erfordernissen einer Praxis des Schreibens, der Herstellung ecines Textes un-
terworfen. Vor diesem Hintergrund ist die folgende Methodenreflexion nicht
als eine Beschreibung des methodischen ‘Apparates’ oder als eine Auflistung
methodischer ‘Instrumente’ und ihrer Verwendung angelegt, sondern sie will
Einblicke in konkrete Problemstellungen geben, wie sie in den verschiedenen
Wendungen und Entwicklungen des Forschungsprozesses auftauchten. Es gab
nicht eine Methode, die wir im Forschungsprojekt zur Anwendung gebracht
hitten, sondern es gab Vorbilder, Absprachen, Versuche und Modifikationen.
Wir wollen auf den folgenden Seiten einige der zentralen Probleme, auf die
wir gestoBen sind, darstellen und beschreiben, zu welchen Entscheidungen wir
gefunden bzw. welche Umgangsweisen mit dem Problem wir praktiziert ha-

ben.

§ Wenig spiter und folgerichtig wird dann auch ,Geertz als Autor (Wolff 1992) einer
dekonstniktiven Lektire unterzogen.
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BE:nh:tIlll(Ii:(:)l;rsaicll:i lu;'ll den Ve&'such, die Frage nach den Methoden gewisserma:
phisch zu wenden: Was liBt sich qus der B )
der Ethnographie fiir eine M i i en? T o o s
ethodendiskussion gewi ?
Selbstbosiape ( : gewinnen? In dem Versuch der
g geht es weniger um eine “Validierung’ i
. : g’ der Ergebni
ethnographischen Studie, denn um die Dokumetitation der Oﬂg":nheﬁel:i:;

mgcitingf):nhdie Darstellung an den drei zentralen Praktiken des ethnogra
chungsprozesses; dem Beobachten, d I .
§ ‘ . - , dem Beschreib
arrllf:lrp{':tfren. Daxmt soll aber nicht gesagt sein, daf man diese g:]eiuzg glitm
ytisch tatsichlich trennen konnte. Auch Beobachtung und Beschreill:un;

enthalten selbstverstandlich ; R
lich werden ich Interpretation, dies wird im folgenden noch deut-

5.1 Beobachten

2:;:35 ?:t’st::ngelm Beol?achten nicht wm ein schlichtes Wahrnehmen dessen
der Komplexitit e, wie sren b YO ka2 bowiligen-
das Geschehen in einem’ Klalssen:czi11111r1(::-3 ‘t:ifl:enl; Wffl” allC_h bl
uqmﬁglich, 20 Kinder gleichermaBen im Blickac tel:éhEs - ol s
Ipltzubekommen, was in zwei unterschiedlichen IZ-EH k S 'Oder alltfh s
stert. .Selbst wenn man seine Anfmerksamkeit auf ;:; ?:,- glelc'he['l ot b
::lrllfn;x‘;f;lg?thez Phasep, ip dene_n man Gefahr I3uft, ‘dend;ngﬁluﬁlﬁeieﬁﬁ::
Zudém A anlr(: Sic;;a grelgmsse mut rascher Geschwindigkeit weiterentwickeln.
sehrankt et ic | eobacht!mg. menschlicherr Verhaltens nahezn unbe-

sichtlich eines Registrierens subtilster Ausdrucksqualititen ver-

feinern, wie sic sich in Gesti imi
, estik, Mimik oder Stimmschwankungen artikuli
Wo anfangen und vor allem: wo aufhgren? e . feren

Die
o (gegrunwocll}feg)e;tizu i;it;riegm::i I;Sestebl:ltc :an'n, dic (unabdingbare) Selektiviteit
¢ _ €0 tungen zu gestalten, E arum
:Zhlzgl;td(r.mr) dem Zufa]!_ zu iiberlassen, was in dic %Vahmctunusnge:ilctzsdBeob’
Unans ;unftt;us;orl;dm ix:mﬁu;wam der beobachteten Ereignisse in gewissem
; riterien zu entwickeln. D.
- dafiir Kriteri . Das grundiegend -
azhéuzne(:lem Wir uns hinsichtlich dieses Problems, der Steverang l%folxll ;xl(:—
o nég St,ronentlert haben, war das des , Theoretical Sampling™, wie es Gla-
g }a)l:ss (1967) entwickelt haben: ,Das Theoretical Sampling ist ein
1, bei dem sich der Forscher auf einer analytischen Basis entscheidet

7
Eaﬂ iﬁzf{ikr des reflexiven Unternehmens jedoch trotzdem darin liegen mag, das
(lertrg%. P uns«tsre‘Stu(.he zu erhohen, ist nicht ganz ungewollt. Fuchs undgiaer

: ermuten: , Die kritische Reflexion der anthropologischen und Soziologig

schen Erkenntnisweise mit d i i igt di
deren Fegumanio e it eren eigenen Mifteln bekraftigt diese eher und festigt
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welche Daten als nichstes zu erheben sind und wo er diese finden kann®
(Strauss 1991: 70). Die entscheidende MaBnahme zur Umsetzung dieses Mo-
dells ist die Verschrinkung von Datenerhebung und -analyse, die zundchst vor
allem im Rahmen des Forschungsdesigns zu erganisicren ist. Der Wechsel
zwischen Erhebungsphasen im Feld und Auswertungsphasen, wihrend derer
man sich aus dem Feld zuriickzieht und die gewonnenen Daten analysiert, ist
konstitutiv dafiir, daB der ,,Prozef der Datenerhebung durch die sich entwik-
kelnde Theorie kontrolfiert wird” (ebd.).

Dieses Modell des theoretical sampling hat sich in der Praxis unseres For-
schungsprojektes bewihrt, insofern wir mit den sich entwickelnden Kategorien
der Auswerfung tatsichlich zunchmend sicherer und ziclgenauer in der Fokus-
sierung der Beobachtungen wurden. Nachdem wir erste interpretierende Me-
mos verfabt und erste Thesen formuliert hatten, wubten wir genauer, auf wel-
che Situationen wir unsere Aufmerksamkeit richten wollten und welche Art
von Beobachtungen in die Linie unserer Auswertungen ‘pabten’. Dabei ver-
sprach (und erbrachie) die zunehmende Fokussierung unserer Beobachtungen
anch immer neue und genauere Einblicke in die soziale Welt der Schulklasse.

Doch die Beobachtungen waren nicht nur daraufhin zu organisicren, dab sie
an vorhandene Konzepte anschliefen, um diese weiter ausarbeiten zu ktnnen,
sondern es war auch immer wieder anzustreben, bisherige Eindriicke zu er-
ginzen. Es ging auch darum, etwas zu sehen, was wir bislang noch nicht ge-

sehen hatten.

Fiir die Fokussierang der Beobachtungen lassen sich zwei verschiedene Optio-
nen cinander gegeniberstellen: Zum einen die Suche nach inferessanten Si-
tuationen, nach Szenen, die ‘beschrieben werden wollen’; und zum anderen
die formale Festlegung des Fokus (auf einzelne Kinder, auf bestimmte Orte),
um Kontraste zu erzeugen, zu dem, was sich ‘aufdringt’. Wihrend es der er-
sten Variante darum geht, zu ermitteln, inwiefern bestimmte Situationen (auch
fiir die Teilnchmer) cine besonderc Attraktivitat entwickeln, ist es das Anlie-
gen der zweiten, ein ‘vollstindigeres’ Bild der beforschten Kultur zu gewin-
nen, in das jene spektakuldren Situationen einzuordnen wiiren. :

Fiir beide Optionen gibt es mustergiiltige Beispiele in der Literatur zur Gleich-
altrigenkultur, Die erste ist reprasentiert durch Thorne (1993), die sich im we-
sentlichen auf die Beschreibung herausgehobener Akiivititen zwischen den
Geschlechtern beschrinkt, um abschlieBend die Frage zu stellen, warum diese
Situationen anch fiir die Teilnchmer cinen besonderen Stellenwert hiitten und
inwiefern sie ,extra perceptual weight (ebd.: 85) triigen. Thorne erklirt die
Anzichungskraft dieser Szenen aus deren spezifischer Form heraus, Sie ver-
weist auf den ritualisierten Charakier dieser Szenen und argumentiert, dalb die
rituelle Dimension eines Geschehens helfe, die Aufmerksamkeit zu konzen-
tricren, und das Gedichtnis inspiricre. Aus einer solchen Uberlegung heraus
ist es durchaus sinnvoll, sich bei der Fokussierung der Beobachtungen von
dem cigenen Interesse an bestimmiten Situationen leiten zu lassen und darauf
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zu vertrauen, dab diese auch innerhalb der Kultur der Teilnehmer von heraus-
gehobener Bedeutung sind. Dieses Vertrauen kaoiipft letztlich an die zitierte

l;lxil;ura;oziologischc Uberzeugung von der Methodizitit des Gegenstandsberei-

Elne‘entggge‘ngesetzte Position formulieren Krappmann und Oswatd (1995)
die ein Beispiel fiir die Formalisierang der Beobachtungen bieten, Sie entwik:
keitejn das Verfahren der von ihnen so benannten ,Uberkrenz-Fokussierung:
Zwef Beqbachter_haben Jeweils eine Stunde zwei nebeneinandersitzende Kfn—
Id(i; im Fokus, die sie dann ﬁu ein_e weitere Beobachtungsstunde tauschen.
p h:)pxpann und Oswald be%runden .1hr Verfahren folgendermaben: ,.Es emp-

chit s1'ch aus mehreren Griinden, sich fiir vorab festgelegte Zeitperioden anf
zwei Kinder zu konzentrieren und nicht interessanten Ereignissen im Klas-~
_senmmmeI: ‘nachzulaufen’. Wechselt man den Beobachtungsfokuns, wenn sich
1r§,'endwo interessantc Ereignisse anzudeuten scheinen, dann bek’omrnt man
hal.lﬁg- den Anfang der Interaktionen nicht mit und stért durch das unver-
g:eldllch auffallende Hinzpei]en. ... Zweitens werden durch die ausdauernde

eobachtung auch wnscheinbare Vorkommnisse protokolliert, die sich erst in

g;;l Auswertungen als wichtige Bestandteile der Kinderwelt erweisen.“ (ebd.:

t%a\;lqschen diesen beiden Optifn_len ist keine abschlieBende Entscheidung zu
en. Der Chance, auch abseitige und weniger spektakuliire Praktiken zu er-
fassen, steht das Risiko gegeniiber, wichtige Verdichtungen des Geschehens zu
verpassen. Oder anders und bezogen auf das Modell des | fheoretical
sampling” formuliert: Es ist das Dilemma zwischen der Ausrichtm;’g der Erhe-
b!;ng;n an der_x bislang lentwickelten Kategorien und dem Erfordernis, die Be-
; ac tungen immer wieder zu 6ffnen und auch zu cinem forigeschrittenen
e1lpant c_les Forschungsprozesses zu erméglichen, dal noch Nenes und mit
dqn blshex_'lgen Thesen Kontrastierendes in den Blick geraten kanm. Dieses
i)ll)ler.t’lma :s_t organisatorisch oder technisch nicht zu losen und es bfeibt der
A u{;agung in der konkreten Situation und in gewisser Weise der Intuition der
d:g aphterm und des Beobachters iiberlassen. Immerhin hatten wir, dadurch
: wir zu zwe.nt. im l?‘eld waren, die Chance, in einigen Situationen f)eide Op-
onen zu re_zahsxeren. Zugleich dort zu scin, ,wo es action gibt“ (Goffman
1971) und die Kontinuitit einer etwas “abseitigeren” Beobachtung zu wahren

:itrx:l cl;lndeé der.ﬁinﬂen unu.l letzterf Erhebungsphase stelite sich dann der Effekt
: ,Den tl_'?uss (1991) die ,Sattigung der Theorie* nennt. Wir notierten nach
er Durchfithrung der letzten Interviews in einem Memo:* Helga erzahlt, wie

Uber einige unserer Diskussionen haben wir so
‘ _ genannte , Memos® (Strauss
1v\'z;t;faﬁéﬂt.lMe(:jmus dienen im Forschupgsprozeﬂ der analytischen Durc(hdrmglmégcgii.g
e 15[ ;:: er eben auch der Reflexion methodischer Problemstellungen. Heute sind
Crese M 0s zugleich a‘ls.Dokumente des Forschungsprozesses interessant. Aus ei-
1gen Memos werden wir im folgenden ausschnittweise ziticren um zu veranschauli
chen, wie sich methodische Probleme im F orschungsprozed selbst darstellten )
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sie sich uber eine bestimmie Formulierung (Astrids Antwort auf die
‘Rampenlicht-Frage') gefreut habe, weil diese so gul zu unseren Uberlegun-
gen zu der besonderen Sichtbarkeif einzelner Kinder pafte. Mir ging es
mehrfach dhnlich, dafi ich einzeine Formulierungen schon in der Situation mit
bestimmten unserer Thesen in Verbindung brachte oder in Analysen einsor-
tierte. Ich interpretiere diese Erfahrung als Hinweis darauf, dafi wir mit unse-
ren Erhebungen an dem Punkt einer gewissen ‘Settigung’ angelangt sind.
(Wenn wir schon sozusagen auf bestimmie zifierbare Formulierungen
‘warten’, wdre der ndchste Schritt doch wohl, sie gleich selbst zu erfinden.)

(G. B.)

5.2 Beschreiben

Was und wie man beschreibt, ist unmittelbar davon abhingig, was man beob-
achtet hat. Insofern ist das Abfassen der Beobachtungsprotokolle eng mit den
oben angesprochenen Fragen der Stenerung und Fokussierung der Beobach-
tungen verkniipft. Beobachtungen werden im wesentlichen als Beschreibungen
relevant fiir den weiteren ForschungsprozeB. Zwar gibt es auch Eindriicke und
Einsichten aus dem Feld, die als Erinnerungen bezichungsweise als Erfahrung
des Beobachters Eingang in Analysen und Interpretationen finden, doch die
wichtigste Grundlage der sozialwissenschatlichen Weiterverarbeitung von
Beobachtungen besteht ans Texten, aus Beobachtungsprotokollen, aus Memos
oder Tagebucheintragungen. Diese Texte L autonomisieren das Aufgeschriebe-
ne von der erlebten Situation” (Amany/Hirschauer 1997: 30).

Beim Schreiben der Protokolle handelt es sich allerdings nicht einfach um ein
Niederschreiben von Beobachtungen. Die Praxis des Schreibens entwickelt ei-
ne eigene Dynamik und wirft eigene Probleme auf. Um diese soll es im fol-
genden gehen. Zundchst erzwingt die Begrenzung der Ressourcen einen weite-
ren Schritt der Selektion: Wenn es in der Beobachtungssituation die Grenzen
der Wahrnehmungsfahigkeit des Beobachters waren, die eine Fokussierung
erforderten, so ist es beim Abfassen der Beobachtungsprotokolle die Notwen-
digkeit der Versprachlichung und Verschriftlichung, die zur Auswah! und
zum Weglassen zwingt. '

Wir hatten uns angewohnt, direki im AnschluB an die Becbachtungen aus-
fihrliche Protokolle unter Zuhilfenahme unserer Notizen aus dem Feld zu
verfassen. Dabei ergab sich schnell das Problem des zeitlichen Aupfwandes fiir
das Protokollschreiben. Je genauer wir unsere Beobachtungen ausrichteten und
je besser wir lernten, unsere Beschreibungen zu detaillieren, desto aufwendiger
wurde das Schreiben. Die Notwendigkeit, die Protokollierung auf einen Um-
fang zu beschrinken, den wir noch bewiltigen konnten, zwang schon bald da-
zu, ‘wegzulassen’, auf die Beschreibung ganzer Szenen, Abliufe oder Kon-
stellationen zu verzichten.
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glese dprch die .Kna.:ppheit der Ressource Zeit erzwungene Selektion des zuy
?Scllllr;alibe'nde.n ist jedoch wiederum nicht nur zu bedauern, sondern auch
:ll:tz 11::/I fiir einen Forschgngsprozeﬁ, der Datenerhebung und -analyse nach
m Modell des' wtheoretical sampling eng verkniipft. Dic Notwendigkeit
wegzylasscn, zwingt za der Reflexion von Kriterien: Welche Form von Be,
schrenbungen brauchen wir? Welche Beschreibungen sind fiir die Weitere tﬂ
wlcklur}g de_r Kategorien und der ethnographischen Analyse notwendig? AIL-
dere;e:ts bheb?n lwir beim Abfassen der Protokolle immer auch der Mgﬁgabé
;’zl]t)) 1c;1tet‘, moghchs.t vieles moglichst ungerichtet und méglichst detailliert
i ha;sc ;elben, um einer nachgingigen Analyse micht vorzngreifen und die
o e der Entdec&mg neuer Themen und Relevanzen wahrend des For-
: ungsprozess?s q.tcht zu versteilen. Hier handeit es sich wieder um das
‘ (};ﬁ‘annungsv«;-:rhalmlls zwischen der Fokussierung der Erhebungen und deren
enhalten’, das nicht abstrakt und endgiiltig entschieden werden kann, son-

dern der konkreten Abwi di : o
iiberlassen bleiben mub, gung, diesmal in der Situation des Aufschreibens,

Der Stil unserer Beobachtungsprotokolle hat sich unter dem Einfluf dazwi-

schenliegender Auswertungen und erster ¢thnographischer Analysen im Laufe -

(ri:j F;l{:cl;\ig;gsprq]ektes deutlich verindert. Wihrend wir anfangs bemitht wa-
Ha[’[d_[ungsab?'ou[fee der Stugden, die wir beobgchtet hatten, als vollstindige
o ‘SzemSCheg 31 élli schildern, gewannf:n die Protokolle spiter mehr und
Ao rnl araktelr. E:s hatt'e sich herausgesteilt, daB die fiir die
e Interakﬁoe evanten Ell!.f'lelten mc_:ht ganze Schulstunden, sondern ein-
condern T nen wareil. Wir analys'lerten die Protokolle nicht als ganze,
Sronen e 'SIT 1; englne Abschnitte auf, in denen einzelne Gespriiche,
ot o picle eschricben waren. l_\Iachdem die Protokollabschnitie sor-
stindige Bescﬁ:gglert waren, gl}ffen wir einige besonders dichte oder voil-
Vor dem e m:igen fiir wenergehcnd'e exemplarische Analysen heraus.
i e Smrkgfnm Z’c‘ier Ert:ahxungcn mit ‘diesem Analysemodns begannen
ohichn St erzﬁium bschmqen_ zu sphrexben, gewissermafen kleine Ge-
e 2 €T en, wenn méglich mit Anfang und Ende. Es war uns nicht

chiig, die einzelnen Beobachtungen oder Szenen miteinander zu ver-

kniipfen, etw. . .
Pause. a durch die Schilderung des Gesamtablaufes der Schulstunde oder

?Ctlllse g?cfﬁ?:f;l el::fes Beobachtungsprotokolls wirft jedoch noch weitere stilisti-
butgen oot ; auf, Besonders an der Frage, wieviel Subjektivitit die Beschrei-
papgen ¢ Dten so]I‘tcn, entzugdeten sich Diskussionen zwischen uns. Wir
M o :sf da::attfe in Form eines fiktiven Dialoges aufgezeichnet. Dieses
dieser Fron 3 ((llle Posmorfen Zuzuspitzen und zu verdentlichen, dab sich in
Do be ruhgrt , die u'rchaus dlg methodplogsichen Grundiagen der Ethnogra-
2 inrt, ve.rsclu.edene, nicht so leicht vereinbare Optionen ergeben, die
ennoch in sich jeweils wohlbegriindet sind. ’
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h: Ich habe beobachtet, dafd sich die Form des Protokolischreibens in letzter
Zeit verdndert hat. Ich komme immer mehr dazu, die subjektive Dimension
in die Beobachtungsprotokolle zu integrieren. Ich will meine eigenen
Empfindungen in Situationen und meine situativen Inferpretationen auch
im Text explizieren. Dies ist eine Entwicklung, die sich so ergeben hat,
aber ich finde die Tendenz auch ganz gut, denn sie scheint mir zu einer
grofieren Dichte der Beschreibungen zu Sflihren.

- Moment. Ich bin eher dafiir, die Differenz unserer verschiedenen Textsor-

ten zu erhalten. Ich wirde die Protokolle nicht zu stark in Analysen und

Interpretationen itbergehen lassen. Denn die Analyse beruht ihrerseits auf

einem zweiten, methodisch angeleiteten und distanzierten Blick auf das

Material. ‘

h: Mir geht es doch auch nicht davum, in den Beobachtungsprotokollen die
Analyse vorwegzunehmen. Die in den Situationen entstehenden Interpreta-
tionen oder Empfindungen sind ja noch etwas ganz anderes nls unsere
nachgdngingen Sortierungen und Analysen. Dennoch bin ich dafir, gerade
die situativen Bewertungen und Gefuhle mit zu erheben, denn diese gehd-
ren konstitutiv zu den Situationen dozu. Das Geschehen ist ja auch fir die
Teilnehmer mit Emotionen und Urteilen verkniipft, eine wm diese Dimen-
sionen bereinigte Beschreibung enispricht insofern atich nicht dem Erle-
ben von Teilnehmern.

. Ich bin ja auch durchaus dafiir, die Gefiihle und Wertungen der Kinder zu
erheben, soweit sie fiir uns beobachtbar sind. Wir sollten gerade das, was
wir in dieser Hinsicht mithekommen oder zum Beispiel an mimischem oder
gestischem Ausdruck wahrnehmen, sorgfdltig notieren und so genau wie
maglich zu beschreiben versuchen. Wir sollten nach Bewertungen des Ge-
schehens durch die Kinder fragen. Ich denke aber, daf3 man, um die Ge-
fithle und Bewertungen von Teilnehmern addquat erfassen zu konnen, von
den eigenen Bewertungen der Situation absehen bzw. Distanz gewinnen
mufi.

h: Ich will ja auch meine situativen Empfindungen und Wertungen nicht ver-
absolutieren oder auch nur fiir bare Minze nehmen. Es geht nur darum,
sich selbst als ‘Evhebungsinstrument’ ernstzunehmen. Im ubrigen bietel
gerade die Explikation des eigenen situativen Erlebens im Text die Mog-
lichkeit, spéter Distanz dazu einzunehmen.

- Das stimmt, an deinen interpretierenden Passagen in Beobachtungsproto-

kollen haben sich ja jetzt schon mehrfach durchaus fruchtbare Diskussio-

nen zwischen uns entzindet. Dennoch sehe ich das Problem, dafi man,

wenn man bereits in den Protokollen nach situativem Sinn und Ordnung im

Geschehen suchi, den eigenen Blick in einer bestimmien Weise einstellt.

Meine Befiirchtung wdre, dafé man sich den Blick auf in unseren Augen

chaotische oder sinnlose Aspekte des Geschehens verstellt, oder daf3 man

gerade die moglicherweise ganz anderen und unserem Empfinden fremden

Erlebensweisen von Teilnehmern verpaft. Die grafere interpretative Of-

fenheit spricht fiir einen technischeren, sozusagen die Oberfliche der
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Praltiken beschreibenden Stil, meine ich. Im dbrigen milfiten wir wohl im
Sinne dieses Anliegens unsere Erhebungsmethoden um die technische, ap-
parative Aufzeichnung des Geschehens per Tonband und Video ergiinzen.

h: Mit letzterem bin ich vollkommen einverstanden. Vor allem T onbandproto-
kolle, die den Wortlaut festhalten, sind sicher eine wertvolle Ergdnzung
unserer Beschreibungen. Dies widerspricht jedoch nicht der Idee, die Be-
obachtungsprotokolle in einem anderen Sinn weiter zu entwickeln. Dabei
bin ich uberzeugt, daj3 das Schreiben letzlich eine Frage des personlichen
Stils ist und bleibt. Man kann jedenfalls gehaltvoll nur so schreiben, wie es
einem liegt und Spaf} macht.

& Das glaube ich auch. (G. B,)

Wle"m dem ,Dialog™ angedeutet, setzten wir zunchmend Aufnahmegerite als
Erginzung unserer Beobachtungen und Feldnotizen ein. In der fiinften und
letzten Beobachtungsphase hatten wir meist je cinen kleinen Kassettenrecorder
(Walkman) und ein unauffilliges, am eigenen Korper zu befestigendes Mi-
krofon dabei. Wir sprachen mit den Kindern ab, daB wir solange Tonaufzeich-
nungen anfertigen dirften, bis jemand Einwinde dagegen erhebt. Wir wollen
die Art der Daten, die wir auf diesc Weise erhielten, diskutieren vnd mit den
Beobachtungsprotokollen kontrastieren, die wir auch weiterhin schrieben.

Bergmann (1985: 305ff) stellt der ,rekonstruicrenden Konservierung™ sozialen
Gesghehens dessen ,,registrierende Konservierung® gegeniiber. Wihrend erste-
re die verschiedenen (traditionellen) sozialwissenschaftlichen Erhebungsme-
thoden wie Feldprotokolle, Berichte, Interviews aber auch Alltagspraktiken
des Erzihlens und Erinnerns kennzeichne, werde letztere erst durch techni-
sphe Aufzeichnungsmedien moglich. Wéihrend die nachtrigliche Rekonstruk-
tl.On von Ereignissen immer Deutung enthalte, an ,vorgegebene gattimgsspe-
zifische Darstellungsprinzipien® gebunden sei und eine ihrem Relevanzkon-
text e_ntsprechende Version des Geschehens produziere, ermiglichten die
Techmk‘en der audiovisuellen Reproduktion die Fixierung sozialer Ereignisse
»ohne sinnhafte Exfassung und Bearbeitung®, dic ,,im wesentlichen passiv” das
Gesch_ehen »Synchron mit dessen Vollzug“ aufzeichne. Fiir Bergmann sind es
erst die technischen Reproduktionsmedien, die die Sozialforschung in die Lage
versetzen, ein soziales Geschehen ,in seinem tatsichlichen, beobachtbaren
Ablauf zu registrieren” (ebd.; 308).°

Ha_nde'lt es sich also bei Tonbandaufzeichnungen um die ‘besseren’, weil
‘w.nfx.rkhcl!keitsnéiheren’ Daten? Bevor man ein solches Urteil fillt, gilt es, sich
einige Eigenschaften der technisch aufgezeichneten Daten vor Angen zu fiih-
ren: Zunichst einmal werden auch die Apparate in der Beobachtungssituation

9 [y,
I__n etwas anderer Begrifflichkeit, die Reicheriz (1989) von Oevermann und Soeffier
ubermmt, wird zwischen standardisierten” und ,nichtstandardisierten Daten
unterschieden. Dabei meint ,Standardisierung” jegliche Orientierung an expliziten
oder impliziten Standards der eigenen Profession, wie sie etwa fiir Beobachtungs-
protokolle unvermeidlich ist.

146

von Menschen bedient. Sie werden eingeschaltet, gerichtet und ausgeschaltet
und sind entsprechenden Relevanzen unterworfen. Zudem sind technische
Aufzeichnungsgerite dem menschlichen Beobachter zwar iiberlegen, was die
Registrierung von Details betrifft, aber unterlegen, wenn es um das Erfassen
strukturbildender Znsammenhiinge oder das (Mit-)Verfolgen des Geschehens
geht, Schon eine einfache Diskussionsrunde im Kreis kann dic Kamera
(-fiilhrung) iiberfordern, und cin sich von hier nach da verlagerndes Gesprich
ist mit dem Tonband schwer aufzuzeichnen,

Das Hauptproblem technischer Aufzeichnungsgerite ist im ethnographischen
Forschungsprozeh deren fehlende Selektivitit. Die gleichwertige und undifie-
renzierte Aufzeichnung aller Gerdusche in einer gegebenen Zeitspanne ist im
nachhinein oft nicht mehr zu entziffern. Tonaufzeichnungen aus ciner lebhaf-
ten Pausensituation sind iber weite Strecken schlicht unverstandlich. Auch
Bergmann (1985: 317) weist darauf hin, daf die Flichiigkeit sozialen Gesche-
hens zu seinen konstitutiven Merkmalen gehért. Zusammenhang und Sinn
werden unter Absehung vieler Details gestiftet. Ein erster Blick auf ein Trans-
kript reicht aus, um zu sechen, dab es sich hicrbei um eine sehr spezifische Re-
prisentation sozialer Wirklichkeit handelt, die zwar vicle Details registriert,
aber wohl kaum als eine Abbildung der sozialen Wirklichkeit verstanden wer-
den kann."® Dies alles zusammengenommen unterscheiden sich die beiden
Datensorten des Beobachtungsprotokolls und der Transkription technischer
Aufzeichnungen wohl weniger hinsichtlich ihres erkenninistheoretischen
Status: Transkripte sind nicht weniger konstruiert, sondern anders konstruiert.
Der Unterschied liegt im Grad der Detaillierung der Aufzeichnung uad in der
Art der Analyse, die sic ermdglicht.

Im Rahmen unseres Forschungsprojektes dienten technische Aufzeichnungen
im wesentlichen ats Korrektiv und Erganzung der Beobachtungen. Mit unse-
rem Forschungsinteresse an ‘héher aggregierten” Praktiken wie etwa Spielen,
Diskussionen oder Aushandlungen blicben die Beobachtungsprotokolle dic
zentrale Datengrundlage. Wir haben nur an ausgewdhlten Stellen auf die
Transkription von Tonaufzeichimumgen zurickgegriffen, was dann detaillierte-
re Analysen bestimmter Sprechaktivititen oder rhetorischer Figurcn ermog-
lichte (vgl. Kap. 3, 4 und 8). Bei der Aufzeichnung sozialen Geschehens gilt
es, die ,Sparsamkeitsregel” (vgl. Flick 1995: 191) zu befolgen: nicht mehr
aufzuzeichnen, als es das Forschungsinteresse und die Fragestellung erfordern.
Denn der ,Strudel der Detailliernng” (Bergmann 1985: 315) und ein ,,nener
Typus qualitativer Datenhuberei” (Hopf 1985: 94) drohen.

1% ygi. zur Konstruktivitat technischer Mitschnitte auch Reichertz (1985: 91).
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5.3 Interpretieren

Was bedeutet das iiber dic Erhebung und Fixierung der Daten Ausgefithrte fir
d'eren Auswertung und Interpretation? Wenn die Beobachtungen unvermeid-
lich sglektiv und abhéingig von der Art der Fokusbildung sind, wenn die Pro-
tokollierung der Beobachtungen eine weitere Stufe der Selektivitit begriimdet
un'd sowohl die Beobachtungsprotokolle als auch die Transkripte von Tonauf-
.zelcl‘mungen als Genres betrachtet werden kinnen, die vor allem durch ihre
ngelllgen Entstehungsbedingungen gepriigt sind - was kann man dann mit
diesen ,Daten” anfangen? Welchen Status in Bezug auf den Untersuchungs-
gegenstand, auf die soziale Wirklichkeit, konnen sie beanspruchen?

Hier smd etnige methodologische Klarungen vorzunchmen, die jedoch, dem
oben skizzierten Stand der Diskussion entsprechend, nur vorlaufige sein kon-
nen. Vor dem Hintergrund der ‘textuellen Wende’ in den Sozialwissenschaf-
ten im allgemeinen und den hier berichteten Bedingungen der Datenerhebung
im begonderen lassen sich die Daten woh! kaum noch als Abbilder der Wirk-
hchllclclt_zitieren, oder gar als Beweise fiir die Giiltigkeit der Analyse anfiih-
ren. _Dfe Daten haben in ihrer (traditionellen) Funktion der Validierung und
L_egmrmemng von Ergebnissen der Forschung ausgedient. Was in dieser Hin-
s1.cht an ihre Stelle tritt, ist noch weitgehend unklar. Es finden sich nur ver-
einzelte Hinweise auf neue Giiltigkeitskriterien, etwa bei Reichertz (1992:
34§), der nach der ,,im Text zum Ausdruck kommenden Haltung® fragt oder
bei Ammn und Hirschauer (1997: 31, Anm.21}, die vermuten: ,,In der Ethno-
i‘gr.alphua ist Replizierbarkeit und Reliabilitit eher eine Anforderung, die dem
Gesamtportrait’ ¢iner Szenerie gilt.

Ungegchte_at threr erkenntunistheorctischen Einbufien haben die Daten ihre
Funktion im Forschungsprozef behalten. Diese 14Bt sich als eine pragmatische
oder heuristische Funktion beschreiben. Die Daten, die Beobachtungsproto-
kolle, Interviewtranskriptionen oder Transkriptionen von Mitschnitten
‘natiirlicher Gespriche’, behalten ihre zentrale Bedeutung als Instrumente des
Forschqngsprozesses. Wir haben die Protokolle und Transkripte behandelt, als
ob ¢s sich um Abbildungen der Wirklichkeit handele.’ Nur so konnten wir
den Da@en gegeniiber fenes instrimentelle Verhiltnis einnehmen, das diese zu
den Obj§hen weiterer Prozeduren der Bearbeitung, der Analysen und der In-
terpretation machi. Der Schritt der ‘Objektivierung’ der Daten (oder auch: der
Yerwandlung von Protokollen und Transkripten in ,,Daten®) erscheint sinnvoll
im eth'nographischen Forschungsprozeh, um das Potential einer reflektieren-
den Distanznahme fiir die Begriffs- und Theoriebildung zu mobilisieren.

1] L. . . . . .
2 E: a;lst l1{1‘;sof;::nd\f_rlelleu:ht fraglich, ob man den Begriff der ,Daten” beibehalten sollte.
nute diese Ha[tung vielleicht als ,,Quasi-Positivismus“ charakterisieren.
Foucault hat sich in einem berithmten Diktum als , frihlicher Positivist” bezeichnet.
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Man kann zwei grundlegende Formen der Auswertung qualitativer Daten un-
terscheiden: ,die Kodierung von Material mit dem Ziel der Kategorisicrung
und/oder Theorichildung® einerseits und sequentielle Analysen ,,mit dem Zicl
der Rekonstruktion der Fallstruktur andererseits (Flick 1995: 196). Wir ha-
ben von beiden Strategien Gebranch gemacht.

Unmnter ,Kodieren® versteht man die Vorgehensweisen, durch die Daten aufge-
brochen, konzeptionalisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden. Es ist
der zentrale ProzeB, durch den aus den Daten Theorien entwickelt werden®
(Strauss/Corbin 1996: 39). Der Prozeb der Theoricbildung, wie er im Modell
der ,,Grounded Theory“ beschricben ist, besteht darin, in mehreren Schritten
zunehmender Selektivitit und Abstraktheit Begriffe fiir Phénomene zu finden,
Kategorien zueinander in Bezichung zu setzen und schliefilich die einzelnen
Kategorien in einer Kemnkategorie zu integrieren. Daran entfaltet sich dann
dic Theorie, dic die Bezichungen zwischen den Kategorien formuliert (vgl.
Strauss/Corbin 1996; Flick 1995: 1971f).

Das Kodieren des Datenmaterials ist im Verlauf unseres Forschungsprojekies
immer wieder ein zentrales Verfahren der Analyse gewesen. Nach jeder Beob-
achtungsphase haben wir das new angefallene Material kodiert. Das hieB kon-
kret, einzelnen Abschnitten der Beobachtungsprotokolle bzw. cinzelnen Pas-
sagen der Interviews Begriffe zuzuordnen. Da sich unser Forschungsinteresse
auf kulturelle Praktiken richtete, bildeten Beschreibungen einzelner Interak-
tionen, Vorkommnisse oder Geschichten die Einheit unserer Analysen (und
nicht etwa einzelne Auberungen, Kinder oder Unterrichisstunden). Wir zer-
legten die Protokolle und Interviews in Abschnitte, die dann unter Kategorien
zusammenzufassen und neu zu sorticren waren. Wihrend es im ersten Schritt
der Sortierung darum ging, das Datenmaterial moglichst vollstindig zu erfas-
sen, griffen wir dann einzelne Kategorien heraus, dic uns von besonderer Be-
dewtung zu sein schienen, wm sie niher zu bestimmen und auszudifferenzie-
ren. Nach Beendigung der [etzten Beobachtungsphase kodierten wir den ge-
samten Datenkorpus, indem wir einzelne Abschnitte den Themen zuordneten,
die wir fiir die ethnographische Ausarbeitung vorgesehen hatten.” Die Erar-
beitung der einzelnen Themen begann dann jeweils wieder mit der Binnen-
sortierung und Kategorisierung der entsprechenden Materialstellen. Die ver-
schiedenen Formen der Kodierung zielten letztlich immer darauf, das Daten-
material neu zu organisicren und es dadurch einer weitergehenden Analyse
zuginglich zu machen. Es ging darum, die urspriingliche, aus dem Kontext
der Erhebung der Daten stammende Organisation der Daten (Verlaufsproto-
kolle, Interviewverlinfe) zu zerstoren zugunsten einer neuen, analytisch be-
griindeten Organisation.

'3 Dieser Datenkospus besteht aus insgesamt 106 im Durchschnitt finf bis sechs Seiten
langen Beobachtungsprotokollen l_md 44 transkribierten etwa halbstiindigen Inter-

views,
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Die entscheidenden Schritte im Rahmen dieses Analysemodus waren die Ent-
scheidungen dariiber, welche Kategorien weiterbearbeitet werden sollen und
worauf die weitere Analyse eingegrenzt werden soll. Es waren dies vor allem
Entscheidungen daritber, welche (.eigentlich interessanten) Themen, Kon-
zepte und daran hingende Materialbestinde aussortiert und beiseite gelegt
yverden muBten, denn es war ausgeschlossen, das gesamte empirische Material
In angemessener Weise zu analysieren oder alle im ForschungsprozeB auftan-
chenden Ideen aufzngreifen und auszuarbeiten,'! Diese Enischeidungen
dréngten sich nur zum Teil durch das Material selber auf, zu anderen Teilen
beruhten sie auf theoretischen Interessen oder perstnlichen Vorlieben der For-
scherin oder des Forschers oder auch auf Zufillen in der Geschichte des For-
schungsprojektes.

Die Strategie der Kodierung und Kategorienbildung, die sich auf das gesamte
Material oder grofere Ausschnitte daraus bezog, wurde ergiinzt und weiterge-
fithrt durch Verfahren der Einzelfallanalyse. Fiir eine genauer auszuarbeitende
Kategorie wihlten wir einzelne Stellen fiir detaillierte Analysen aus: besonders
typische Verldufe, besonders dichte Beschreibungen, besonders sprechende
Interviewpassagen. Diese Analysen fragten nach der Struktur des Falles, nach
den immanenten Regeln, denen ein Verlauf folgt. Filr diese Fragestellung ist
das Prinzip der Sequenzanalyse maBgeblich. Bergmann (1985: 313) erliiutert:
~Die Sequenzanalyse ist die Methodisierung der Idee einer sich im Interakti-
onsverlauf reproduzierenden sozialen Ordnung. Es gehe darum, sich mit der
Interpretation ,,auf gleicher Hohe mit dem tatsichlichen Interaktionsgeschehen
zu bewegen™ und die ,,von den Interagierenden in ihrem Handeln hervorge-
brachte soziale Ordnung in ihrer realen ProzeBhaftigkeit zu bestimmen.” Das
Interesse gilt den formalen Mitteln der Herstellung sozialer Ordnung in Tnter-
aktionen und der Frage nach den Problemen, auf die diese Ordnung eine Ant-
wort darstellt,

Dieser Analysemodus findet sich am konsequentesten in der ethnomethodolo-
gischen Konversationsanalyse ausgeprigt (vgl. Bergmann 1991), Die Arbeiten
dieser Forschungsrichtung zeichnen sich allerdings durch einen grofien me-
thodischen und analytischen Aufwand fir verhiitnismi8ig unscheinbare Er-
gebnisse aus, die die Details der Organisation von Gespriichen betreffen. So
lieBen wir uns zwar von den erwihnten Grundannahmen und Prinzipien in der
Detailanalyse leiten, ohne aber die methodische Strenge der Konversations-
analyse zu tibemehmen. Weitere wichtige Anregungen flir die Interpretation
am Detail von Interaktionsvorgingen fanden wir in den Arbeiten Goffmans

* Diese Entscheidungen werden meist mit dem Vorsatz getroffen, spilter auf das Aus-
sortierte zurfickkommen zu wollen; avf diesc Weise tOrmen sich in der Geschichte
des Forschungsprojektes die ,irgendwann® 2 bearbeitenden Themen.
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(1974; 1977; 1980; 1994), die zwar methodisch weniger exakt, aber dafir
theoretisch umso inspirierendet sind."

Die Interpretation beruht im ethnographischen Forschungsprozef nicht nur auf
stringenten Verfahren der Kodierung oder priiziser Sequenzanalyse, sondern
auch auf sehr viel ‘freieren’ Formen. Ideen zur Deutung der beforschten Kul-
tur entstanden oft aus unserem Austausch wihrend der Beobachtungsphasen.
An den auf die Beobachtungen im Feld folgenden Tagen tauschten wir unsere
Beobachtungsprotokolle aus und kniipften erste Interpretationen an den Ver-
gleich der beiden Beobachtungsprotokolle und die frische Erinnerung an kon-
krete Situationen. Diese Eindrilcke, Ideen und ersten Konzeptionalisierungen
hielten wir, der Empfehlung von Strauss (1991) folgend, in sogenannten
Memos® fest. Die Verschrifilichung von Uberlegungen erwies sich dabei als
wichtige Praxis nicht nur der Konservierung, sondern auch der Systematisie-
rung. Wobei sich dann erst in der weiteren Entwicklung des ethnographischen
Prozesses herausstellte, welche dieser Ideen und ersien kulturanalytischen
Konzepte ilberlebten, welche aufgegriffen und weiterentwickelt und welche
dieser der Selbstverstindigung dienenden Texte bedeutungstos wurden.

Die verschiedenen Analysemod, die Kodierung und Kategorisierung gréflerer
Datenbestéinde, die sequentielle Analyse am Einzelfall und die an die Felder-
fahrung ankniipfende ‘freie” Interpretation erbringen Ergebnisse von sehr ver-
schiedener Art. Die Ausarbeitung der ethnographischen Studie steht dann vor
dem Problem, Ergebnisse, die sich auf unterschiedlichen Ebenen der Detaillie-
rung bewegen und sich auf unterschiedliche Dimensionen des sozialen Ge-
schehens beziehen, miteinander zu vermiiteln und zu integrieren. Diese Inte-
gration kann nur zum Teil gelingen, so daBl wir zumindest steilenweise zu Dar-
stellungsformen greifen, die nach dem Prinzip der Montage arbeiten: Es han-
delt sich weniger um eine lineare, durchgtingig argumentierende Darstellung,
denn um die (bisweilen lose) Verkniipfung verschiedener Formen der Analyse
und verschiedener Arten von Ergebnissen bis hin zur weitgehend unkommen-
tierten Présentation von Materialausschnitten. Es ist weniger eine ,,analytische
Geschichte® (Strauss und Corbin 1996: 197), die erziihlt wird, als eine
Sammhung von ‘Kurzgeschichten’. Dieses Prinzip ermoglicht es, verschiedene
Formen der Analyse und Darstellung in ihren je spezifischen Moglichkeiten zu
nutzen und zugleich den Deutungsprozef selbst transparenter zu gestalten und
zu , historisiecren” (Reichertz 1992: 346).

Es bleibt noch ein Faktor hervorzuheben, der in unserem Forschungsprojekt
fur die Bearbeitung der Kontingenz des ethnographischen Prozesses und die
Bewiiltigung der ungezihiten methodischen Entscheidungen von kaum zu
tiberschéitzender Bedeutung war: der Umstand, daB wir den ganzen Prozefl zu
zZweit gestalteten, Beginnend beim gemeinsamen Feldaufenthalt befanden wir
uns im stindigen Austausch tber die Fokussierung der Erhebungen, den Stil

15 7Zu den Anregungen, die Goffmans Werk in stilistischer Hinsicht bietet vgl. Fine/
Martin {1995), zur Systematisierung seiner theoretischen Konzepte: Willems (1597).
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der Beschreibungen, Interpretationen, Kategorienbildung, theoretische Kon-
zepte und die Ausarbeitung ethnographischer Texte. Wenn wir auch viele der
analytischen Prozeduren arbeitsteilig organisierten, bis hin zur getrennten Be-
arbeitmg der einzelnen ethnographischen Teilstudien, so unterlag doch jeder
einzelne Schritt einem intensiven DiskussionsprozeB. Der permanente Zwang,
die eigenen Ideen im Gesprich zu explizieren, sich der Kollegin versténdlich
machen zu miissen und der Kritik ausgesetzt zu sein, erwies sich als sehr pro-
duktiv und schliefilich gar nicht mehr wegzudenken aus dem ethnographischen
Forschungsprozef, '

Dabei soll hier nicht unterschlagen werden, daB eine so enge Zusammenarbeit
neben den beschriebenen grofien Chancen auch gewisse Risiken methodischer
Art beinhaltet: Zu zweit kann man sich wechselseitig vergewissern in dem,
was man tut, und dadurch eine groBe Sicherheit erzeugen. Zu zweit 148t sich
ein Diskursuniversum errichten, das irgendwann nur noch diesen beiden ver-
standlich ist. So erscheint es unerl#Blich, sich mit Produkten des Forschungs-
prozesses regelmiBig einer kleineren oder groBeren Offentlichkeit zu stellen.
Die Diskussionen im Kollegenkreis, in Forschungskolloguien und auf Fachia-
gungen sind konstitutive Elemente des ethnographischen Prozesses. Hinzu
kamen Aspekte von ,kommunikativer Validierang™ (vgl. Flick 1995: 245),
wenn wir unsere Ideen, Memos und Manuskripte mit den am Projekt beteilig-
ten Lehrerinnen diskutierten. Der entscheidende Schritt der Validierung je-
doch geschieht erst mit der Publikation und Rezeption der ethnographischen
Studie.

!5 Dennoch stellt eine so enge Zusammenarbeit im Bereich der ethnographischen For-
schung sine Seltenheit dar. Im Bereich der Kindheitsforschung diirften nur die Stu-
dien von Adler und Adler, von Krappmann und Qswald und von Beck und Scholz in
vergleichbarer Weise als Ko-Produktionen anzusehen sein,
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II. Szenerien der
Geschlechterunterscheidung

In den folgenden drei Kapiteln werden zahlreiche Szenen beschrieben und in-
terpretiert, in denen die Geschlechtszugehdrigkeit der Beteiligten ‘zihlt’. Es
handelt sich um Szenerien des ,borderwork" (Thorne 1993: 64), der Arbeit an
der Grenze zwischen den Geschlechtern. Thorne faBt mit diesem Begriff vor
allem bestimmte Interaktionen zwischen Jungen und Midchen, Interaktionen
iiber die Grenze hinweg, die genau diese Grenze aktivieren und bewuft ma-
chen, Wir beschreiben hier auch Situationen in geschlechtshomogenen Grup-
pen, die einen Bezng auf das je andere Geschlecht herstellen und die Ge-
schlechiszugehorigkeit der Beteiligten zum Thema machen. So ist etwa, wenn
von Verliebtheit oder Sexualitiit die Rede ist, immer auch (implizit) von Ge-
schlecht die Rede.

Uber der folgenden Zusammenschan der Gelegenheiten und Praktiken der
Aufladung der Geschlechterunterscheidung darf aber nicht vergessen werden,
daB der Schulalltag auch zahlreiche Situationen geschlechtlicher ‘Gelassen-
heit’ enthdlt, in denen dic Geschlechtszugehorigkeit der Beteiligten keine
Rolle spielt, in denen schlicht einzelne Kinder etwas zusammen machen. Ahn-
lich wie Thorne (1993: 36) von einer ,,Choreographie® geschlechtshomogener
und geschlechtsgemischter Situationen Uber den Verlauf des Schuitages
spricht, lieBe sich auch an eine Choreographie des Wechsels zwischen Situa-
tionen, die Geschlechtszugehtirigkeit aktivieren, und solchen, in denen diese
‘rubt’, denken. Es ist gerade dieser Kontrast, der den Szenerien der Ge-
schlechterunterscheidung Priignanz und Sinnhaftigkeit verleiht. Insofern soll-
ten die folgenden Kapitel vor dem Hintergrund einer Folie des Schulalftages
gelesen werden, der keineswegs immer und iiberall die Bedeutung von Ge-
schiecht hervorhebt.

Die drei Kapitel behandeln mit Sexualitit, Verliebtheit und der Unterschied-
lichkeit der Geschlechter jeweils ein eigenes Thema. Diese Themen, oder
wDiskurse®, konstituieren sich in den einzelnen Szenen und zugleich itber die
Situationen hinweg. Der Diskurs préfiguriert die Sitwation, indem er be-
stimmte Vokabeln anbietet, Rhetoriken nahelegt und Praktiken konstituiert.
Diskurse lassen sich als ,,Arrangements von (Be)Deutungen™ verstéhen, ,,in
denen je spezifische Handlungsvoranssetzungen und -folgen (Institutionen,
Praktiken) impliziert sind“ (Keller 1997: 317). Dabei rekwrriert der Diskurs
der Kinder, etwa im Falle des Sexualititsdiskurses auf einen nmfassenderen
Diskurszusammenhang um ,,Sexualitét”. Zugleich ist der Diskurs nicht unab-
h#ngig von seiner Aktualisierung in je konkreten Situationen zu denken. Un-
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sere Analyse richtet sich von cinzelnen Szenen ausgehend und durch diese
hindurch auf die Strukturen des Diskurses.

Der Diskurs ist ebenso nicht unabhiingig von konkreten Akteuren zu denken
und weist doch iiber diese hinaus. An den Beispielen, die wir im folgenden
prisentieren, wird schnell auffallen, dab einzelne Kinder immer wieder vor-
kommen. Es gibt Hauptpersonen in den folgenden Kapiteln, einzelne Kinder
‘stehen’ geradezu fiir bestimmte Themen oder Praktiken. Und doch wiire es zu
kurz gegriffen, wollte man diese etwa nur ihren Protagonisten zuschreiben.
Denn zum einen beruht die Inszenierung bestimmter Themen immer darauf,
dak es auch ein Publikum dafiir gibt, und daniberhinaus entfaltet der Diskurs
nicht nur bei denen seine Wirkung, die ihn ‘betreiben’ (ob als Sprecher oder
als Publikum), sondern bei allen, die ihm ausgesetzt sind. Der Diskurs steht
gewissermaben im Raum und konstituiert Orientierungen, denen man sich
nicht so leicht entzichen kann. Wir werden zum Beispiel im Zusammenhang
der Spicle und Aktivititen rund um Verliebheit sehen, wie alle Mitglieder der
Schulkiasse potentiell zum Gegenstand des Diskurses werden kénnen.
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6. Der Sexualitiitsdiskurs

Sexualitit ist ein prominenter Gegenstand im Diskurs der Zehn- bis Zwol{jah-
rigen. In Wiizen, Anspielungen, Kommentaren, aber anch Beschimpfungen ist
ein auf den unbefangenen Beobachter geradezu obsessiv wirkender Gebrauch
von Vokabeln und Metaphern aus dem Bercich des Sexuellen zu verzeichnen.
Handelt es sich um den ,,vorpubertiren” Einfluf hormoneiler Verinderungen?
Um die Abwehr bzw. Bearbeitung eincs angstbesetzten Themas? In den eth-
nographischen Beschreibungen von Interaktionen zwischen Jungen und Mad-
chen erscheint Sexualitiit bisweilen als eine peheimnisvolle Kraft, die sich
iiber die Koérper der Kinder Bahn bricht und die als mogliche Ursache des
Verbaltens in Rechnung gestellt werden muf. Krappmann und Oswald
(1995a; 198) etwa deuten den Befund einer wachsenden Zahl kérperlicher Be-
riithrungen zwischen den Geschlechtern als ,,Zunahine des korperlichen Inter-
esses am anderen Geschlecht bereits in den Jahren vor dem Eintritt der Pu-
bertat.“ Bet Thorne (1993: 79) finden sich dunkle Andeutungen: ,Aggression
and sex are the dangereous desires in school, as clsewhere in the world, and
these are messages that often lurk within the ligtened frames of play and hu-
mor that surround episodes of borderwork.” Eder (1995: 83) schreibt das Mo~
tiv der Sexualitit einem von beiden Geschlechtern, den Jungen, zu: ,their sha-
red orientation towards girls was primarily based on sexuality.”

Einer solchen Auffassung, die Sexwalitit als ein Mofiv des Verhaltens von
Jungen (und Midchen) unterstellt, kann man jedoch mit Foucault (1977) ent-
gegenhalten, daB es (sozialwissenschaftlich) produktiver sein kénnte, Sexua-
litsit nicht als Gegeniiber und Begriindung, sondern als Gegenstand und Pro-
dukt sozialer Praxis zn betrachten, Foucault verschiebt die grundlegende Fra-
gostellung in Bezug auf Sexualitit: '

»Daher kommt es uns (zumindest in erster Linie) nicht so sehr darauf an zu
wissen, ob man nun Ja oder Nein zum Sex sagt, cb man Verbote oder Er-
laubnisse ausspricht, ob man seine Bedeutung bejaht oder aber seine Wir-
kungen verleugnet, ob man dic Worte, mit depen man ihn bezeichnet, zii-
gelt oder nicht; vielmehr interessiert uns, daf man davon spricht, wer da-
von spricht, interessieren uns die Orie und Gesichtspunkte, von denen aus
man spricht, die Institutionen, die zum Sprechen anreizen und das Gesagte
speichern und verbreiten, kurz die globale ‘diskursive Tatsache’, dic
‘Diskursivierung’ des Sexes“(ebd.: 21},

Aus diesem Blickwinkel riicken die Formen der Thematisierung, riickt das
Wie des Sprechens von Sexualitit in den Mittelpunkt der Betrachtung.’

! Mit dieser Perspektivverschiebung geht es nicht darum, die Wirkungsmacht von Se-
xualitiit Zu bestreiten. Auch eine diskursiv erzeugte Wirkiichkeit der Sexualitit kann
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6.1 Thema und Variationen
In der Musikgeschichte gibt es den Begriff der thematischen Arbeit.

»Aus dem Thema werden charakteristische Motive oder Motivteile abge-
spalten; it diesen Motivieilen werden durch Verfahren wie Variantenbil-
dung, Verkiirzung oder Weitung, Umkehrung, Umgrappierung, Neukombi-
nation ©. 4. lingere Strecken eines Satzes bestritten. (Wérner 1993: 286)

Hier werden die Satztechniken der Wiener Klassik beschrieben, doch das Bild
von der ,thematischen Arbeit erscheint mir passend, um den Umgang der
von uns beobachteten Kinder mit Motiven aus dem Bereich des Sexuellen zu
kennzeichnen. Allerdings geht es in der Praxis der Kinder weniger um zu fi-
xierende Kompositionen als um immer neue Improvisationen. Zu denken wiire
also eher an ein Jazzstiick, in dem die einzelnen Instrumente cinander das
Thema znspiclen und es in Soli abwandeln und fortentwickeln. Doch auch die
Improvisation braucht Anhaltspunkte und folgt beispielsweise den Regeln der
Harmonielehre; :

Einige Improvisationstechniken des Diskurses zur Sexualitit méchten wir im

folgenden aufzeigen. Es handelt sich um Ausarbeitungen des Themas im Mo-
d_us dgr Kooperation. Zwar gibt es ¢inzelne Akteure (Solisten), die das Thema
einbringen, doch sie wollen die anderen unterhalten und zur Mitarbeit zu be-
wegen,

Die erste vorzustellende Technik besteht im Ankniipfen an den Kfang von
Wortern. Vokabeln aus dem Bereich des Sexuellen werden ins Spiel gebrache,
indem sie mit dhnlich klingenden Begriffen assoziiert werden, die gerade
(akustisch) ‘im Raum stehen’,

So spricht zum Beispiel eine Tischgruppe im vierten Schuljahr wahrend des
Ausmalens von fotokopierten Landkarien geographische Begriffe oder Orts-
namen iminer wieder laut aus und mimmt sie zum AnlaR fiir Assoziationsket-
ten: Nina meint: , Leverkusen ist ioll. “ Uwe: ,Ja, da kann man die Lever ku-
sen. " Das greift Nina auf® ,,In Leverkusen kann man schmusen, Uwe geht da
immer hin, weil er da seine netfen Frauchen hat.“ Alexander befindet:
wLustig. ™ Das ergibt den Anlaf, ein ,Lustig, lustig, tralalala la* anzustim-
men. (G. B.)

Al}ﬁer dem Reim bietet der Wortklang auch die Moglichkeit des gezielten
MibBverstindnisses: Susanna kommt vorbei und spricht Andreas an: ,,Du
schuldest mir noch was.* Er fragt, was das sei. - ,,Eine Tintenpatrone. An-

7u einem selbstindigen Motiv sozialer Praxis werden. Im Ubrigen muB man die Fra-
ge nach der Vor- oder Nachgingigkeit von Sexualitit als eigenstindiger Kraft nicht
als Grundsatzfrage behandeln, wie dies zum Teil in den Sexualwissenschaften ge-
schah (vgl. Schmidt 1982, Sigusch 1984), sondern kann die mit Foucault skizzierte
Wendung des Blicks als heuristisches Mittel auffassen: Wie stellt sich das Thema
Sexualitit aus dieser Perspektive dar?
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dreas tut so, als verstinde er nicht: ,, Was fiir Titten?” Dann guckt er mich an
und sagt schnell: .. Nicht ayfschreiben!” (G. B.,) Andreas Aufforderung an den
Ethnographen, seinen Spruch nicht zu notieren, verweist auf den normverlet-
zenden Charakter seiner Bemerkung, markiert diese jedoch zugleich als inter-
essant.

In einem anderen Beispiel teiht sich Bjorn von Frido einen , Neonstift“, den
dieser wiederholt mit verstellter Stimme als ,, Neonfick “ bezeichnet. Die Ahn-
lichkeit des Wortklangs muf also nicht besonders groB sein (in diesem Fall
reduziert sie sich auf den gleichen Vokal), um eine Ankniipfung zu crlanben
und das Aussprechen inkriminierter Vokabeln zu erméglichen.”

Eing andere Technik zielt auf die Produktion von Zweideutigkeit Bestimmte
Begriffe, denen eine sexuelle Bedeutung unterlegt werden kann, werden von
ihrem Ursprungskontext abgehoben und isoliert. Beim Eintragen der Namen
der Kontinente und Meere gibt es viele Fragen, ich helfe den Kindern, sich zu
orientieren. Julia hat in der Karte den ,, finnischen Meerbusen “ gefunden, was
Geldgchter auslost. (H K.)

In einer anderen Gesprichsituation kommt Katrin auf eine Bezeichnung zu
sprechen: ,, Nacktsamer. Nacktsamer. Die waren in der Urzeit bekannt.* Und
weil ich nicht reagiere, noch einmal ausdriicklich zu mir gewendt: , Die gab’s
wirklich. Ist nur was aus der Biologie.“ (H. K.) Hier ist interessant wie Katrin
nach demn isolierten Zitat des anziiglichen Begriffs den Herkunfiskontext nennt
und auf seiner Harmlosigkeit bestehit. Dadurch ist sie als diejenige, die den
Begrifl eingebracht hat, offiziell ‘aus dem Schreider’ und die sexuelle Konno-
tierung, auf die das Dementi erst recht aufmerksam macht, wire der Zuhdrerin
anzulasten.

Ein dhnlicher rechtfertigender Bezug auf den Herkunftskontext findet sich im
folgenden Beispicl: Carola fahrt mit Latein fort, bei . si vulpis™ bricht Astrid
wieder in Lachen aus und meint: , Sie wollte pissen.” Carola dagegen:
. Vulpis heifit der Fychs, aber auch (Astrid lacht weiter, Carola unterbricht
sich) Latein is nich versqut. * , Nein“, meint Asirid ungliubig. ,, Nein®, insi-
stiert Carola, ,, victam und sex und facere (hért sich an wie ‘fuckere’), das hat
ganz andere Bedeutung. ” ,,Ja*, meint Astrid, ,, aber es hirt sich im Deutschen
so an. “ Astrid nennt die deutschen Bedeutungen der genannien Worter, ich
glaube aber nur, weil sie auf diese Weise auch die Lateinischen noch einmal

wiederholf. (H. K}

Wenn Astrid meint, die lateinischen Vokabeln hérten sich ,im Deutschen™
,,50“ an, so bezicht sic sich auf deren Klang (erinnert fiihlt sie sich an , ficken™,

? Die Beliebigkeit der Assoziationen laft an eine Bemerkung Freuds (1971 [1925])
70) itber das Assoziieren im Rahmen der Psychoanalyse denken: ,Ein anderer Vor-
teil der Methode ist, daf sie eigentlich nie za versagen braucht. Es mufi theoretisch
immer méglich sein, einen Einfail zu haben, wenn man seine Anspriche an die Art
desselben fallenldft.”
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»5ex” und fuck®, die allerdings auch nicht urspriinglich der deutschen Spra-
‘che angehtren.) Auch hier wird die Zweideutigkeit mitiels besonderer Beto-
mung der Harmlosigkeit evoziert.

. Die dritte Methode arbeitet mit Anspielungen. Sexuelles wird nicht direkt an-
gesprochen, sondern durch Umschreibungen bezeichnet. In einer Betreuungs-
stunde im sechsten Schuljahr werden Themen fiir einen anstechenden Eltern-
abend gesammelt. Simone schligt vor, die Frage zu diskutieren, ob Midchen
und Jungen auf der Klassenfahrt gemeinsame Zimmer belegen dirfen. Mare
Jlicht ein, daf sein Vater schon gesagt habe, er habe nichis gegen gemischie
Zimmer, solange Marc , etwas Natiirliches" mache. Irgendwer sagt, ja, ja,
dann mache er was Natiirliches mit Simone, und Andreas meint: |, Wieso, was
du jelzt meinst is’ doch auch was Natiirliches.  (H. K.)

Simone und Marc bilden schon seit einiger Zeit ein Pirchen und Marc macht
sich mit Anspielungen dieser Art bisweilen selbst zum Objekt des tffentlichen
Diskurses. Die Kunst liegt darin, das Gemeinte durch Auslassung zu markie-
ren und dadurch nicht nur riskante Sachverhalte ansprechen zu kénnen, son-
dern auch das Publikum miteinzubeziehen. Die Rezipienten milssen
‘mitdenken’. Andreas gibt zu verstchen, daf er verstanden hat, indem er die
Anspielung selbst verwendet (was zu diesem Zeitpunkt allerdings nicht mehr
sehr originell wirkt).

In einem anderen Beispiel beschwert sich zungchst Dorle, dald Ralf sie immer
drgere. Ralf wehrt sich gegen diesen Vorwurf mit der Feststellung, dal Dorle
ihn immer trete. Inzwischen bestdtigt Andreas, daff Dorle trete. Und zwar in
eine Stelle, wo es ihm |, besonders weh" tue. Als viele lachen, fiibvt Andreas
noch einmal aus: In eine Stelle, von der alle Jungen bestdtigen konnten, daf
es besonders weh tun wiirde. Er finde, Dorle solle licher auf das Schienbein
zielen. Damit landet Andreas einen weiteren Lacherfolg. Wehrend Andreas’
Ausfiihrungen zeigt Moritz zwischen seine Beine und ruft: , Hierhin, hierhin!“
(G. B) :

Das Publikum signalisiert schon bei Andreas’ erster Anspielung, daB es ver-
standen hat. Doch Andreas 186t sich durch seinen Erfolg dazu verleiten, in ei-
ner Variante eine noch engere Umschreibung des Gemeinten zu liefern, Moritz
gibt auch zu erkennen, daB} er wei, was gemeint ist, doch mit seiner expliziten
Geste verletzt er das Prinzip der Auslassung und Umschreibung. Er versucht
den Tabubruch auf direktem Wege, was nicht honoriert wird.

Eine spezifische Form der Umschreibung ist die Metapher. Sexuelle Handlhun-
gen oder Verhiltnisse werden durch die Verwendung bestimmter Bilder ange-
deutet. Im folgenden Beispiel aus dem fiinften Schuljahr wird die Metapher
des Reitens immer wieder aufgegriffen und variiert: Als ndchstes bekomme ich
mit, wie Stefani zu Marc sagt: ,, Der Ackergaul bist du!* Das ist der Beginn
einer ganzen Serie von Situationen, in denen es um ,, Reiten”, , Ackergiule”
und ., Hochleistungsgaule" geht. Ich verstehe am Anfang aber nur Bahnhof
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wie man so sagt. Marc sagt von irgend etwas, das ibertrage sich nur tber
Kiissen, ich beziehe das auf Julias Krankheit, die Pfeiffersches Drisenfieber
hat. Und zu Michaela sagt er: ,, Du bist der Ackergaul. ™ (H. K)

Die Bedeutung einer bestimmten Metaphorik ist oft nur den ‘Insidern’ bekanmt
und fiir AuBenstehende zundchst verwirmrend. Doch wenig spéter taucht das
Thema wieder auf: Wieder gehi es um Marc herum um ,,Gdule " und ,, reiten”.
Zu Simone sagt er, sie sei ein , Hochleistungsgaul”, das meint er offensichi-
lich als Kompliment, oder vielleicht doch als Parodie auf ein Kompliment.
Simone sagt, meines Evachiens bewuf3t, fiir den Moment nichts dazu. Susanna
bringt ein, dann sei Marc ein ,, Ackergauljockey ™. Rund um diese Begriffe be-
ziehen sich Marc, Simone, Michel, Katrin und Susanna aufeinander, die eng
beieinander sitzen. Ich muf sagen, dafl die Anziglichkeit der Metaphern, die
die Kinder auch realisieren, mir auf die Nerven-gent. (H. K.} Und schlicBlich
probiert Marc es noch einmal: fm Kreis sagt Michel zu Mare, er habe Muskel-
kater. Marc: ,, Vom Reiten? Michel: ,,Ha, ha (stilisiertes Lachen, ohne im
geringsien amiisiert zu sein).” (H. K)

Bine solche Metaphorik verleitet dazu, ‘durchdekliniert’ und ausgereizt zu
werden. Aus einem einzigen Bild lassen sich unzihlige Ausschmiickungen
und Ableitungen gewinnen, die ithren Reiz alle avs der sexuellen Konnotie-
rung der Ausgangsmetapher gewinnen.

Ein vergleichbares Verfahren bezieht sich auf bestimmte Objekte aus dem Be-
reich des Sexuellen, die in unterschiedlichen Formen immer wieder Gegen-
stand der Erorterung werden. Das Kondom ist ein solches Objekt, dem ein ge-
radezu ritueller Charakier zukommt. Kondome zeichnen sich dadurch aus, dah
sie verhaltnisméiBig einfach zu beschaffen sind und dab man verschiedenartige
Experimente mit ihnen anstellen kann. Maorc weifl noch etwas zu berichlen:
. Kondome reifien voll schnell. “ Susonne ist erstaunt: ,, Woher weifit du das
denn? " Marc erkiart, sie hdtten welche aufgeblasen und auch Feuerzeuge
drunter gehalten. (G. B.)

In Bezug auf Kondome 138t sich Kennetschaft demonstrieren. Doch diese muf
mit dem Gestus der Selbstverstindlichkeit und Lissigkeit vorgetragen werden.
In dem folgenden Ausschnitt aus der Transkription eines Pausengespriches im
sechsten Schuljahr wird beides deutlich: die Obsessivitiit, mit der das Kondom
als Gespriichsgegenstand immer wieder aufgegriffen wird und das Bemiihen,
dessen Bedeutsamkeit zu negieren.

Florian: Wir haben dieses schreckliche Aufkldrungsbuch.

Daniel . Das hier, das find ich so dumm. [betont gesprochen] Reiff auf.
Mann, ey, das weiff doch jedes Baby, wie man ein Kondom auf-
macht.

NN: Ja, so blid.

NN: So’'n Stup, ey wirklich.

Georg:  Habt ihr das alle das Buch?
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NN Ja, ja ja fast.

NN Mhm.,

Daniel:  Ein gelbes Buch, da stehen so versaute Witze drin ... Welches ist
das kiein, welches ist der kleinste Dom?

NN.: Auh.

Daniel 1 Ja ganz klar, das Kondom.

Christian: Einmal, da da wollten wir im Haus eins, ne. Und Meike von da
driiben ne, die ist vor uns gegangen und: Aaaah, ein Kondom.
(Luftballon?) '

Daniel :  Ich kann echt nich verstehen, warum die Dinger so teuer sind.

Man will zum Ausdruck bringen, da8 man Kondome fiir nichts Besonderes
hélt: Daniel ist der Witz bereits bekannt, Christian mokiert sich tiber ein M#d-
chen, das sich beim Anblick eines Kondoms erschreckt hat und Daniel wie-
derum demonstriert nicht nur, daB ihm der Preis von Kondomen bekannt ist,
sondern auch seine eigene Geringschitzung eines Objektes, das seinen Preis
micht wert sei. Den Eindruck hervorzurufen, daf man selbst nicht besonders
involviert sei, ist konstitutiv fiir die Darstellung von Lissigkeit und coolness
im Uingang mit Sexuellem.

Die verschiedenen Formen der Verwendung von Motiven aus dem Umfeld
von Sexualitit - das Anknilpfen an den Wortklang, die Evozierung von Zwei-
deutigkeit, die Umschreibung, die Ausarbeitung von Metaphern und der Be-
zug auf bestimmte Objekte - haben eines gemeinsam: Sie ermdglichen die
Thematisierung des Verbotenen. Das Ziel ist es, tabuisierte Praktiken anzu-
sprechen bzw, inkriminierte Vokabeln auszusprechen, um dadurch Wagemut
und coolrness unter Beweis zu stellen. Fiir die Inszenierung von Léssigkeit ist
weniger die genaue Wortbedeutung der Begriffe (oder die Bestimmung der
Objekte) mafigeblich, als dall sie tabuisiert und mit Beschrinkungen belegt
sind. Der normverletzende Charakter der Vokabeln ist konstitutiv filr die
Mbglichkeit der Darstellung von coolness. Als Bewahrung von Haltung in Be-
dréingnis verstanden (vgl. Lyman/Scott 1968: 93), Lifit sich coolness nur ange-
sichts des Risikos demonstrieren. Das Risiko, in diesem Fall der Gebrauch ta-
buisierter Begriffe, ist mdglichst ungerithrt einzugehen. Vor allem Stimme und
Gesichtsausdruck sind zu kontrollieren (vgl. ebd.: 97); “Ohne mit der Wimper
zu zucken’!

Die beschriebenen Verfahren ermdglichen die Realisierung, indem sie die per-
stnliche Identifizierung mit dem Thema Sexualitit vermeiden: Man kniipft an,
greift auf, schmitckt aus - aber man bekundet kein personliches Interesse am
Thema. Im Rahmen der verschiedenen Techniken sind zwar Einfallsreichtum
und Erfindungsgabe gefragt, aber man braucht kein eigenes Motiv, das Thema
anzusprechen. Das Motiv ist in den Verfahren enthalten, wodurch die Akteure
von Identifizierung und Verantwortung entlastet sind.

Nun kann jedoch auch andersherum gefragt werden: Was leistet das Thema
Sexualitit fir die einzelnen Techniken, was leistet es fitr die Kunst des Asso-
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ziierens und Improvisierens? Die besondere Eignung des Themas fiilr Wort-
spiele aller Art liegen in seinem hohen Wiedererkennungswert und in seiner
nahezu unbegrenzten Anschlulifihigkeit begrindet Das Thema Sexualitit
konstituiert ein in sich geschlossenes Sprachspiel, das sich durch klare Gren-
zen und Unverwechselbarkeit auszeichnet. Diese Merkmale, die sich vermut-
lich seinem tabuisierten Charakter verdanken, bestimmen dic Formen sciner
Verwendung. Anspielungen auf Sexuelles sind so ergiebig, weil einzelne Mar-
kierer hinreichen, nm das Thema erkennen zu lassen. Das Sprachspiel um Se-
xualitdt ist andererseits so reichhaltig, dab sich fast unbegrenzt Ankniip-
fungsmdoglichkeiten finden lassen. )

Im folgenden Beispiel aus dem vierten Schuljahr 16st eine Kommentierung des
Assoziierens von Sexualitdt cine interessante Explikation aus: Paul spricht
beim Arbeiten vor sich hin: ., Rejkjavik - Was’n das?* - , Nichts zum Ram-
meln”, steigt Marc darauf ein. Paul kommentiert: ,Immer so’n versaules
Zeug!“ Marc sagt: ,, Was anderes fllt mir so schnell nicht ein. Eine solche
Bemerkung gehort sicher zu Marcs Selbststilisicrung als ein Protagonist des
Sexualitdtsdiskurses (er ist ja auch in einigen der vorausgegangenen Beispicle
beteiligt), doch zugleich beschreibt sie auch den Stellenwert des Themas: Es
liegt imumer bereit und wenn es darum geht, sich schnell eine witzige und
coole Bemerkung einfallen zu lassen, bietet es sich an.

6.2 Interpretationen

Es gibt ein weiteres Verfahren des Bezugs auf Sexualitiit, das der Interpretati-
on. Belicbige Versatzstiicke alltiiglichen Verhaltens - Gesten, Bemerkungen,
Kérperhaltungen etc. - werden als Zeichen, oder Symptome, aufgefalbt und auf
eine verborgene sexueile Wirklichkeit hin ausgelegt. Wir wollen dieses Ver-
fahren hier gesondert behandeln, weil es sich in seinem interaktiven Modus
von den bisher besprochenen unterscheidet. Wialeend sich das Reimen, die
Anspielungen oder Umschreibungen als gemeinschaftliche Ausarbeitungen
sexueller Themen im Modus der Kooperation realisicren, handelt es sich bei
der Interpretation um eine einseitige Binfithrung des Bezugs auf Sexualitit in
die Interaktion. Sie richtet sich nicht auf die gemeinsame Etablierung eines
bestimmten Rahinens fiir die Situation, sondern auf die plétzliche Konfronta-
tion eines gegebenen Rahmens mit einer neuen Version des Geschehens. Der
Rahmen der Situation erfiihrt, mit Goffinan (1980) gesprochen, e¢ine ,,Modu-
lation*: Eine Handlung oder Verhaltensweise, die auch schon innerhalb des
primiren Rahmens” der Alltagswirklichkeit Sinn ergab, wird in einen neuen
Zusammenhang gestellt, der ihr einen neuen, ganz anderen Sinn verlc:iht.3 Der

3 Die Praxis der Modulation, um die es hier geht, unterscheidet sich allerdings von der
bei Goffman diskutierten darin, daB sie selbst wiederum nicht ernst gemeint, son-
dem als ,,Spiel” gerahmt ist. Das ,n-anderen-Zusammenhang-stellen” (vgl. Goti-
man 1980: 87ff) wird in den folgenden Beispiclen nur spielerisch, 'versuchsweise’,
vorgeschlagen. :
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neue Zusammenhang, in den einzelne Handlungen gestellt werden, ist der ei-
nes sexuellen Begehrens, das sich zwar zu verbergen sucht, aber an scinen
Symptomen zu erkentien ist.

Der Effekt liegt in der Uberraschung und in dem Kontrast zu der
‘eigentlichen’ Rahmung: Die Banalitit und Alltaglichkeit der Ausgangssitua-
tion wird mit der anfsehenerregenden Enthiillung einer sexualisierten Version
der Begebenheit konterkariert. Ein Beispiel aus dem sechsten Schuljahr: Da-
niel kommt vorbei: ,, Hat einer ‘n Fiiller fiir mich?“ Jemand verneint. Daniel
wiil schon gehen, aber Nina sagt: ., Aber ich! Ich hab einen, ich hab einen. ©
Judith bietet jeizt einen ,,Faserstift™ an. Daniel erkundigt sich bei Nina: , Ist
der voll?" Nina: ,,Ja, da ist was drinne. " Daniel sagt. , 4h. * und geht. Judith
imitiert den Tonfall und fahvt dann mit einer Variation fort: ,,Ah, Baby, du
bist so scharf, du gibst mir ‘n Fiiller.“ (G. B.)

Das _,ah* Daniels ist wohl als ein verkiimmerter Dank oder ein gebrummter
Abschied zu verstchen, doch Judiths Interpretation ist die weitaus spekiakula-
rere und vor allem bietet sie ihr Gelegenheit zu einer kleinen schauspieleri-
schen Darbietung. '

Als Zeichen einer versteckten Wirklichkeit der Sexualitit kann vieles gelten,
Aufler verbalen AuBerungen kommen vor allem Gesten, Korperhaltungen oder
die Konstellation von Korper zueinander in Frage. Das Geschehen verlagert
sich zu den Schrdnken. Michel sitzt auf einem der Schranke und Michaela ver-
sucht ihn herunterzuziehen. Mare, der auf einem anderen Schrank sitzi, kom-
mentiert: , Das hat sie bei mir auch schon gemacht. Die wollte mich unten ha-
ben. Die wollte auf mir reiten. “ Michaela ist so verbliifft ob dieser Unterstel-
lung, dafi sie nicht viel dazu sagt. (G. B,) Ein einfaches Oben und Unten reicht
Marc ans, um in ein Zeichen sexuelien Begehrens umgedeutet zn werden. Da-
bei scheut Marc sich nicht, sich selbst und seine ,Erfahrung® als Biirgen fiir
dic Authentizitéit seiner Interpretation anzufiihren.*

Im folgenden Beispiel aus dem sechsten Schuljahr wird die alltigliche Geste
des Auf-die-Schulter-Schlagens zum Ankniipfungspunkt der Interpretation:
Frido kommt vorbei, haut Axel spielerisch auf die Schulter und geht weiter.
Alexander kommentiert: , Der ist wirklich schwul. Kille, kille (in gepiepstem
Tonfall). Der betatscht einen. Frido ist jetzt in der Phase, wie Marlies (die
Lehrerin) sagt, wo Jungen sich in Jungen verlieben konnen. Ist jetzt in Axel
veriieht. Axel, du Armer!* (G. B,) Der ganze Kontext und nicht zuletzt der

4

Krappmann und Oswald (1995: 199) beschreiben ahnliche Beobachtungen etwas
anders: , Mogliche sexuelle Interpretationen des Korperkontaktes sind den Zwolfjah-
rigen durchaus geldufig. Zufillige Berothrungen zwischen Médchen und Jungen und
erst recht lingere Raufereien und Auseinandersetzungen wurden von den Umstehen-
den 6fter anziiglich kommentiert. Diese bildeten eine Offentlichkeit und setzten in
unserem Falle ziemlich rigide Regeln Ober den korperlichen Umgang der Ge-
schiechter.” Uns scheint die Bedeutung der Offenttichkeit demgegeniiber weniger in
ihrer begrenzenden als in ihrer die Diskurse anheizenden Funktion zu liegen.
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ironische Hinweis anf die ,Aufklirung® durch die Lehrerin lassen keinen
Zweifel daran, dal die Interpretation den Charakter der Imagination, der nicht
ernst gemeinten Unterstellung triipt. Dennoch diirfte es fiir das Opfer, fiir Fri-
do, nicht cinfach sein, sich dagegen zur Wehr zu setzen. (Das Protokoil ver-
zeichnet seine Reaktion nicht.) Denn ein Dementi wiirde den “Verdacht’ nicht
apsrijumen, sondem moglicherweise als ,, Widerstand™ gegen die Aufdeckung
der Wahrheit und weiterer Beleg fiir die Richtigkeit der Unterstellung gewertet
werden. Eine Interpretation, die Verbotenes aufzudecken behauptet, ist schwer
zu widerlegen, insofern sie jedes Widersprechen der Wirkung des Verbotes
zarechnen kann.

So erscheint es als ¢ine mégliche Strategie, der Unterstellung einfach zuzu-
stimumen und ihr dadurch ‘den Wind aus den Segeln zu nehmen’. In dem fol-
genden Protokollausschaitt zeigt zunichst Henriks Bemerkung, daB tatséich-
lich jegliches Verhalten, auch ein einfacher Blick, in ein zn interpretiercndes
Zeichen umfunktioniert werden kann. Wiahrend Simone der Bemerkung Hen-
riks nicht viel entgegenzusetzen hat, erweist sie sich in der nichsten Situation
dem Kommentar Moritz' gegeniiber als iiberlegen. Simone und Marc stehen
beieinander hinter Jessicas Stuhl. Henrik kommt vorbei und fragt: , Marc, was
heift das, wenn Simone mich immer so dumm anguckt? " Simone scheint etwas
verdutzt und Marcs Antwort bekomme ich auch nicht mit. Kurz davenf fallt
Katrin Simone tiberschwenglich um den Hals, ich interpretiere die Geste als
Solidaritatsbeweis. Als Katrin und Simone jedoch wenig spdter itbereinander
auf dem Nachbartisch liegen, kommentiert Moritz: ., Zwei Lesben!” Die beiden
storen sich nicht daran, sondern bestdtigen: .. Ja, genau!” Moritz sagt: ,Das
ist verboten. " Simone kommt zu Moritz und erkldrt: ,, Weil ich so lesbisch bin,
geh’ ich auch mit Marc!® Als Moritz sich mit der unerwarteten Bestiitigung
sciner Interpretation konfrontiert sieht, verbleibt ihm nur noch die (nicht mehr
sehr effektive) Explikation der Norm. Interessanterweise vertrant Simone der
Witkung ihrer ersten Strategie, die Unterstellung zu bestitigen, offenbar nicht
vollstindig und fiihit sich doch noch genétigt, deren Unwahrheit zu “bewei-
sen’.,

Ein letztes Beispiel zum Verfahren der Interpretation stammt von einer Kar-
nevalsfeier im sechsten Schuljahr, Diese findet in den Kellerraumen einer an-
deren Schule statt und zeichnet sich dadurch aus, dab ein Teil der Gruppe viel
unterwegs ist und nur ab und zu hereinschaut in den Partyraum. In der folgen-
den Szene kollaboriert Marc, wm dessen Person es geht, bei der Ausarbeitung
einer sexualisierten Version des Geschehens auficrhalb des Partyraums: Zwi-
schendurch kommi Marc rein. Mehrere fragen: ,, Wo ist Simone? ™ Marc grinst
und sagl, er sei eben schneller. Fs kommen noch verschiedene anzigliche
Bemerkungen, vor denen niir nur noch der Spruch ., Lafd man stecken!* ein-
[fllt. Mare setzt sich zu Philip auf die Bank und gibt nocheinmal zum besten,
er sei eben der Schnellere von ihnen beiden. Als Simone dann kurz darauf
hereinkommi, wird sie gefragl, ob sie jetzt auch fertig sei mif anziehen und ob
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sie die Decke nicht wieder mitgebracht habe. Simone lacht. (Fs ist lausig kait
drauf3ern und es regnet.) Simone setzt sich zu Mare auf die Bank. (G. B.)

Was hier als Zeichen aufgefat und in den Zusammenhang einer verborgenen
Wirklichkeit der Sexualitit gestellt wird, ist die schlichte Abwesenheit der ei-
nen Halfie cines Paares. Das Thema der Sexualitit konstituiert eine spezifi-
sche Indexikalitit der ,Zeichen™: Alles Mogliche kann mit Blick auf Sexuali-
tit interpretiert werden. Doch 2ugleich ist es Resultar eben dieser Indexikalitit
der Zeichen: Die Maoglichkeit der Interpretation ‘erinnert’ an das Thema.

Die Methode des Entzifferns von Zeichen und des Aufdeckens verborgener
sexueller Wirklichkeiten erinnert an Foucaults (1977: 84f) Beschreibung des
woexualitatsdispositivs“, wie es sich mit der ,scientia sexualis* des spiten 19.
Jahrhunderts heransgebildet habe. Zumindest drei der von Foucault herausge-
ar_beiteten Merkmale des Sexualitiitsdiskurses kommen auch in der Praxis der
Kinder zum Tragen: ,das Postulat einer allgemeinen und diffusen Kausalitit,
das die Erklirbarkeit der unterschiedlichsten Phinomene durch Sexualitit be-
hauptet; .das Prinzip einer der Sexualitiit innewohnenden Latenz®, das die
Wahrheit der Sexualitiit als nicht nur dem Licht der Offentlichkeit, sondemn
auch dem Subjekt selbst verborgen annimmt und schlieBlich ,die Mcthode der
Interpretation’, die einen objektivicrenden Diskurs der Aufdeckung und der
Walaheit iiber Sexualitiit begriindet. Im Diskurs von Schulkindern am Ende
des 20. Jahrhunderts ist Sexualitét allerdings nicht mehr mit jenen Vorzeichen
dgs Unheimlichen und Bedrohlichen versehen, wie sie fiir die frithen Sexual-
wissenschaften bestimmend waren, sondern ist zu einem alltiglichen Gegen-
stand von Spiel und Konversation geworden, der sich vor allem durch seinen
Unterhaltungswert auszeichnet.

6.3 Kommentare

Als ich mein Fahrrad aufschliefle, um nach Hause zu fahren, bekomme ich
noch mit, wie Marc, Michel und Paul aus dem vorderen Eingang der Labor-
schule herauskommen und einer zu den anderen beiden sagt: ,Oh, was seh’
ich Hiibsches? “ Ich frage mich, was gemeint ist, dann sehe ich Julia, Susanna
und Rebecca, die auf der Schaukel sitzen und zu denen die drei jetzt riber
schlendern. (G. B.) Dicse Bemerkung irritiert aus dem Mund von Zehnjihri-
gen. Der Kommentar erscheint auch insofern ‘deplaziert’, als Marc, Michel
und Paul ja bereits den ganzen Tag mit Julia, Susanna und Rebecca zusammen
gewesen waren, So witkt die Bemerkung vielmehr wie ein Zitat, wie ein Ver-
satzstiick aus einem anderen Zusammenhang. Der Kontext, aus dem das Zitat
stammi, ist der des ‘Machismo’ und eines sexualisierten Umgangs zwischen
Jugendlichen oder Erwachsenen,

Ahnh:ch wie‘ in de_r Kunst der Anspielungen auf Sexuelles geht es auch hier
um die Manifestation von coolness. Auch der sexuell konnotierte Kommentar
lebt von der Ausdrucksqualitit der Beilufigkeit und Lissigkeit. Doch worum
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genau handelt es sich bei der zitierten Bemerkung: Um. das Ausprobieren der
Macho-Rolle, um die Darstellung cines Machos oder um dessen Ironisierung?
Das ist schwer zu entscheiden und die Grenzen sind méglicherweise fliefend.

In einem anderen Beispiel kommt es zu einer kiaren Bewertung einer dhnli-
chen AuBerung durch Petra, dic mit Marc, Paul und Philip zusammensitzt:
Marc setzt neu an: ,,Monika ist ja leicht blod. " - ,,Sonst wdr sie ja nicht mit
dir zusammen “, ist die prompte Reaktion. Paul gibt zum besten, wie Monika
versucht habe, cine Anfenne anzuschlieflen, was iy nicht so recht gelang.
Philip will wissen: ,Was is denn das fiir eine? “ Mare sagt: ,, S0 'ne sifie Tus-
sil™ dabei verzieht er das Gesicht wie in Verzickung. Petra ruft spontan:
Wil (G. B

Die Szene beginnt als ein ‘Gesprach unter Jungen’, obwohl Petra und auch ich
die ganze Zeit dabeisitzen: Marcs herabsetzende Rede iiber seine neue Freun-
din scheint zum Ausdruck bringen zu wollen, dab er die Gemeinschaft der
Jungen, die Gemeinschaft der Listernden, jederzeit dber seine Bezichung zu
Monika zu stellen bereit ist. Im Unterschied zn Paul kennt Philip Marcs
Freundin noch nicht und erkundigt sich nach ihr mit einer Formulierung, die
zu cinem klassifizierenden Kommentar herausfordert. Marc ‘Filit sich nicht
Jlumpen’ und benutzt, sich selbst als Macho inszenierend, mit ,, Tussi* eine se-
xuell konnotierte herabsetzende Bezeichnung fiir Frauen. Indem Marc seine
Bezichung selbst und “freiwillig’ in einen sexuellen Kontext stellt, dokumen-
tiert er seine Souverdnitit gegeniber etwaigen Anspielungen oder Interpreta-
tionen. Auf den trotz aller Ironie fiir die Freundin entwiirdigenden Charakter
der Bemerkung Marcs reagiert Petras Ausruf,

In der sexuell konnotierten Kommentierung von Personen konstituieren sich
(sexuelle) Subjekte und Objekte. Der Sprecher begibt sich in die Rolle desjeni-
gen, der sexuell begehrt - eine Rolle, die in der Kultur der Zehn- bis Zwolfjah-
rigen (noch) nicht vorgesehen ist, sondern in spielerischer Form iibernommen
wird. Die Person, auf die der Kommentar sich bezieht, wird in die Rolle dexje-
nigen gebracht, die sich begutachten und bewerten laht. Zugleich berubt der
sexvalisierende Kommentar auf der Differenz der Geschlechter, denn zum
Ausdruck kommt nur heterosexuelles Begehren. Dabei verteilen sich die Rol-
len von Subjekt und Objekt bis auf wenige Gegenbeispiele eindeutig auf die
Geschlechter: Uberwicgend sind es Jungen, dic Madchen kommentieren. Die
Kommentare beziehen sich meist auf korperliche Merkmale oder Details der
Kleidung von Mdchen.’ '

5 Wood (1984: 58fY), der ,.boys® sex talk” untersucht, beschreibt dhnliche Merkmale
der sexistischen Praxis von Jungen: ein die Kdrper von Midchen vergleichender und
bewertender Diskurs, eine , sequence of invasion™ (Wie weit ‘kommt man’ bei Mad-
chen?) - bis hin zu einer Vergewaltigungsphantasie. Abseits von generalisierenden
Interpretationen notiert Wood avch einige formale Merkmale des sexistischen Re-
dens: seine Uberginge in Licherlichkeit und sein Mangel an formaler Kohérenz. Er
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Michel ruft, fiir die Umsitzenden horbar, dafi Simone heute keine Radlerhose
,unter” habe.® Simone tragt einen kurzen, weiten Rock, Seidenstrimpfe und
Stulpen. Sie guckt in einer Art, die eine Mischung zwischen Geschmeichelt-
und Genervtsein ausdriickt, (H. K.)

Die Beschreibung von Simones Reaktion macht deutlich, dah die Antwort auf
Bemerkungen dieser Art nicht ganz einfach ist. Anders als im Fall der rituel-
len Beleidigungen gibt es kein Schema, das zu befolgen wire. Schon der Sta-
tus von Michels Bemerkung ist unklar: Handelt es sich um eine Kompliment
oder um dic Parodie eines Kompliments, ist sie als Anerkennung oder als Ver-
such zu drgern zu werten? Entsprechend schwierig ist es, darauf zu reagieren.

In einem anderen Beispiel aus dem sechsten Schuljahr wird der anziigliche
Kommentar nicht auf direktem Wege realisiert, sondern mit einer Bemerkung
eingeleitet, deren Sinn sich erst im weiteren Verlauf enthiiflt. Dag erhoht den
Reiz. Als wir unter einem Dachvorsprung hindurch gehen, bemerkt Michel
Laura gegenilber: ,, Schade, daf} es nicht mehr tropft”. Ich verstehe die An-
spielung zundchst nicht, bis jemand erzihlt, daf3 Laura vor ein paar Tagen ein
weifles T-Shivt angehabt und Angst gehabt habe, dafi es naf werde, weil man
dann zuviel sehen kinne. Michel und ich glaube Henrik hitten versuchi, sie
unfer den Regen zu zerren. Dann kommt das Gespréch darauf, dafi Michaela
heute ein weifles T-Shirt anhabe. Jemand wendet ein: Immerhin sei vorne ein
A(BéldBajmuf (Gemeint ist wohl, daf8 es insofern weniger durchsichtig sei.)

Wir haben keine Situationen beobachtet, in denen die Aufmachung von Jun-
gen in dhnlicher Weise Gegenstand der Erérterung und gemeinschaftlichen
Beurteilung geworden wiire. Dic einzige Szene, in der unter anderem auch der
Korper eines Jungen klassifizierend beurteilt wird, beruht (einmal mehn) auf
der Bezichung zwischen Simone und Marc: Marc verkindet, wobei er zu Si-
mone himiber blickt: ., Ich kauf mir heut ‘ne ‘Bravo’!“ Simone stohnt auf.
Dann werde er die Frage beantworten, welches ihr erotischster Korpterteil
sei, fithrt Marc aus. Als Susanna an dem Tisch, auf dem Marc, Simone und
Philip sitzen, vorbeilaufi, bemerkt jemand: ,, Susanna ist ja geschminkt!“ Su-
sanna scheint das nicht recht zu sein. Sie sagt: ., Thr seht auch alles!” und
zieht sich den Kragen ihres Rollkragenpullovers iber das Gesicht. Susanna
sagt, ihre Mutter habe auch schon gefunden, sie sehe so hohldugig aus. Marc
meint, sie habe auch ., Pickelcreme bermifzt”. Susqnna hat einige aufgekratzte
Stellen um den Muynd herum, aber das mit der Pickelcreme bestreitet sie, Et-
was abseits spricht Susanna Simone an: ,Ich verrat dir was, aber nicht wei-
tersagen: Die schwarzen Stellen hier unten kommen von der Wimperntusche.
Stefani erzihit, dafi in Lippenstift ., zerquetschte Lause ™ enthalten seien. ,Jch

geht diesen Hinweisen auf die Eigenstindigkeit der diskursiven Praxis aber nicht
] weiter nach.

Eine Radlerhose ist eine bis zum Knie reichende eng anliegende Hose, die von den

Meédchen oft unter dem kurzen Rock getragen wird.
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wiird nie Lippenstift benutzen, hichstens mal Wimperntusche *, erkdrt sie. Ich
hire noch, wie Simone Marc fragt, was er glaube, was sie als seinen
.. eroiischsten Korperteil * angegeben habe: Augen, Kdrper oder Po? Marc vit
zweimal falsch. Er vermutet zuerst ,Korper”, dann etwas verlegen ,,Po?"
aber Simone meinte die Augen.(G. B.)

Der Gebrauch von Schminke ist ein prominenter Gegenstand des Diskurses.
Dabei geht es, wie auch in dem Beispiel mit Susanna, nicht etwa um dic kon-
krete Ausfiihrung oder die Beurteilung besonderer Wirkungen von Schminke,
sondern um die Tatsache des Geschminktseins an sich. Sich zu schminken er-
hilt in 6ffentlicher Kommentierung Zeichencharakter. Wenn eim Madchen
erstmals Schminke benutzt, wird dies prompt als Ereignis klassenoffentich
registriert. Die Médchen unterscheiden sich selbst und werden unterschieden
in solche, die Schminke benutzen und solche, die dies micht tun. Verschieben
kann sich héchstens der Begrimdungsbedarf zwischen dem Optionen des
Schminkens oder Nicht-Schminkens. Im obigen Beispiel liefert Stefani mit
den ,zerquetschten Liusen® e¢her die Karikatur einer Begriindung fiir ihren
Entschiulb, niemals Lippenstift zu benutzen.

In der Sequenz ist insgesamt verbliiffend, wie in aller Offentlichkeit Fragen
kommentiert werden, di¢ nach erwachsener Auffassung als ,intim™ gelten
witrden. Dabei dient der Bezug auf dic Jugendzeitschrift ,Bravo® als Anlafl
und Rahmen fiir die Thematisierung der Frage nach .crotischsten Kérpertei-
len®.” Angesichts der Form, in der die Erorterung stattfindet (vor der Offent-
lichkeit aller Anwesenden und als Ratespiel inszeniert), ist davon auszugehen,
dab es sich micht um einen ernsthaften Austausch iber erotische Vorlieben
handelt, sondern dah etwas anderes im Vordergrund steht; die Demonstration,
wie locker und selbstverstéindlich man mit solchen Thernen umgehe.

Der sexuell konnotierte Kommentar unterscheidet sich von der fiei assoziie-
renden Bearbeitung des Themas darin, dab sein Bezugspunkt kein rein fiktio-
naler ist, sondern dab er sich auf kérperliche Merkmale oder die Kleidung von
realen Personen, in aller Regel von Midchen bezieht. Darin liegt sein beson-
deres Risiko und auch seine spezifische Prestigeirichtigkeif. Denn er kniipft
das Thema Sexualitit an die beteiligten Personen und imaginjert diese ais se-
xuelle Akteure. Der Kommentar inszeniert sexuelles Begehren auf Seiten des
Kommentierenden und schreibt der Kommentierten sexuelles Begehrtwerden
zn, Konstitutiv fiir diese Inszenierung sind Offentlichkeit und Publikum. Es ist
der offentliche Charakter des Kommentars, der die Irrealitit des Begehrens
markiert. Auch wenn der Kommentar insofern nicht ‘ernstgenommen’ werden
mu$, sondern als Spiel mit dem Thema des sexuellen Begehrens zu verstehen
ist, so bezeichnet er doch dic Objekte und Elemente, die fitr den Diskurs des
Begehrens in Frage kommen; das Aussehen, die Korperformen und die Klei-
dung von Mitgliedern des anderen Geschlechts. Die Praxis des anziiglichen

7 Marcs Ankiindigung, eine , Bravo™ kaufen zu wollen, ist nicht emst gemeint. Dies
wire ganz unndtig, da er ja offenkundig schon weil}, was darin steht.
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Komenms unFer Zehnj_ﬁhrigen ist vermutlich weniger als ‘Einilbung’, denn
al_s Sflmuh‘zttorz einer Kultur sexuellen Begehrens zu beschreiben, dennoch kon-
stituiert sie dic Kérper vor allem von Médchen als éffentliche Objekte.

6.4 Beleidigungen

Semc_a wohl prignanteste Form findet der Sexualititsdiskurs im Rahmen der
Pra)'us des Beleidigens, ,Homo", , Wichser®,  Ficker* - ein Grobteil der
Schn_npﬁ)v('irter des tiglichen Gebrauchs sind sexuellen Inhalts. Unter Jungen
rangieren ,,Schwuler”, , Schwuli, ,schwule Ratte® und dhnliches an erster
Stelle des Katalogs der Beleidigungen. Geléufig als Beschimpfung sind auch
verschiedene Bezeichnungen des mannlichen Genitals: , Schwanz®, , Dadel“
LPimmel” usw, T ,

Uns? geht es hier darum, zundchst unter Einklammerung des Inhalts der Be-
schlmpfungen, auf den Kontext ihres Gebrauchs zn achten. Denn es ist zu
konstatieren, dah gerade dic inflationire Verwendung von Bezeichnungen wie
»Schwuler” oder ,,Wichser* bewirkt, dab diese sich gegeniiber ihren Wortbe-
deutungen verselbstindigen. Die Begriffe erhalten den Charakter eigenstindi-
ger Zeichen, deren beleidigende Wirkung sich zwar aus der urspriinglichen
Semaptik speist, die sich aber in der konkreten Anwendung von diesem se-
mantischen Bezug weitgehend gelost haben. Mit , Wichser und L Schwuler
werden nicht tatsichlich auto- beziehungsweise homoerotische Praktiken un-
terstellt. Dariiberhinans fillt auf, daB der Rahmen der Beleidigungen selten
der‘ernsthafter Konflikte und Auseinandersetzungen ist. Der Gestus der Be-
mmmpﬁng ist vielmehr meist der der Beildufigkeit und Selbstverstindlich-
keit. Frido sticht den neben ihm sitzenden Axel in den Hintern und handelt
sich damit ein ,, Weg, du Schwuler! “ von diesem ein, Auch Daniel bekundet, er
habe keine Lust auf Deutsch. ’

Die Verwendung der Schimpfworter ist oft ganz unspektakular und von keinen
besonde_ren Reaktionen gefolgt. Und genau um diese Ausdrucksqualitit der
Normalitit und Routine geht es. Die gleiche Ungerithrtheit, die das Ausspre-
chen der Beschimpfungen kennzeichnet, ist auf Seiten der Beleidigten gefragt.
Man darf sich nicht aus der Fassung bringen lassen. Im Amerikanischen gibt
es Qen Ausdruck ,to loose one’s cool“ fiir den Verlust von Haltung und Souve-
ranitit.

Vor besondere Herausforderungen sieht sich der Beleidigte gesteilt, wenn die
Beschimpfung unvermutet, ‘aus heiteremn Himmel®, erfolgt, wie in dem fol-
gendgn Beispicl aus dem fiinften Schuljahr. Der Ethnograph begleitet Ralf und
?—Iennk in der Pause in die Universitit, Die beiden zeigen ihm verschiedene
ihrer Aktivititen in der zentralen Halle. Wir sind jetzt wieder am anderen Fn-
de der Unihalle angelangt. Ralf und Henyik steuern auf zwei T elefonzellen zu.
Da fihren sie mir ,,gebihrenfreie Nummern wihlen vor. Jeder in einer Te-
lefonzelle wahlen sie verschiedene Nummern. Henrik hat etwas erreicht Ep
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halt mir denr Horer hin. Ich hore eine weibliche Stimme: ,, Hello. May I help
you? “ Ich entschuldige mich verblifft und hange wieder ein. Henrik will wis-
sen, was die Stimme gesagt habe. Er meint, das sei ein ,, Computer”. Ich sage,
das glaubte ich nicht. Henrik wahit nochmal und gibt mir den Horer. Es ist
eindeutig kein Computer. Ralf versucht wahrenddessen immer noch irgendei-
ne andere Nummer. Henrik wird ungeduldig: ., Komm, du Schwanzlecker.
Ralf scheint etwas verblifft, murmelt LSchwuli®, dann gehen wir weiler.

(G. B,

Schon in diesem ersten Beispiel ist die ‘eiserne Regel’ der Beleidigungspraxis
711 beobachten: Eine Beleidigung ist durch eine Gegen-Beleidigung zu beant-
worten. Eine Beschimpfung darf nicht etwa zuriickgewiesen oder bestritten
werden, sondern muff (wenn man sie nicht ignorieren will) mit einer eigenen
Beschimpfung erwidert werden (vgl. auch Eder 1995: 74£).

In einem anderen Beispiel aus dem sechsten Schuljahr besteht die Herausfor-
derung fiir die Beleidigte nicht mur im Uberraschungseffekt, sondern auch in
der besonderen Drastik der Bezeichnung, Fiir zusitzliche Verbliiffung sorgt
hier vermutlich auch der Umstand, dab die Beschimpfung von einem Madchen
ausgeht, denn dies ist eine Seltenheit in der Beleidigungspraxis. In der Aus-
gangssitutation sitzen einige Kinder im Kreis und spielen Karten in der Pause.
Michaela hat keine Lust mehr und ein Midchen aus einer anderen Klasse, das
bislang zugeschaut hatte, bietet sich an, sie zn crsetzen. Als Silke, ein Mid-
chen aus der Paralleiklasse, Michaelas Karten wibernimmt und sich in den
Kreis dazusetzi, kommentiert Susanna: ., Sitke, der Arschfick!” Silke scheint
etwas konsterniert, sie stockt kurz, um dann vergleichsweise mechanisch zu
erwidern: , Selber Arschfick!"” (G. B.)

Der Protokollant notiert die Zeichen eines kurzfristigen Kontrollverlustes bei
der Beleidigten. Auch ihre Antwort folgt zwar noch der Regel der Gegenbelei-
digung, doch zeugt sic, indem sie einfach den gieichen Ausdruck verwendet,
von eciner gewissen EinbuBe an Geistesgegenwart. Susanna ist die Uberra-

schung gelungen.

Der schiichte Austausch von Beleidigungen kann zu einem komplexcn Ritual
ausgebaut werden. Die Kontrabenten beleidigen sich abwechselnd, wobei cs
vor allem darum geht, Schlagfertigkeit und Wortwitz unter Beweis zu stellen.
In dem folgenden Beispiel geht es zwar nur kurz wnd andeutungsweise nm Se-
xuelles, doch die Praxis des Beleidignngsrituals wird hier besonders anschau-
lich. Auf einer Seite des Tisches sitzen Katrin und Laura nebeneinander, ge-
geniiber Andreas und Michel. Katrin fihrt mich ein: , Die beiden" wirden
. Kontern“. ,,Das ist ein Wettbewerb zwischen den beiden”, erkldrt sie. Es
geht wohl darum, sich mit coolen Spriichen gegenseitig zu adberbieten. Bei-
spielsweise: ,,Deine Wurzelbehandlung lauft dir gerade utbers Gesicht!” -
.Noch so'n Spruch, Nasenbruch!* Michel versucht konkret auf die Person
Andreas zu bezichen und variiert: ,,Noch so’n Spruch, Kappibruch! Das ist
doch wohl das wichtigste an dir?* (Andreas tragt eine Boseballkappe, die er
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offenbar nie absetzt.) Aber Andreas meint, seine Kappe Einne nicht brechen.
Andreas sagt, er wolle Michel , etwas anderes brechen, Jalls da bei dir iiber-
haupt rKnochen drin sind. “ Katrin schldgt vor: ,Noch so’'n Wort - Bloden-
mijd! ¢ o Das kann ja ein Tisch werden®, resiimiert Lawra. (G, B.) (Lauras
nglt bezieht sich auf die Zusammensetzung der Tischgemeinschaft, die auf
die Nenaushandlung der Sitzordnung vom selben Tag zuriickgeht.) ’

Bei Fier Aktivitit des wechselweisen Beleidigens handelt es sich um cine kiar
umrissene, den Teilnehmern wohlvertraute Angelegenheit: Sie verfiigt iiber
einen ‘Namen (-Kontern”) und Katrin kann eine AuBenperspektive einnehmen
und eine zusammenfassende Beschreibung liefern. Anhand der Beispicle wer-
den einige Prinzipien des Spriiche-Erfindens deutlich: Eine grofie Bedeutung
kommt _derfl Klang der Worter zu, denn Reime wirken inspirierend. Die
Phantasie richtet sich auf mdéglichst absurde und groteske Beleidigungen und
Dr.ohungen, die sich hinsichtlich ihrer Drastik im Verlanf steigern sollen. An-
Sp}ﬁlupgefl auf Sexuelles (,etwas anderes, falls da bei dir iiberhaupt Knochen
drin sm¢ mub hier wohl als Umschreibung des Genitals verstanden werden)
stellen eine Méglichkeit der Steigerung dar. Und schlieBlich wird die Bedeu-
tung des }’ublikums fiir das Beleidigungsritual deutlich, Es verleiht dem Gan-
zen AUﬂilh.r'ungscharakter und fungiert zugleich als neutrale Instanz der Be-
gutachtung im Wettkampf der Kontrahenten. Wihrend Katrin und Laura den
Jungen gegeniiber die Rolle des Publikums einnehmen, schlieBen sie sich mir,
dem externen Beobachter gegeniiber, in dic Gesamtingzenierung ein, wie il;
Lauras Resumée zum Ausdruck kommt. :

Labov (197"2) untersucht in einer klassischen ethnomethodologischen Studie
,,Regelp fiir .n'tuelle Beleidigungen“., Gegenstand seiner Analyse ist das
»Sounding®, eine institutionalisierte Praxis wechselseitigen Beleidigens aus der
Kull;ur s“ch“.farzer nordamerikanischer GroBstadtjugendlicher. Die ,,sounding
sessions”, dic Labov aufgezeichnet hat, erstrecken sich zum Teil ﬁbe;;' mehrere
.Stundei:L.Es gibt standardisierte ,,sounds“ in gereimter Form, doch auch die
improvisierien Beleidigungen entsprechen einem bestimmten Schema: Das
Objekt der Beleidigung ist einc nahe Verwandte, iiberwiegend die Mutter, des
Kon-trahenten, der alle erdenklichen stigmatisierenden Eigenschaften z,uge-
schnebc?n werden. Labov arbeitet heraus, dab es fiir dic Praxis des _sounding®
el_ltsc_heldend ist, dab sein ritueller Charakter jederzeit erkennbar i’;t und dfﬁ
die rituellen Beleidigungen sich von persénlichen Beleidigungen unterschei-
den lassen. Zu der Erkennbarkeit als Ritual trégt einerseits die formale Struk-
tur des ,,sour}ding“ bei und andererseits miissen die der Mutter des Opponen-
te‘n.zugescl-mebenen Eigenschaften so absurd und abwegig sein, dah alle Be-
te{hgten wissen, daf die Diffamierung nicht der Wahrheit entsprechen kann

Die Beleidigungen diirfen keine Attribute verwenden, die die betreffenden Per;
sonen Fats:‘ichlich besitzen. Der Status des Rituals andererseits, der durch die
vet:sch_:edenen Regeln, denen das ,sounding® folgt, aufrecht erhalten wird, be-
freit die Teilnehmer von der persénlichen Verantwortung fiir die Inhalte der
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Beleidigungen: ,Rituals are sanctuaries, in ritual we are freed from personal
responsibility for the acts we are engaged in“ (ebd.: 168).

Vor dem Hintergrund dieser Analyse k4 sich erkennen, worin der Wert des

sexucllen Vokabulars fiir die Praxis des rituelien Beleidigens liegt: Bs ist ei- '

nerseits so normverletzend, dab es eine Herausforderung fiir die ‘coolness’ der
Kontrahenten darstellt und andererseits, znmal unter zehn- oder zwolfjihrigen

Jungen, unrealistisch genug, daf die rituellen Diffamicrungen nicht mit wirk-

lichen Anschuldigungen verwechselt werden kdnnen.

Der rituefle Rahmen, der die Beleidigungspraxis oft kennzeichnet, wird viel-
leicht dort am deutlichsten, wo er verlassen wird. In der folgenden Szene gibt
es, zumindest in der Wahrnehmung des Beobachters, einen solchen Wechsel
vom ,SpaB* zum ,Ernst“. Es handeit sich um eine Situation wihrend der
Klassenfahrt, als eine Grappe Kinder im Zuge eines Spiels auf dem Flur war-
ten mub, bis sie hineingerufen werden. Man vertreibt sich die Zeit:

Jasmin, Mona, Tanja und zwei andere silzen auf einem Tisch, Frido geht die
Treppe rauf, Richtung Dachboden. Es ist gleich zu spiiven, dafi das einfache
Warten so nicht auszukalten ist und irgendwie ausgefilllt werden mufs. Jasmin
ruft: , Alle, die ouf der Treppe sind, sind scheifie!™ Frido antwortel: SAlle, die
auf dem Tisch sitzen, sind bekloppt!“ Malte, der auch auf dem Tisch sitzt, ver-
Jaindet: , Wer Malte heift, fiir den gilt das nicht!" In dieser Weise, indem Zu-
schreibungen am Aufenthaltsort oder dhnlichem festgemacht werden, geht es
noch ein paar mal in verschiedenen Varianten hin und her. Nach meinem Ein-
druck bleibt es Spaf, bis zu einer Situation, als Frido zur Tir geht und so tt,
als wolle er spicken (oder will er wirklich?). Maite ruft (jeizt ernsthaft und
beleidigend): ., Ey, du Wichser!“ - ,Selber Wichser! “ gibt Frido zuriick. ,, Bin

ich nicht” beteuert Malte. Bevor es allerdings noch weiter eskaliert, werden -

wir hereingerufen. (G. B.)

Man kann sich fragen, woraus der Beobachter den Umschlag in cinen
emsthaften” und ,belcidigenden” Charakter schlieft, den er in Klammern
cigens vermerkt. Vermutlich gab es Hinweise in Maltes Mimik und im Tonfall
seiner Beschimpfung Fridos, die der Ethnograph, wie andere Teilnehmer
auch, interpretierte, die sich in dem Beobachtungsprotokotl jedoch (nur noch)
als zusammenfassende Bestimmung eines neuen Rahmens finden, In diesem
Fall wiire dic Verwendung sexuellen Vokabulars nicht innerhalb einer rituel-
len Beleidigungspraxis zu verstehen, sondern wiirde gerade den Ubergang zu
einem ernsthaften Konflikt kennzeichnen. Wihrend Fridos Erwiderung noch
der der ritualisierten Praxis entstammenden Regel der Gegen-Beleidigung ge-
recht wird, verlift Malte dann das Schema, indem er den Wahrheitsgehalt der
Unterstellung bestreitet: ,Bin ich nicht.” Auch dies ist ein Hinweis auf den
Ernstcharakter der Auseinandersetzung.

Eine andere Form, in der der rituetle Rahmen der Beleidigung verlassen wird,
ist die Moralisierung des Aktes anhand einer Beschwerde bei der Lehrerin.
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Dnc; ist insofern risikolos, als man sich der offiziellen Verurteilung von Be-
sc?hlmpﬁmgen sexuellen Enhalts sicher sein kann. Die Lehrerin mub die Belei-
digungen ungeachtet ihres rituellen Charakiers sanktionieren: Sie kann von
z::;n Inhalt nicht absehen, da sie als offizielle Instanz die Norm vertreten

Doch das Verhiltnis Zur Belkeidigung bieibt selbst bei ihrer Abwehr mittels Be-
schwerde und Verurteifung oft ambivalent. Eine Notiz aus einer Versamm-
lmgsmde: Crfwe und Alexander beschweren sich fber Thomas, der ilbmen
;C{;I':ckzezclzen mach; {das Zeigen des ausgestreckten Mittelfingers). Beide
auen aber wie gebannt weiler zu ihm hiniiber. Judith f
itsimemdon, 6 5 udith und Tanja tuschein

Gerade bei cinem gestischen Zeichen wire es ein Leichtes, die Beleidigung
Flurch wegschauen zu vermeiden (das Weghéren bei verbalen Beschimpfingen
ist schon schwieriger). Als Uwe sich wenig spiter wieder tiber Thomas be-
schwert, daf dieser ,Fickzeichen” mache, droht dic Lehrerin Thomas an. ihn
z(l‘:ied(ie;n ltl(r;aisrfv;fcgzuschicken. Vermutlich ist es die Méglichkei[, der
rholten) ¢ i i i idi i
oot erScheinc(; %e;:hcn Beschwerdefiihrung, die das Beleidigtwerden hier

Labov ( 192’2) macht keine Angaben zum Geschlecht der Jugendlichen, die das
,,sound_mg l?etreiben. Eder (1995) hingegen, die dem rituslien Be;leidjgen
auch einen eigenen Abschnitt widmet, 146t keinen Zweifel daran, dah es sich
um cine Praxis wnter Jungen handelt. Dies ist auch unseren Be,cbachtungen
zufplge‘der Fall. (Das Beispiel, in dem Susanna eine Beleidigung initiiert
bleibt eine Ausnahme.) Eder nimmt eine etwas andere Perspektive gegem‘ibelz
df_:r Belcidigungspraxis ein als etwa Labov und fragt nach den Lffekten dicser
Rituale ﬁ.ir_die Auspriigung einer jungenspezifischen Kultur. Sic merkt an, dab
der Beleidigungswettkampf implizite , Botschafien™ enthalte: DaB man I;eine
\(crantworttmg fiir die Gefiihle anderer trage, da es Sache der anderen ist, ihre
eigenen Qeﬁihle unter Kontrolle zn halten und dah die Beleidigung und mog-
ill;c‘;u?r‘;aglse Verletzung anderer cin legilimes Mittel zum Statuserwerb sei (vgl.

Eder \‘veist darauf hin, daB die Regeln des rituellen Beleidi i g-
hchkefnen croffneten, den Inhalt der Beleidigungen in Fragf:g ez‘:ls s‘::;;gﬁ I:fng-
fern die xforgesehene Antwort auf die Beleidigung die Gegen-BeIeidigu’ng ist
~By offering the typical response of a counterinsult, boys imply that they be-.
lieve the content is negative but they are not taking it personaily” (ebd.: 78)
Auch wenn Chiffren wie ,Wichser oder ,Schwuler* nicht ihrer urspr}ingli;
cl_nen W_o@edeutung entsprechend verwendet werden und auch wenn sie sich
mcht_ wirklich auf dic Person des Beleidigten beziehen, so werden sie in der
Pr.ams des rituellen Beleidigens doch als (wenn auch abstrakte) Stigmata eta-
bhc.rt. Homophobie ist miglicherweise weniger Motiv, wie etwa Thorne und
Luna (19§6) meinen, als Produkt der Beleidigungspraxis: Wer , Schwuler”
jahrelang in der Funktion einer Beschimpfung erfahren und get;;aucht hat,
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wird es nicht leicht haben, sich von der negativen Konnotierung dieses Eti-
ketts zu losen.

6.5 Sexualitit, Erwachsenenwelt und Geschiecht

Der spezifische Reiz des Sexualititsdiskurses liegt in seinen Moglichkeiten, -
die begehrien Attribute coolness und Lassigkeit unter Beweis zu stetlen. Denn
die Thematisierung von Sexuellem realisiert sich im wesentlichen als Risiko
und Uberschreitung: als MiBachtung von Tabus und als Verletzung der In-
timsphére. Dieses moglichst ohne jedes Anzeichen von Erregung oder An-
spannung zu vollbringen ist die erstrebte Qualitit. Zugleich bietet das Thema
Sexualitit eine besondere Chance des Bezugs auf und der Disktinktion von der
Welt der Erwachsenen. Sexualitit ist (wie Rauchen oder Alkohol) eng mit den
Erwachsenenstatus verkniipft. Dabei ist Sexualitéit in ihrer diskursiven Form
leicht zuganglich und (anders als Zigaretten und Alkohol) alltéiglich zu hand-
haben. Der Umgang mit dem (Erwachsenen-)Thema Sexualitiit allerdings ge-
staltet sich in Differenz zu der Erwachsenenwelt® Man funktioniert das The-
ma fiir die eigencn Belange um: Vokabeln werden nicht ihrer Semantik, son-
dern ihrem Klang entsprechend verwendet; Kondome werden nicht ihrer Be-
stimmung gemiB, sondern als Spielzeug benutzt; und sexuelle Stigmatisierun-
gen werden so inflationdr gebraucht, da sie ihren Schrecken (fast) vollstindig
verlieren, Es geht insgesamt um eine Absehung von den Inhalten der Ele-
mente des Sexnalititdiskurses zugunsten einer Verselbstindigung und Verfei-
perung der Formen ihres Gebrauchs.

Fiir viele der Praktiken, in denen das Thema Sexualitit Verwendung findet, ist
dessen Abstraktheit, Irrealitiit oder Absurditit geradezu konstitutiv: Es mul
klar sein, dah man nicht personlich involviert ist, daB die Anspielung nicht
ernst gemeint ist, daB die Beleidigung keine echte Krinkung beinhaltet. Es
sind letztlich die Wege, bezichungsweise die Umwege, auf denen die Themati-
sicrung des Sexuellen bewerkstelligt wird, die den eigentlichen Reiz ausitben:
Es gilt, die cigene Kunstfertigkeit zu erproben, sei es in einer moglichst kom-
plizierten Anspielung auf sexuelle Praktiken oder sei ¢s in der mglichst iiber-
raschenden Einleitung eines anziiglichen Kommentars. Es reicht nicht, die
Regeln und Verfahren der Improvisation zu kennen, sondern es geht damum,
die eigenen Kompetenzen in ihrer Anwendung immer weiter zu verfeinern.

% DaB es sich bei dem Sexualititsdiskurs in der hier beschriebenen Form um eine
weitgehend ‘autonome’ kinderkulturelle Praxis handelt, zeigt sich auch daran, dall
weder die Ethnographen noch die Lehrerin einbezogen werden. Beck und Scholz
(1995: 120) berichten von einem Beispiel, in dem ein Lehrer von »geilen Farben®
spricht und die Kinder sich dagegen verwahren, daB er ihren Sprachgebrauch iiber-

nimmt,
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EptSprechendc Kompetenzen sind auf Seiten der Rezipienten gefragt: An-
spielungen und Interpretationen wollen auch verstanden sein.’

Angefsichts der Fiktivitit, in der der Bezugspunkt der einzelnen diskursiven
Prakukejn verbleibt, stellt sich der Diskurs des Sexuellen als ein Tanz um eine
leere Mitte dar: Die Choreographie des Tanzes bezeichnet einen Ort, der sein
Zentrum bildet, doch dieser verbleibt in weiter Ferne und seltsamer Abstrakt-
heit. Dennoch bleibt zu beachten, dab das Thema der Sexualitit, oder mit
Pjoucz_lult (1981} das , Dispositiv* der Sexualitit, in bestimmter Weise strukiu-
riert ist und in sozialer Praxis strukturierend wirkt. Vor allem ist das Thema
nguaht_z‘it untrennbar mit der Geschlechterunterscheidung verkniipft. Sowohl
die.unhmterfragte Norm der Heterosexualitiit als auch die abgewehrte Alter-
native der Homosexualitit bernhen unabdingbar auf der Unterscheidung der
(_}eschlechter, so daf die Beachtung der Geschlechtszugehdrigkeit der Betei-
ligten zZur grundlegenden Voraussetzung des Sexualititsdiskurses wird: Die
Thematisierung von Sexualitiit sexiert dic Beteiligten.

Die andere Strukturierung, die das Sexualititsdispositiv begriindet, ist die Ge-
- geniiberstellung zweier komplementirer Rollen: Die des sexucllen Subjekts.
dfis begehrt, das dic Initiative ergreifi und das zum Beispiel kommentiert - un(i
dle. df.:s sexuellen Objekts, das begehrt wird, das sich anbictet und das zum
B_elsplel kommentiert wird. Diese Positionen sind tendenziell, nicht vollstin-
dig upd unmmnkehrbar, aber doch in signifikanter Weise auf die Geschlechter
Yenellt: Wahrend Jungen sich vor allem als sexuelles Subjekt inszenicren
pbem;hmen Midchen weitgehend die Rolle des Objekts.' Diese Verteilung’
m(}um.en anscheinend anch geschlechtsspezifische Ausprigungen des Sexna-
htatS(_llskurses. Wihrend es vor aliem Jimgen sind, die im Bereich von Witzen
Anspiclungen und Kommentarcn das Wort fiihren, geben Médchen den Tak;

an in der Sebstinszenierung als sexuelle Akteurinnen hinsichtlich Kleidung
. und siyling !

Der Sexualititsdiskurs ist nicht zuletzt ein zentrales Moment in der Konstitu-
terung geschlechtssegregierter und geschlechtsspezifischer Offentlichkeiten.
Jungen sprechen ‘nach Jungenart’ miteinander iiber Midchen. In eine solche
Form von Jungenéffentlichkeit war der Ethnograph wohl auch anders einbe-
zogen als dic Ethnographin. Es diirfte kein Zufall sein, dab die meisten der

* Die Kultur ciner Sch i i itéitsdi i
. ner Schulklasse kann gerade im Bereich des Sexualititsdiskurses eine
so spezifische Ausprigung erfahren, daf es fir neuhinzukommende Kinder schwer
0 1st, sich darin zurechizufinden, wic uns eine Lehrerin berichtete.
Thorne (1993: 15_6) kommt zu einem ahnlichen Ergebnis: ,Propelled by strong cultu-
ral and commercial forces, many teenage girls learn to tumn themselves into, and re-
ga{d themselves as, objects. Allerdings gibt es auch Indizien dafiir, daB} es sich fir
Meédchen als neue Option etabliert, sich als sexuelle Subjekte zu inszenieren und
i beispielsweise Jungen- und Mannerképer entsprechend zu kommentieren.
Tlllm_ann (1992) beschreibt, daf dies Zusammengenommen mit einem , weiblichen
Entwicklungsvorsprung® zwischen 12 und 14 Jahren den Madchen eine machtvolle
Position im Geschlechterverhiltnis verschaffen kann.
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zitierten sexuell konnotierten Bemerkungen und Spriiche von ihm protokol-
liert wurden. Lyman (1987) beschreibt zwar eine studentische Kultur, doch
seine Kennzeichnung der Mannergruppe als ,joking relationship“ scheint uns
in mancher Hinsicht auch einige von uns beobachtete Jungengruppen zn cha-
rakterisieren. Lyman argumentiert, daf es die ,joke form™ sei, die den kon-
trollierten Regelbruch erlaube und die innerhalb des , fraternal bonding” die
Regeln und Verantwortlichkeiten des Alltags durch die .joking relationship“
ersctze.

Midchen hingegen treffen sich zum Einkaufsbummel in der Stadt, schminken
sich gemeinsam und verabreden sich fiir das Tragen von Minirdcken in der
Schuie. Thorne (1993: 156) weist darauf hin, daf die verschiedenen Formen
der Sexualisicrung auch newe Formen der Macht fiir Médchen beinhalten.
Praktiken des Schminkens, oder des Tragens bestimmter Kleidung konnten
durchaus offensiv und in Opposition zu Vorstellungen von Elternhaus oder
Schule eingesetzt werden,

Dabei werden fiir Jungen und Méidchen vermutlich unterschiedliche normative
Standards fiir den Bezug auf Sexualitit wirksam. Wihrend Madchen, die in
jhrer Sexualisierung ,zu weit“ gehen, mit dem Risiko rechnen miissen, als
,Schlampe” etikettiert zu werden, giit Entsprechendes nicht fiir Jungen, denen
ein nach wie vor existierender ,double standard“ einen offensiven Bezug auf .
Sexualitit erlaubt bzw. abverlangt (vgl. ebd.}.

6.6 Uber die Handhabung des Kiissens beim
,Knutschpacken*

Wir wollen noch ein weiteres Beispiel prasentieren fisr die Ubeérnahme cines
Elementes aus der sexuellen Kultur von Jugendlichen oder Erwachsenen in die
Praxis der Kinder. Hier handelt es sich jedoch nicht um den diskursiven Bezug
auf das Thema Sexualitit, sondern um das Kiissen, wie es im Rahmen von
JKnntschpacken® installiert wird. Dieses ist wiederurn mit eigenartigen Bre-
chungen und Distanznahmen verschen. Wir hatten dic Regeln dieses Spiels,
das anf der Klassenfahrt des vierten Schuljahres gespielt wurde, bereits vorge-
stellt (in Kap. 2.1). Zur Erinnerung: Médchen miissen, wenn sie ~Fangerin®
sind, Jungen fangen und Jungen miissen als Fanger Méadchen nachiaufen.
Wer gefangen ist, darf sich aussuchen, ob er oder sic von der Fingerin bezie-
hungsweise dem Fanger auf die Backe oder die Hand gekiifit werden will. Die
Option des ,Mundkusses* war im Vorfeld diskutiert, aber wieder verworfen
worden, Der oder die GekiiBte ist von da an Fanger beziechungsweise Fangerin.

Gegenstand von Verhandiung und Mittelpunkt der Aufmerksamkeit ist der *
Kups. Zundachst wird von allen Kindern, die gefangen werden, immer ,, Hand-
kuB“ gewahit. Fir die Ausfilvung werden verschiedene Varianten entwickelt
um Distanzierung vom eigenen Tun auszudricken. Tanja zum Beispiel reicht
ihre Hand nach hinten und wendet dem Kussenden den Ricken zu, Frido halt
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sich beim Kuf3 die Nase zu, andere wischen sich nach dem Kuf3 den Mund be-
ziehungsweise die Hand ab. Nach einiger Zeit kommt Unzufviedenheir auf,
weil , immer nur Handkuf3” gewdhit werde. Ich glaube Nina ist es, die vor-
schldgt, den ,, BackenkuB " als Regel einzufithren. Aber die Mehrheit ist dage-
gen. Na gut, nicht als Regel, aber es miisse ,,mehr Abwechslung “ sein (in den
Winschen), fordert Nina. So ist das Problem, die Schwelle zum Backenkuf$ zu
iberschreiten, wieder zurichgegeben an die Initiative Finzelner. Die Aufgabe
ist jedoch als Anspruch jetzt deutlich formuliert. Einige zégern jetzt, wenn sie
gefangen werden, ob sie sich trauen sollen, den Backenkuf3 zu wiinschen. Fri-
do kindigt mehrfach an, er werde jetzt | nur noch einmal Handkuf3 wihlen.
Ich glaube, Frido ist dann auch der erste, der ,, Backenkuf8* sagt. Er verkin-
det es dann laut und findet auch Nachfolger und Nachfolgerinnen. Nach mei-
ner Beobachtung sind es vor allem Mdidchen, die jetzt hin und wieder
»Backenkuf” weahlen. (G. B.)

Die Sache ist kompliziert: Das Kiissen, das in den alltiglichen Tnteraktionen
der Kinder nicht enthalten ist, wird hier ermiglicht, indem es durch die Regel
vorgeschrieben wird. Da die Regel zugleich das Gegencinander der Ge-
schlechter vorschreibt, wird der Kub eindeutig und unausweichlich mit der
Geschlechterunterscheidung verkniipft. Dah der Kub im Knutschpacken die
Igteraktion iiber die Geschlechtergrenze hinweg markiert, weist ihm eine spe-
zifische, ndmlich (hetere-) sexuelle Konnotation zu (und nicht etwa die eines
Begﬁiﬁur}gsrituals). Umgekehrt wird die Interaktion iiber die Geschlechter-
grenze hinweg im Knutschpacken durch die Verkniipfung mit dem Kuf se-
xvalisiert. So wird Sexualitit in der Form ihrer Inszenierung als Heterosexua-
litdt festgeschrieben.

Doch bedarf der Kub als erotisierendes Element im Knutschpacken noch einer
genaueren Betrachtung, Denn die Praxis des Kiissens scheint zu brisant, als
dab man sich ihr ungebrochen oder gar hingebungsvoll widmen konnte. Der
Kub} ist zentrales Element und Motiv des Spiels, wird in der Ausfiihrang je-
doch mit allen erdenklichen Mitteln in seiner Bedeutung heruntergespielt. Das
Kiissen wird gehandhabt wie ein notwendi ges Ubel, sozusagen ,,weil die Regel
es verlangt”. Die demonstrative Beiliufigkeit in der Ausiibung vermag jedoch
mpht ber den Stellenwert des Kusses im Knutschpacken hinwegzutiuschen.
D!eser offenbart sich spitestens, als der Wunsch und Anspruch artikuliert
wird, das Kiissen zu ‘steigern’ in Richtung des gegeniiber dem HandkuB inti-
meren Backenkusses.

DerlKuﬁ im Knutschpacken ist scheinbar ein Vorgriff auf die sexuelle Praxis
von Jugendlichen und Erwachsenen und steht doch in denkbar groftem Kon-
trast zu dieser: Der Kub als erotische Praxis ist in der Erwachsenenkultur
hdchster Ausdruck individueller wechselseitiger Wahl, im Knutschpacken be-
ruht er anf einseitiger Wahl, Gefangenwerden und beiderseitigem Befolgen der
Regel.. Der erotische KuBl, der unabdingbar auf Privatheit und Intimitit zu
verwelsen scheint, wird im Knutschpacken als éffentliche Praxis inszeniert.
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GekiiBt wird vor den Augen aller Mitspielerinnen und Mitspicler, etwaige Be-
sonderheiten werden zum Teil noch laut verkiindet. Diese Differenzen zur Er-
wachsenenkultur sind konstitutiv fiir den Kuf im Knutschpacken: Die Entin-
dividualisierung der Wahl und der Schutz der Offentlichkeit garantieren, dal
der Kub nicht etwa als personliche und intime Geste (miB-) verstanden werden

kann. "

Die Loslésung aus den uns vertrauten Einbettungen in einen weiteren Rahmen
sexueller Praktiken bezichungsweise den Kontext individueller Licbe 14t den
Kub im Knutschpacken merkwiirdig abstrakt erscheinen. Der Eindruck der
Abstraktheit und Zeichenhaftigkeit wird noch verstirkt durch die Klassifizie-
rung des Kusses in ,Hand“-, ,Backen-“ und ,Mundkuft®. Der Kub ist im
Knuischpacken ein isoliertes Element, das cinem anderen kulturellen Zusam-
menhang entnommen ist. Zwar transportiert er noch symbolische Aufladung
und Bedeutung aus jenem, ist aber zu einer sclbstindigen Chiffre geworden.
Der Kub wird aus der Kultur der Jugendlichen und Erwachsenen importiert,
um das Fangenspiel in spezifischer Weise zu gestalten und spannender zu ma-

chen.

Man darf sich von dem Charakter der Technizitit, den das Kiissen durch das
Eingebundensein in den Spielablauf erhiit und der durch die Formen der
Ausfiihrung noch unterstrichen wird, nicht tduschen Iassen. Mit welch starken
Gefiihlen und wiederum mit welchen Anspriichen an die Interpretation des
Verhaltens anderer wie des eigenen Verhaltens auch ein solches Kiissen ver-
bunden ist, wird in einer Beschreibung ‘aus der Binnenperspektive’ ganz an-
ders deutlich, als in der ersten, die auf der Beobachtung vom Rande aus be-
ruhte. Die Forscherin hat mitgespielt:

Als Malte mich fragt, ob ich mitspiele, macht er auch gleich die Lage klar: Da
Daniel und Christian auch mitspielen wollen, es aber schon einen grofien
Jungeniiberschufl gibt, hingt Daniels Aufhahme in die Spielgruppe an meinem
Mitspielen. (Christian fillt irgendwie wieder unter den Tisch). Mualtes
‘Werbung " um mich vermittelt mir zum einen moralischen Druck, weil Daniel
von mir abhdngig ist, zum anderen komme ich mir als Notidsung vor, unter
andeven Umstdnden wire ich wahrscheinlich keine atiraktive Mitspielerin,
weil ich erwachsen bin. Da ich nicht gedacht hdtte, daff ich in diesem Leben
noch einmal Knutschpacken spielen wilrde, willige ich begeistert ein.

Verschiedene stehen um mich herum und erkldren mir die Regeln. Dann
geht’s los, ich laufe weg. Ich gucke mich um und sehe Axel auf mich zustiir-
zen. Ich versuche so schnell wie moglich wegzulaufen, Axel erwischt mich zu-
ndchst nicht. Kurz drauf jagt er mich wieder, wieder entwische ich, er ruft je-
doch hinter mir her: ,Mann, kannst du mich nicht mal erlosen?” Offenbar

** Ein Beispiel fiir dic Inszenierung von Kiissen fiir das Publikum und im Schutz der
Offentlichkeit findet sich auch in Beck und Scholz (1995: 211).
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versucht er schon ldanger, ein Mddchen zu packen, also lasse ich mich von ihm
packen und auf die Hand kiissen.

Jetzt bin ich Féangerin und mache monsterhafte Bewegungen, um dernt Jungen
Angst einzujagen, aber woh! auch deshalb, weil ich mich nicht so ganz woll in
meiner Rolle filhle. Ich jage Alexander, als ich ihn packe, dreht er genervt den
Kopf weg und hdit mir seine Hand zum Kiissen hin. Das Schaurig-Schone an
dem Spiel scheint zu sein, daf} man seinen Ekel vorm anderen Geschlecht aus-
dricken kann und gleichzeitig gezwungen ist, in Kontakt zu kommen. Frido
Sfangt mich als ndchster, als ich ihm die Hand gekift habe, wischt er sie sich
an der Jacke ab. Obwohl ich den Stil des Spiels inzwischen kenne, krankt mich
das etwas, ich finde sowieso, daf} die Handkiisse etwas Demiitiges haben und
die Jungen unangemessencrweise 5o tun, als sei es eine Gnade, daf} Mddchen
ihre Hande kiissen diirfen. Meinem Empfinden nach laufen die Handkiisse der
Erofisierung des Spiels zuwider. - Erst als Frido schon weitergelaufen ist, wird
mir klar, daf} den Regeln nach eigentlich er hitte mich kiissen mrissen. Zu
Spdit.

Nun bin ich wieder Fingerin und nehme mir Malte vor. Er lauft zundchst
schnell weg, scheint dann aber doch zu der Einsicht zu kommen, daf3 es nicht
das Schlechieste ist, sich von mir fangen zu lassen. Ich frage ihn ,,wohin? ",
nach kurzer Uberlegung sagt er ,, auf die Backe*, mir ist sofort bewuflt, dafl
mich diese Entscheidung ehrt. Ich fasse seinen Kopf mit dey einen Hand und
kisse ihn auf die Backe, noch wahrend ich dies tue, denke ich dartiher nach,
ob das ‘mit der Hand festhalten’ nicht zu weit geht. Doch wieder zu spat, Als
ndehster fingt mich Thomas, dem ich - ich bin mir nicht ganz sicher - die
Hand kissen soll. Kurz danach wird das Spiel beendet, es ist 21 Uhr 15.
H.K)

Dem bleibt nur Hinweis auf die Differenz der Beobachtungsperspektiven hin-
zuzufiigen: Auch der am Rande des Spicls sitzende Beobachter kann versu-
chen, das Erleben und die Erfahrungen von Beteiligten aus ihren Reaktionen
zu deuten, doch erst das Teilnehmen, das Mitspicien eréffnet die besondere
Erfahrong, dem Spiel ausgesetzt zu sein. Die Anfordemngen, die die Spielre-
gel an das eigene Verhalten stellt, kann man zam Teil erst erfassen, wenn man
gezwungen ist, diese zu erfiillen. Doch liefert auch das Mitspielen der Beob-
achterin wohl kaum dic Beschreibung der originiren Erfahrung der teilneh-
menden Kinder. Denn fiir die (erwachsene) Beobachterin ist das Kiissen aus
ihrer Kultur heraus und biographisch verankert langst mit vielfiltigen Bedeu-
tungen und intensiven Gefiihlen verkniipft.

Aber soviel scheint festzustehen: , Knutschpacken® ist auch fir die Kinder ein
Spiel von besonderer Exklusivitit. Es ist kein Zufall, daB dessen Inszenierung
auf der Klassenfahrt zu beobachten war. Laut Auskunfl aus den Interviews ist
Knutschpacken der Klassenfahrt vorbehalten und wird in der Schule nicht ge-
spielt. Die Klassenfahrt bietet einen Rahmen des AuBeralitiglichen, in dem
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die Beziehungen zwischen den Kindern intensiviert und durch Spiele wie
Knutschpacken noch zusitzlch ‘angeheizt’ werdet.

Doch es gibt noch eine weitere Pointe, die wir auch nicht auslassen wollen.
Ausloser fiir das Knutschpacken in der von uns beobachteten Gruppe war die
engagierte Ausfilhrung diescs Spiels in der Paralielklasse, die auch an der
Klassenfahrt teilnahm. Doch spéter erfuhren wir zu unserem Erstaunen von
der Lehrerin der anderen Klasse, dab das Knutschpacken dort auf ihre Initiati-
ve zuriickgegangen war. Die Stimmung in der Gruppe sei so , kribbelig” gewe-
sen, -daB’ sic nach dem Abendessen besorgt gewesen sei, ob diese micht
umkippe”“. Einige Madchen und Jungen hitten auf dem Zimmer‘ Zusaminen
Party machen wollen, womit diese sich aber ihrer, der Lehrerin, Emschéitzang
nach selbst iiberfordert” hitten. Aus dieser Situation heraus habe sie gesagt,
sic wiirde da noch ein tolles Spiel kennen und habe ,Knutschpacken® vorge-
schlagen. Die Lehrerin war sehr zuftieden: Die Stimmung sei jetzt so gut und
harmonisch. So hatte sich das Spiel, das uns als besonders authentisches Ele-
ment von ,Kinderkultur erschienen war, als Bestandteil pidagogischer
Ubetlegung und Inszenietung herausgestellt.
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7. Verliebtheit und Paarbildung:

Als Judith und Tanja hinter Frido herjagen und wissen wollen: , Wen liebst
du?“, kommentiert Malte von seinem Platz aus: , Das alte Liebesspiel!“ - Mit
dieser kurzen Sequenz aus der Beobachtung von Pausenaktivititen einer vier-
ten Klasse ist nicht nur der Gegenstand der folgenden Betrachtungen benannt,
sendern auch schon sein Stellenwert in der Kultur der Kinder angedeutet.
Szenen wie diese sind, wie auch in dem gelangweilt-distanzierten Kommentar
Mattes zum Ausdrack kommt, im Schulleben einer vierten, fiinften oder sech-
sten Klasse alltdglich. In zahllosen Variationen werden Fragen des Verliebt-
seins und der Paarbildung in den Pausen, aber auch nebenbei im Unterricht
durchgespielt.

Die Spiele um Verliebtheit werden in der ethnographischen Forschung zu
Kindern dieser Altersgruppe zwar verschiedentlich erwihnt, doch sie werden
meist, dhnlich wie der Sexualititsdiskurs, als Vorbereitung und Anbahnung
der spiteren, dann ‘richtigen’ Aufnahme beterosexueller Paarbeziehungen
aufgefabt.” Eine Perspektive, die dic Entstehung adoleszenter und erwachsener
Intimbezichungen und Sexualitit erkliren michte (vgl. Thorne/Luria 1986,
Simen/FEdet/Evans 1992), verstellt jedoch den Blick auf Besonderheiten und
Eigentiimlichkeiten, die die Spiele der Zehn- bis Zwolfjahrigen um Verlicbt-
heit aufweisen.

Beispielsweise berichtet Schofield (1982: 141) davon, daB es unter den von ihr
beobachteten Schiilerinnen einer sechsten Klasse méglich war, jemanden als
wooy-friend” aufzufassen, der davon gar nicht wulite. Thorne (1993; 151) be-
tont den gruppendffentlichen Charakter der Praxis des ,Miteinandergehens”.
Es seien die Aktivititen der Gruppe, die von gemeinsamem Necken zu 6ffent-
lichen Paarbeziehungen filhrten, Thore konstatiert, dab das Miteinanderge-
hen in dieser Altersgreppe oft nur daraus bestche, miteinander zu telefonieren
und meist nur wenige Tage oder héchstens Wochen Bestand habe. Simon,
Eder und Evans (1992: 41), dic ,,Gefiihlsnormen“ bei Midchen untersuchen,
¢ntdecken als eine dieser Normen: ,,One should always be in love™. Das Gefiihl
der Verlicbtheit zu1 haben, sei wichtiger als der Junge, dem dieses Gefithl aktu-
ell gilt. :

' Dieses Kapitel ist eine iberarbeitete und erweitere Fassung des Aufsatzes ,Ver-
liebtheit vnd Paarbildung unter Schulkindern® von Georg Breidenstein in Hirschauer
und Amann (1997).

! S0z B, bei Krappmann und Oswald (1995); auch Thorne (1993), die sich explizit
von Entwicklungsperspektive und Sozialisationstheorie abgrenzt, 16st sich bei dem
Thema Verliebtheit nicht von dem impliziten Vergleich mit einer adoleszenten bzw.
erwachsenen Kultur der Intimbeziehungen, der gegeniiber die Verliebtheitsspiele der
10-12jdhrigen wesentlich als defizitéir erscheinen.
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Solche Beobachtungen aus dem Alltag der Schulkinder stehen den erwachse-
nen Vorstellungen von , Verlicbtheit* zum Teil diametral entgegen und ver-
weisen auf eine eigenstindige und uns Erwachsenen verhiltnismiBig fremde
Handhabung des Themas. Dennoch verbleiben die zitierten Beobachtungen in
den jeweiligen Studien meist im Rang von Skurrilitdten, die die Gesamtinter-
pretation des Phiiromens und seine Einordnung in die Entwicklungsperspekti-
ve nicht nachhaltig zu irritieren vermogen. Demgegeniiber wollen wir im fol-
genden die Aktivititen um Verlicbtheit als solche analysieren und in ihrer Be-
deutung fiir dic Kultur der Kinder beschreiben.

Wir stellen die Praktiken der Inszenierung von Verlicbtheit in den Mittelpunkt
der Betrachtung und fragen danach, weiche Implikationen die Formen und
Regeln der Durchfiihrung fiir die Inhalte des Themas haben. Die Analyse von
Spielen und Anspiclungen, vom Gestehen und vomn Briefe schreiben sowic
vom Geschehen rund um Paare wird zeigen, welche verschiedenen Gestalten
. verliebtheit™ jeweils annimmt. Wir orientieren die Beschreibung an der Un-
terscheidung verschiedener Formen von Verliebtheit: Die Unterstellung des
Verliebtseins bei anderen, das . Zugeben™ eigenen Verliebtscins und die Dar-
stellung von Verliebtheit in Paarbeziehungen, Mit dieser Unterscheidung fiir
die Zwecke der Darstellung soll jedoch weder cine eindentige Chronologie
noch cine Teleologic des Geschehens suggeriert werden: Alle drei Formen las-
sen sich mit leichten Verschiebungen von der vierten bis zur sechsten Klasse
gleichzeitig beobachten, die realisierten Paare stehen nicht am Endpunkt der
Aktivititen, sondern bilden vor allem weiteres Material fiir den Diskurs. Ab-
schliefend werden wir Vermutungen dazu duBern, was jene Aktivititen rand
um Verliebtheit so attraktiv und spannend fiir die Kinder macht und wie diese
interne Strukturierungen und Unierschiede innerhalb der Schulklasse erzeu-
gen.

Die Frage nach der ‘Wirklichkeit’ von Gefithien wie dem des Verliebtseins
steht hier nicht im Zentrum unseres Interesses. Es wird nur am Rande darum
gehen, ob und inwieweit Gefithle ‘sozial konstruiert’ sind. Allerdings diirfte
eine Betrachtung der Praktiken der gruppendffentlichen Inszenicrung von
Verliebtheit darchaus anschiuBfihig sein fiir Fragestellungen ciner ,Soziolo-
gie der Gefithie®,® Luhmann (1982: 23) bestimmt fiir den Zweck seiner histo-
risch-semantischen Studien zur , Liebe als Passion®, daB das Medium Licbe

wselbst kein Gefiihl“ sei, ,sondern ein Kommunikationscode, nach dessen
Regelo man Gefiihle ausdriicken, bilden, simulieren, anderen unterstellen,
leugnen und sich mit all dem auf die Konsequenzen einstellen kann, die es
hat, wenn entsprechende Kommunikation realisiert wird.“

? Vgl dazu den prundlegenden Artikel von Gordon (1981). Kindem spricht Gordon
alterdings keine eigenstindige Kultur der Gefishle zu, sie gelten ihm vor allem als
Sozialisanden, als Noch-nicht-Frwachsene (vgl. Gordon 1989).
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In idhnlicher Weise soll hier ,Verliebtheit“ als ein ,Kommunikationscode™
wnter Schulkindern aufgefabt werden.”

Zwar glaubt der Ethnograph, mit ,, Verlichtheit ein zentrales Thema des All-
tags von zehn- bis zwolfjahrigen Schulkindern entdeckt zu haben, doch bei
genauerer Betrachtung erweisen sich die dieser Uberschrift zugeordneten Si-
tuationen und Beobachtumgen als sehr heterogen. Einzige Gemeinsamkeit der
zu beschreibenden Aktivititen ist, dab ste sich auf eine sehr spezifische soziale
Konstellation bezichen: auf die individualisierte Verbindung mit einer Person
des anderen Geschlechts, auf die Gefiihle eines Midchens fiir eiren spezifi-
schen Jungen oder umgekehat. Eine iiber diese etwas diirre und formale Defi-
nition hinausgehende Bestimmung von Verliebtheit scheitert an dem duberst
schillernden und vielschichtigen Charakter des Diskurses. ,, Verliebt™ zu sein
wird je nach Situation mit sehr unterschiedlichen Bedentungen und Bewettun-
gen ausgestattet. Dicse konnen von dem Argernis einer 6ffentlich unterstellten
Verbindung mit einem besonders unbeliebten Mitglied der Schulklasse iiber
das der Freundin offenbarte Erwidhlen eines neuen Schwarms bis hin zur ge-
meinsam bekundeten Zusammengehorigkeit cines Paares reichen. Entspre-
chend kann , Verliebtheit“ den Status eines willkiirlich ermittelten Zufallspro-
duktes, eines Geriichies, reiner Imagination oder ciner gemeinsam definierten
‘Wirklichkeit’ haben. Diesc verschiedenen Formen gilt es im folgenden zu
unterscheiden und aufeinander zu bezichen.

7.1 Spiele und Anspiclungen

Am deutlichsten Libt sich das strukturierende Prinzip des Verliebtheitsdiskur-
ses in seiner formalisiertesten Gestalt erkennen: anhand von Spielen, deren
Spielzweck eigens darin besteht, ,Paare™ zu kreieren. Hier steuert der Zufall
dic Beantwortung der zentralen Frage ,wer mit wem?“, Alle Mitspieler und
Mitspielerinnen ‘riskieren’, mit cinem Mitglied des jeweils andéren Ge-
schlechts assoziiert zu werden.

Aus ciner grofien Pause der vierten Klasse stammt die folgende Beobachiung
eines jener Paarbildungsspicle. An einem der Tische hat sich inzwischen ein
Spiel entwickelt, das mein Interesse auf sich zieht, Tanja, Judith, Jasmin, Lisa
und Uwe sind um ein Blaft Papier versammelt. Es geht offenbar darum, her-
auszubekommen, ,,in wen Uwe verliebt ist." Tanja schreibt die Namen von
Madchen, die in Frage kommen, untereinander ayf das Blatt: Judith, Nina,
Jasmin, Tanja, Lisa, Mona und noch einen, den ich vergessen habe. Schon
kommt der Einwand, dann kdnne sie ja alle Madchennamen aus der Klasse
aufschreiben, aber Tanja lafit es dabei bewenden. Dann ergdnzt sie alle Na-

“ Dabei werden wir allerdings nicht die Konstruktionen und Implikationen der Luh-
mann’schen Systemtheorie Ubernehmen, die eine Anniherung an das empirische
Phénomen der Verliebtheit eher behindern wiirden.
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men mit zusdizlichen , aa” bis auf sechs Buchstaben, das sieht dann folgen-
dermafien aus: Judith

Ninaaa

Jasmin

Tanjaa

Lisana

Monaaa

Jetzt beginnt Tanja zu zdhlen: immer von eins bis zehn. Bei dem Namen, bei
dem sie mit zehn ankommt, streicht sie einen Buchstaben durch. Ein Name
nach dem andgren verschwindet. Jasmin jubelt, als sie vollstindig durchge-
strichen ist. Zuletzt stehen nur noch einige Buchstaben von Tanja und von Li-
sa da. Judith wirft die Frage auf, ob Tanja mogelt, aber Tanja zahlt ungerihre
weiler. Ihr eigener Name bleibt tatsdchiich atbrig. Judith sagt: ,, Das hast du
bestimmt absichtlich gemacht.“ Tanja verzieht ein wenig das Gesicht, sie
Scheint sauer zu sein. Judith sagt: ,, Und jelzt der entscheidende Kufy! Du muft

- Uwe kassen. * Uwe Iduft weg und Judith und Lisa laufen hinterher und wollen
ihn festhalten, damit Tanja ihn kilssen kann, was diese aber offensichtlich gar
nicht will. (G. B.)

Fiir Spiele dieser Art ist es nicht untypisch, dah die Initiative von Miidchen
ausgeht. Doch im Zusammenhang dieser Studie interessiert uns weniger die
Feststellung einer etwaigen ‘geschlechtsspezifischen Prigung’ der Spiele, als
die Frage nach der Bedeutung der Geschlechterunterscheidung fiir diese Spie-
le. Entscheidende Grundlage der Verliebtheitsspiele ist die Eimteilung der
Teilnehmerschaft nach Geschlechtszugehorigkeit. Da die Unterstellung von
‘Heterosexualitit® zu den unhinterfragten Voraussetzungen des Spicls gehort,
kann der pool fir mogliche Verbindungen in diesem Fall, als es um einen
Jungen geht, nur Midchen umfassen. Die Bemerkung, Tanja konne, wenn, sic
nicht aufhore, alle M#dchennamen aus der Klasse aufschreiben, verweist auf
den Urmrif des Verliebtheitsdiskurses: Er umfabt die Mitglieder der eigenen
Schulklasse, alle digjenigen, die sich gegenseitig kennen.

Befremdend fiir den unbefangenen Beobachter ist ein Charakteristikum, das
alle Spiele dieser Art kennzeichnet: Das Zufallsprinzip wird eingesetzt, um
ermitteln, wer in wen ,,verliebt“ ist. Das erinnert an eine Lotterie und wider-
spricht grundlegend den in der Erwachsenenwelt geliufigen Vorstellungen
von ,,Verliebtsein®. Was bedeutet es, wenn im Spiel der Kinder ansgezihlt
wird, ,.in wen Uwe verliebt ist“? Das Spiel unterstellt, dah Uwe in ein Mid-
chen aus der Gruppe verliebt sei und dah das Spiel per Zufall die Wahrheit
dariiber zu Tage fordern konnte. Diese Untersteliung wird nicht *ernsthaft’
gemacht, sondern nur fiir das Spiel gebraucht. Doch das Spiel entwickelt eine
eigene Dynamik und verselbstindigt sich gegeniiber dieser Voraussetzung. Die
Ergebnisse des spielerischen Ermittlungsverfahrens zeitigen durchaus ernst-
hafte Witkungen: Jasmin jubelt, als ihr Name als Ergebnis nicht mehr in Fra-
ge kommt, andererseits mutmabt Judith, Tanja konne so manipulieren, dab ihr
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eigener Name heranskomme. Das Ergebnis des Spiels ist héchst ambivalenten
Charakters, es kann zugleich ‘Schande’ und ‘Ebre’ bedeuten. Verbliiffend ist
schlichlich die Operationalisierung des Ergebnisses: ,,Du mubt Uwe kiissen.”
Es ist nicht etwa so, dal Uwe digjenige kiissen soll, von der ermittelt wurde,
dab er in sie verliebt sei, sondern.umgekehrt: Das angebliche Objekt der Licbe
solt kiissen. Die Richtung des ermittelten Gefithls hat sich in der Durchfiih-
rung des Spiels umgekehrt.

pab das Spiel bei den Beteiligten durchaus ‘echte’ Emotionen auszulisen im-
stande ist, zeigt sich in der anschliebenden Betrcuungsstunde bei der Klas-

senlehrerin:

Tanja meldet sich, sie kabe noch , eine kleine Beschwerde®, und zwar tber
Judith und Nina. Es geht um das Verliebtheils-Spiel in der Pause. Tanja er-
zdhit: Ste haben Uwe gefragt, wen er aus der Klasse liebe, und er hat gesagt:
., Keine™ und dafi sie . in zwei Monaten nochmal nachfragen™ sollten. Dann
haben sie ein Spiel gemacht und sie, Tanja, ist dabei herausgekommen. Da
hat Judith gesagt, daf} sie das ,,absichtlich™ gemachi habe und dann noch:
Jetzt das Kafichen”. Das hat Tarja gemein gefunden. Judith hat sich zwar
inzwischen entschuldigt, aber die anderen noch nicht. Daraufhin ergreift Ka-
vin (die Lehrerin) das Wort und gibt zu bedenken, ,,wie verletzlich Menschen
sind, wenn es um Liebe geht. “ Gerade wenn sie verliebt sind, sei die Grenze
von Personen noch viel frither erveicht als sonst. Tanja meldet sich und sagt:
Karin, du guasselst da was, das stimmt gar nicht, daf} ich in Uwe verliebt
bin. “ Karin wiegelt ab, sie habe das jo auch nur ganz allgemein sagen wollen.
Jasmin meint: ,Dann hdtte sie das Spiel gar picht machen sollen. Damit
kriegt man das eh nicht richtig raus.* Uwe sagt, das sei doch nur ein Spiel
gewesen, und er finde das , nicht so schlimm®. Bjérn hat noch einen Belirag:
., Bei uns ist das jetzt noch manchmal ein bifichen Spiel, aber die da gegen-
iuber, da ist das kein Spiel mehr.” Er meint eine der Nachburgruppen, ich
weif} nicht welche, aber die anderen scheinen es zu wissen. Einige bestitigen:
nDie kiissen sich.* Uwe meldet sich noch einmal: ., Ich mochte insgesamt noch
etwas dazu sagen: Wenn von Liebe die Rede ist, kichern alle und es ist nur
nach Chaos, das finde ich doof * (G. B.)

Interessant sind hier die nachtréiglichen Verhandlungen iiber die Einordnung
der Aktivitiit aus der vorangegangenen Panse. Es handelt sich um einen klassi-
schen Fall von ,Rahmenanalyse” im Sinne Goffmans (1980), die von den
Teilnechmern und Teilnehmerinnen selbst durchgefiihrt wird.’

Die Lehrerin miBversteht das Gekranktsein Tangas. Sie versucht von der kon-
kreten Spielsituation wegzugehen und eine Meta-Thematisierung einzufiihren,
indein sie von ,Liebe” spricht. Dagegen setzt Tanja sich vehement zur Wehr,
denn diese Form der Thematisiening zu akzeptieren hiee, die Grenze zwi-

’ Bezeichnenderweise wurde der Begriff des , Rahmens®, auf den Goffman zuriick-
greift, von Bateson (1976) anhand einer Analyse des Phénomens ,,Spiel” entwickelt.
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schen Spiel und Wirklichkeit aufzugeben, Tanja besteht auf der Differenz. Be-
zeichnend ist dann allerdings Jasmins Bemerkung. Denn thr Einwand: ,Dann
hétte sie das Spiel gar nicht machen sollen. Damit kriegt man das eh nicht
richtig raus” bezieht sich implizit auf die Mdglichkeit, dab es darum gegangen
sein konnte, ,es”  rauszukriegen”. Jasmin behandelt das Spiel, als konne es
‘ernst’ gemeint gewesen sein.

Wenn Uwe dann noch einmal ausdriicklich betont, dab das Spiel ein Spiel sei,
ist dies ein Hinweis auf das Nicht-Selbstverstindliche und Bedeutsame dieser
Tatsache. Gerade hinsichtlich des heiklen Themas der Verliebtheit ist es
wichtig, den Rahmen des , Spiels” eindeutig von der ,, Wirklichkeit” abzugren-
zen, Darauf zielt auch der Beitrag Bjbrns. Durch den Vergleich mit der Nach~
bargruppe, wo es kein Spiel mehr” sei, wird die Rahmung als ,,Spiel” fiir die
eigene Gruppe bestitigt. Bjorns Qualifizierung ,,manchmal ein bifichen Spiel”
allerdings verweist darauf, dab die Grenze zwischen ,Spiel” und ,Nicht-Spief*
doch keine so eindewntige sein kann und dab hier auch Zwischenformen denk-
bar sein miissen.

Uwes abschlichender Versuch einer metakommunikativen Bestimmung des
Gegenstandes, (,,wenn von Liebe die Rede ist™), der eine grofiere Ernsthaftig-
kett im Umgang mit dem Thema ,Licbe™ einklagt, zeigt noch einmal, wie sen-
sibel und umstritten die Frage der richtigen Handhabung und Rahmung bei
diesem Thema ist. In gewisser Weise allerdings konterkariert Uwe die voran-
gegangenen Bemiihungen, fiir , Verliebtheit“ den Rahmen ,,Spiel® zu etablie-
ren,

Das verbreitetste Verliebtheitsspiel ist das schlichte Erstellen von Listen po-
tenticller , Paare”. Diese imaginierten Paare werden auf Zettel notiert, an die
Tafel geschrieben oder in ¢inem Fall zim Beispiel in kreativer Verfremdung
auf einem mathematischen Aufgabenzettel entwickelt. Dort gilt es anzukreu-
zen: ,,Welches Paar findest du am siibesten?” Und in ciner anderen Variante:
»Mache Pfeile, welche zusammen passen!“ Diese Praxis kann einen in ihrer
Formalisierung geradezu technischen Charakter annehmen, In einem Fall set-
zen zwei Madchen den Paaren” abgekiirzte Charakienisierungen der ,Liebe”
hinzu. Diese reichen vom ,,g“ fiir groB iiber ,,sg” fiir sehr groB bis hin zum in-
flationdren ,,ssssg”.
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Der Diskurs der Verliebtheit duBert sich aber nicht nur in mehr eder weniger
spektakuliren Spiclsituationen von der Art der beschriebenen. Er besteht auch
aus Anspiclungen oder spiclerischen Andeutungen, dic in den Ablauf cines
ganz anderen Geschehens eingestreut sein konnen. Wihrend das oben zitierte
Spiel Tanjas einiges Aufsehen erregte und auch in der nachfolgenden Betreu-
ungsstunde noch fiir Ziindstoff sorgie, gibt es auch eine Form des Spielens mit
dem Thema Verliebtheit, die betont beildufig statifindet und die Alltglichkeit
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des Themas suggeriert. Eine Szene aus dem fiinften Schuljahr: Als ich mich
etwas spdter auf die Bank zum Sitzkreis setze, wo die meisten Kinder schon auf
die Lehrerin warten, spricht Julia mich an: ,Jetzt hast du Rebecca und Paul
Betrenmt, das geht aber nicht!” Offenbar hatte ich mich dahin gesetzt, wo die
beiden sonst ihre angestammien Plitze haben. Rebecca protestiert gegen Ju-
lias Spruch, wnd Julia dndert in: ,Ein Ghick, die streiten sich ndamlich im-
mer. “ (G. B.)

Julia bezieht sich hier auf die schlichte Tatsache, dah Rebecca und Paul in der
fiir den Sitzkreis festgelegten Sitzordnung zwei nebeneinander liegende Platze
innehaben und unterstellt scherzhaft, daf dieser Umstand, der vermutlich auf
Zufall beruht, eine weiterreichende, nimlich auf die Bezichung der beiden
verweisende Bedentung habe. Der zweite Spruch Julias weist rhetorische Rafi-
nesse auf. Denn auch die scheinbar in ihr Gegenteil verkehrte Behauptung,
Rebecca und Paul stritten sich immer, ist noch im Horizont der zunichst an-
gedeuteten Unterstellung interpretierbar: Was sich neckt, das liebt sich.

In einer anderen Szene wird Julia selbst Opfer einer neckenden Bemerkung:
Far Julia ist keine Englisch-Beurteilung dabei. Moritz sagt grofizigig:
wKannst meine haben. “ Marc meint: ,, Du kannst doch Henriks nehmen, muft
nur den Vornamen dndern.” Julia lacht ironisch: .Ha, ha!* und sagt zu mir
gewand!: , Schreib auf: Marc ist ein Arsch!” (G. B.)

Die Pointe von Moritz’ Angebot beruht darauf, daB er der mit Abstand
schlechteste Schiiler der Klasse ist. Der Spruch Marcs hingegen ist typisch fiir
dic Form der Anspielungen auf Verliebtheit: Die Unterstellung von Verliebt-
heit wird nicht direkt angesprochen, sondern nocheinmal so verklausuliert,
dab das Publikum eine gewisse Entschliisselungsatbeit leisten mulS, was ver-
mutlich das Hauptvergniigen an dieser Art von Einwilrfen ausmacht, Marcs
Bemerkung, Julia miisse nur den Vornamen #dndern, impliziert, sic habe mit
Henrik einen gemeinsamen Nachnamen, was heiben soll: Sie sind verheiratet.
Julias Reaktion eines kiinstlichen Lachens stellt den Versuch dar, den humori-
stischen Wert von Marcs Bemerkung zu bestreiten, wihrend ihre den Ethno-
graphen einbezichende Replik auf ihre Verdirgerung hindeutet.

Den in die laufende Interaktion cingestreuten Spriichen und Anspielungen
zum Thema Verliebtheit ist ein spezifisches Muster gemeinsam: Sie kniipfen,
zum Teil alterdings sehr frei assoziierend, an situativ gegebene Konstellatio-
nen oder Bemerkungen an, denen dann ein neuer Sinn zugeschrieben wird,
nimlich der, Zeichen von Verliebtheit oder einer Paarbeziehung zu sein. Die
Ankniipfungspunkie fiir Anspielungen dieser Art sind vicHiltig: Es kann sich
un zufillige riumliche Nihe, eine fliichtige Geste oder zum Beispiel gleich-
zeitige Abwesenheit handeln, die dann als Zeichen fiir eine intime Beziehung
gedeutet werden. Im Unterschied zum Sexualititsdiskurs (vgl, Kap. 6.2} geht
es hier, im Rahmen des Verliebtheitsdiskurses, nicht um die Unterstellung se-
xueller Praktiken, sondern schlicht darum, zwei Kinder verschiedenen Ge-
schlechts namentlich miteinander in Verbindung zu bringen.
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Viele dieser Gelegenheiten, die es erméglichen, eine Anspiclung zu Verliebt-
heit anzubringen, lassen sich den von Goffman (1974) beschriebenen ,, Territo-
rien des Selbst” zuordnen, wie z. B. dem ,persiénlichen Raum®, dem ,Benut-
zungsraum®, dem ,Besitzterritorium* oder dem ,Informationsreservat”, Gofl-
man geht davon aus, dab die bewuBt zugelassene Verletzung von Territorien
des Selbst die Ankniipfung einer personlichen Bezichung bedeutet. Man muf
also nur einer der im Schulalliag zahllosen zufilligen Verletzungen von Ter-
ritorien Absichit unterstellen, um sie als , Bezichungszeichen®, so ein anderer
Begriff Goffmans (1974), deuten zu konnen. Die Suche nach Ankniipfungs-
punkten fiir Anspielungen kann jedoch auch soweit gehen, dab zum Beispicl
in zeitlicher Nihe zueinander liegende Geburtstage aufgegriffen und als Zei-
chen interpretiert werden. Der Diskurs muf am laufen gehalten werden.

Im organisatorischen Ablauf einer Schulklasse an der Laborschule geht es
immer wieder darum, einzelne Schiiter oder Schiilerinnen zu kleineren Grup-
pen zusammenzustellen, die dann bestimmte Aufgaben Gibernehmen (vgl. Kap.
2.2 und 3.1). In der scchsten Klasse gab es einige , Dienste”, dic wochentlich
eingeteilt wurden und jeweils zu zweit zu versehen waren. Im folgenden Bei-
spiel putzt Katrin, der dic Einteilung dieser Dienste als der Versammiungs-
leiterin des Tages iibertragen ist, dieses Riteal, um es mit dem Verlicbtheits-
thema aufruladen. Nachdem noch weitere Punkte fir die Betreuungsstunde
notiert sind, teilt Katrin die Dienste ein. Als erstes rufi sie ,, Tafel” auf, schaut
sich wm und sagt: ,,Da mach ich Mix-Max!* und nimmt Paul und Simone. Es
gibt Geldchter und Beifallshekundungen, mir ist nicht ganz klar, ob fir Ka-
trins Spruch oder fiir die Zusammenstellung (was ist daran so spektakuldr?).
Andreas kommentiert: ., Es wird’ mich nicht wundern, wenn ihr nicht nur die
Tafel macht.” Es kommen nock verschiedene andere Spriiche, und Andreas
hat noch eine weitere Idee: ,,...wenn Paul nicht nur die Tafel frei macht.”
(G.B.)

Mit ihter Ankiindigung des , Mix-Max“ sagt Katrin, daB sie sich nicht an die
iibliche Routine gleichgeschlechtlicher Paare filr die Dienste halten werde und
hat damit bereits die Arena fiir Anspielungen und Kommentare erdffnet. Mit
dieser Einleitung stellt Katrin zunichst einmal sich selbst tn den Mittelpunkt
der Aufmerksamkeit, indem sie sich als Initiatorin von Paaren inszeniett. Sich
in dicser Weise dffentlich auf das heikle Feld des Verlicbtheitsdiskurses zu
wagen, ist fiir dic Akteurin mit Prestigegewinn verbunden, wic dic Reaktionen
des Publikums bekunden. Es entsteht cin regelrechter Wettbewerb um die
Gunst des Publikums, das besonders gelungene Spriiche mit Lachen honoriert.
Andreas versucht, sich in dieser Konkurrenz zweimal mit Kommentaren zu
profilieren, die sich in ihrer Anziiglichkeit steigern.

Der zitierte Protokollausschnitt dokumentiert nicht zuletzt auch meine Ver-
stindnisprobleme als Beobachter. Diese liegen vermutlich darin begriindet,
dab ich kein insider bin. Denn der Verliebtheitsdiskurs ist sehr stark selbstbe-
ziiglich und setzt voraus, dah man die gerade aktuellen ,Paare” kennt, In den
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Anspielungen wird meistens auf bereits ‘erarbeitete” Verbindungen und
»Faare” zuriickgegriffen. Die einzelne Anspielung beruhi auf einer Geschichie
zuriickliegender Unterstellungen und Anspielungen, die dem Publikum auch
préisent sind. Der Diskurs der Verliebtheit erzeugt eine selbstindige Wirklich-
keit, indem seine Ergebnisse immer wieder in den Diskurs eingespeist werden
und er sich dadurch selbst reproduziert. Es entsteht ein Mikrokosmos aus Pro-
jektion und Suggestion und der Variation der immer gleichen Namen,

Zumindest eine Zeitlang wird die Unterstellung einer bestimmien Verbindurg
immer wieder aufgegriffen, dic gerade dadurch, dab sie allen bekannt ist, ihre
Funktion als Bezugspunkt der Anspielungen erfiillt. Eine solche ‘Verdichtung’
des Diskurses ist zum Beispicl angesprochen, als Dorle sich in einer Betreu-
ungsstunde iiber Ralf beschwert, der sie immer mit einem , gewissen Geriicht™
drgere, von dem alle wiibten, daB es nicht stimme. Zu den Bedingungen des
Verliebtheitsspiele gehort die Vertrautheit der Akteure untereinander, die
wichtigste Ressource ist die gemeinsam #zu verbringende Zeit. Die gemeinsame
Interaktionsgeschichte sedimentiert. sich in einem detaillierten Wissen fiber
Charaktereigenschaften, Vorlieben und ‘wunde Punkte® jedes einzelnen Mit-
glieds der Schulklasse. - Ein Wissen, das im Bezug aufeinander, in den inter-
aktiven Praktiken, wiederum Verwendung findet und fortgeschricben wird.

S0 werden im Zuge des Verliebtheitsdiskurses einzelne Kinder zu bestimmten
‘Figuren® stilisiert, die dann ihrerseits als Projektionsfliche fiir den Diskurs
dienen. Das ganze Thema der Verliebtheit wird zu grofen Teilen anhand cin-
zelner Protagonistinnen und Protagonisten durchgespielt. Es gibt Kinder, von
denen man weil, dab sie durch bestimmte Unterstellungen besonders gut zu
frgern sind, es gibt aber auch Kinder, die mit Verliebtheit positiv identifiziert
werden. Dieses Phinomen der Konzentration vom Verlicbtheit auf cinzelne
Kinder zeigt sich noch klarer, wenn es um die ‘zugegebene’ Verlightheit geht.

7.2 Gestandnisse und Geheimnisse

Im Unterschied_.zur unterstellten Verliebtheit, bei der es sich wesentlich um
etne Form des Argerns und Neckens handelt, tritt bei der Verliebtheit als zu-
gegebener das Moment der Selbstdarstellung hinzu. Man offenbart dem
Freund bezichungsweise der Freundin oder auch einer groBeren Offentlichkeit,
in wen man verliebt ist. Das Thema des Verlicbtseins erfahrt in dieser zweiten
Variante gegeniiber der ersicn eine andere Bewertung: Wahrend verliebt zu
sgin flls Form des Argerns negativ konnotiert ist, bekommt es in der Eigenre-
gie emner Person neue, positive Bedeutungen.

Eine bestimmte Sorte von Techniken richtet sich auf das , Zugeben®, auf die
Verbtfentlichung der Gefiihle der jeweiligen Sprecherin oder des Sprechers.
Davon ist auch in der folgenden Passage die Rede, die einem Gruppeninter-
view aus dem vierten Schuljahr mit fiinf in Verliebtheitsspielen tonangeben-
den Médchen entnommen ist.
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Judith:  Es gibt ganz bestimmie Jungen, die eigentlich eher so, die die Tol-
len sind. Und dann saflen wir alle zusammen und dann geben wir
auch manchmal schon zu, in wen wir verliebt sind.

Tanja: Wir machen das auch meistens nach der Reihe. Ja also zuerst sagt
der, also zum Beispiel ,,los” und dann: Ich sag als letztes, ich sag
als vor-letztes. Und dann immer s¢ weiter. Und irgendwann kommt
dann einer, der als erstes muf? und dann sagen wir das immer nach
der Reihe. ()

Helga: - Aber das ist dann richtig?

Judith:  Das ist schon richtig. Nur guck mal bei Uwe, der sagt dann immer,
keine, ne. Also der ist dann in keine, Und dann glaube wir ihm das

immer nicht.
NN Und manchmal, manchmal sagen wir dann auch
[alle reden durcheinander]
Lisa: Manchmal ist das dann aber so, dann wollen die, dafi die Midchen

zuerst machen und dann sagen sie half, in wen sie verlieht sind.

Und dann sagt Uwe immer keiner, obwohl die meisten das glouben,

dafd er in irgendwen verliebt ist, weil dann, und daf§ er das nur

nicht sagen will. Und dann hat er schon von allen anderen das ge-
" hort. Das ist manchmal doof.

Nina: Ja, was auch einmal ganz witzig war, da haben wir das auch ein-
mal gemacht, und dann kam Alexander, und gleich haben ihn ein
paar Kinder gefragt, in wen er verliebl ist, und da hat er gesagi,
ein ganz bifichen in Tanja. Und dann hat, Uwe und Malte haben
das nicht gehort. Und dann haben sie spdter dann nochmal gefragt
und dann hat er total lauf geschrien. Und dann =
[femand macht das Schreien nach]

Nina: = Das finde ich so peinlich irgendwie, dafi der so lout rumge-
schrien hat, weil er ein bifichen in Tanja ist.

Zuzugeben, ,,in wen man verliebt ist“, ist cine Aktivitit, auf die sich die Kin-
der mit einiger Regeimibigkeit, nimlich ,manchmal® einigen. Die Aunskunt,
dah ,meistens” eine bestimmie Form gewidhit werde, 1abt darauf schliefen,
daB es sich beim , Zugeben“ um ein allgemein bekanntes Ritual handelt. Das
Prinzip ist der Austausch, die Gegenseitigkeit der Mitteilung des Geheimnis-
ses. Die formale Festlegung der Reihenfolge der Sprecherinnen erscheint als
der Kunstgriff, der die Uberwindung der Hemmschwelle zur Verdffentlichung
der eigenen Gefiihle ermdglicht - ermoglicht, indem er sie erzwingt. Die erste
mwuf der Regel Folge leisten. Zugleich ist sie durch die Regel davor geschiitzt,
etwa als ‘exhibitionistisch’ zu erscheinen. Man mubte ja. Denn auch wenn das
Ganze so konstruiert ist, dah die eigene Mitteilung wie der Preis erscheint, den
man zahlen mub, um die Gestandnisse der anderen zu héren, scheint nicht
entschieden, worin der grofiere Reiz besteht: Zu etfahren, in wen die anderen
verliebt sind oder die cigene aktuelle Priferenz zu offenbaren.
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Das Prinzip der Gegenseitigkeit ist entscheidend beteiligt an der Erzeugung
dessen, was dann als ‘Realitit’ der Gefithle mitgeteilt wird. Denn es ist nicht
vorgesehen, nicht verlisbt zu sein. Die Mitspielerinnen stehen in der Pflicht,
etwas zu offenbaren. Wer keine Liebe zuzugeben hat, verweigert scinen Bei-
trag und hat die Geheimnisse der anderen mibbriuchlich erfahren. Das Bei-
spiel Uwes machi dies offenkundig: Wenn er sagt, er sei nicht verliebt, setzt er
sich dem Verdacht aus, ,,dab er das nur nicht sagen will ©

Der Bericht itber das Verhalten Alexanders schiieBlich enthalt einen Hinweis
auf das prekire Gleichgewicht zwischen Verdffentlichung und Diskretion, das
es bei dem Ritual des Zugebens aufrecht zu erhalten gilt. Die Peinlichkeit, die
Nina beim , Rumschreien” Alexanders empfindet, rithrt wohl daher, dab Alex-
ander das Prinzip der Veroffentlichung der eigenen Gefiihle iiberzieht und in
dieser karikierenden Ubertreibung zugleich das ganze Spiel diskreditiert bzw.
der Licherlichkeit preisgibt. Geheimnisse, die , herumgeschrien werden, sind
wertlos. Das Ritual des Zugebens ist darauf angewiesen, daB eine gewisse Dis-
kretion und Ernsthaftigkeit gewahrt werden.®

Es gibt Praktiken, die in dhnlicher Weise wie das Ritual des Zugebens
“Wahrheiten” produzieren und die als Spiele mit festen Regeln tradiert wer-
den. ,Wahrheit oder Pflichi* ist ein solches Spiel, das darin besteht, dah dic
Mitspielerinnen und Mitspieler sich der Reihe nach entscheiden muissen, ob
sie eine ,,Pflichi®, d. h. eine ihnen von den anderen gestellte Aufgabe erfilllen
wollen, oder ob sic eine Frage wahrheitsgemab beantworten wollen, Eine der
beliebtesten Fragen im Rahmen dieses Spiels ist die nach dem jeweiligen Ob-
jekt des Verliebtseing. Dab es alternativ zur , Pflicht“ gewéhlt werden kann,
zeigt den Charakter des Zwanges an, der das Sagen der ,, Wahrheit“ erpredt,
eines Zwanges jedoch, dem man sich freiwillig und mit Hingabe unterwirft.

Ein solches Spiel erinnert an die Bemerkungen Foucaults (1977; 79f) iiber das
Gestiandnis als Technik der Wahrheitsproduktion. Foucault bestimmt das Ge-
stindnis als , ein Diskursritual, in dem das sprechende Subjekt mit dem Objekt
der Aussage zusammenfillt, wobei es auf ¢ine Instanz angewiesen ist, ,die
das Gestindnis fordert, erzwingt, abschitzt ... ein Ritual, in dem die Wahrheit
sich an den Hindernissen und Widerstinden bewihrt, dic sie iberwinden
mufte, um zutagezutreten”.

Unmittelbar zum Gestindnis gehdrt das Geheimnis. Geheimnisse zu enthiillen
oder zu erfahren macht den Reiz von Spielen wie dem eben geschilderten aus.
Dariiberhinaus gehioren Gehoimnisse zu den wichtigsten Ressourcen fiir die
Begrindung und Gestaltung von Bezichungen. Zum Thema Freundschaft
wurde uns erklirt, ein Freund sei derjenige, dem man seine Geheimnisse er-

® Vgl. zum Verhaltnis von Verdffentlichung und Einschriinkung der Offentlichkeit

Berlgmann (1987), der das Phénomen des Klatsches als ,Sozialform der diskreten
ﬁldmkretion“ beschreibt: ,,Beim Klatsch wird zwar ein Geheimnis verraten, aber nur
insofern, als eirn gemeinsamer Freund in das Geheimnis eingeweiht und damit ein
neues Gehermnis begrindet wird.« (Ebd.: 210)
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zihle und dessen Geheimnisse man wisse (vgl, Kap. 4.1). Geheimnisse werden
jedoch erst interessant uad wertvoll, wenn andere mitbekommen, dab es ein
Geheimnis- gibe. Es gilt, dffentlich anzuzeigen, dab man etwas geheim hilt,
Eine besonders raffinierte Variante eines solchen offentlichen Geheimnisses
war im Computerraum der Laborschule zu beobachten: Bjdrn kommt und setzt
sich an einen freien Rechner. Dann verdunkelt er den Bildschirm an dem
Knopf, der die Helligkeit der Schrift regelt. Frido, der jetzt neben Bjorn sitzt,
schaut, was dieser schreibt: ,Jasmin ...~ liest er laut, aber Bjorn dreht den
Bildschirm weg. Jetzt kommit Nils auf den Platz auf Bjorns anderer Seife.
Bjérn dunkelt den Bildschirm wieder ab und schreibt , im Dunkeln™ weiter.
Bjorn schreibe einen , Liebesbrief™, meint Frido. Als Alexander und Malle in
den Computerraum kommen, ruft Bjdrn sie zu sich und zeigi ihnen, was er ge-
schrieben hat. Nils und Frido miissen ., weggucken®, als Bidrn fir Malte und
Alexander das Geschriebene beleychter. Als Bjorn fertig ist, laBt er sich zei-
gen, wie man den Computer ausmacht und geht. (G. B.)

Der im Beisein anderer auf dem verdunkelten Bildschirm geschricbene Brief
erscheint geradezu als ein Sinnbild des dffentlichen Geheimnisses. Da das Ge-
heimnis jedoch verhiltnismiBig wertlos wire, wenn er es ganz fiir sich be-
hielte, ruft Bjérn seine Freunde herein, um es ihnen zu eréffnen. Dadurch, dab
Alexander und Malte eingeweiht werden, werden Nils und Frido erst recht zu
Ausgeschlossenen. Die Etablierung des Geheimnisses scheing hier direkt durch
die Form sciner technischen Realisierung inspiriert: Die Erfindung des
Schreibens im Dunkeln bringt Bjorn auf die Idee, den Brief zu schreiben, der
in der Situation als Geheimnis seine Wirkung entfaltet (der Brief wird weder
gedruckt noch gespeichert).

Uberhaupt sind Briefe das gegebene Mittel, um offentlich Geheimnisse anzu-
zeigen. Denn man kann andere Anwesende mitbekommen lassen, dah man
etwas schreibt oder einen Bricf fibermittelt und gleichzeitig den Inhalt der
Mitteilung verbergen.” Zu wissen, dab das Geheimnis in schriftlich fixierter,
sozusagen ‘objektivierter’ Form vorliegt, mub die Neugier besonders anreizen.
Die hier beschriebene Briefkultur in der Schulklasse macht sich in spezifischer
Weise jenes Merkmal des Briefes zunutze, das Simmel (Neuherausgabe 1993:
393) die ,,Objektivierung des Subjektiven” nennt.

Das Wechselspiel zwischen Enthitllen und Verbergen wird auch im folgenden
Beispiel aus dem sechsten Schuljahr deutlich: Als ich dazukomme, verldfit
Katrin gerade den Tisch und sagt im Gehen zu Susanna gewandt. , Ist doch
egal, was er von dir denkt!* Susanna kommentiert: ,, Gleich weifl es die halbe
Schule. “ Als Ralf irgendetwas auflert, sagt Susanna zu ihm: ,,Du weif3t doch
gar nicht, worum es geht!” Susannas Tischnachbarin Michaela scheint jedoch
eingeweiht. Susarna erzahlt ihr: ,Als er dann aufiauchte - ich dachie, ich
spinne ... " Ralf fohrt sie an: ,,Schrauze!“ Susanna sagt, wieder zu Michaela

" Fine institutionalisierte Form der 6ffentlichen Geheimnisanzeige durch die Einrich-
tung des ,Briefkastens™ haben wir in Kap. 4.2 beschricben.
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gewandi: ,,Na gut, ich schreib’s dir einfach.” Sie macht sich daran, einen
Brief zu schreiben. Dabei hdlt sie die linke Hand, an der sie einen schwarzen
Handschuh frdgt, so iber das gerade Geschriebene, dafi die neben ihr sitzen-
de Michaela es nicht lesen kann. Dann zeigi sie ihr doch etwas: , Guck dir
mal das erste Wort an™, den Rest hilt sie zu, , und jetzi das letzte “, wiederum
verdeckt sie den Rest ,,- ganz schiner Unterschied, ne? Von der Schreibart
her.“ Dann faltet Susanna den Brief zusammen und adressiert ihn. ,An EINE
Michaela ™. Sie freut sich iiber ihren Einfall und zeigt ihn ihrer Nachbarin.
(G. B.)

Zwischen Susannas Ermahnung an Katrin, nicht so zu reden, dab es alle mit-
bekommen und ihrem eigenen ungenierten Erzihlen vor genau derselben Zu-
hérerschaft (Ralf, Michaela und mir) besteht ein eigentiimlicher Widerspruch.
Wenn es demnach gar nicht darum geht, uns als Mitwisser auszuschliefen,
dann ist Susannas Kommentar ,,Gleich weiB es die ganze Schule” darauf aus-
gerichtet, ihre Geschichte als geheim und spannend zu markieren. Ralf rea-
giert mit der Bekundung seines Desintercsses. Er unterbricht Susannas ecinset-
zende Erzdhlung und begibt sich dadurch freiwillig und demonstrativ der- Ge-
legenheit, Naheres zu erfahren. Susanna I4Bt sich den Spab an der Inszenie-
rung jedoch nicht nehmen und macht den Brief auch fiir Michaela, die Adres-
satin, mittels teilweiser Verhiillungen geheimmisvoll,

Bezeichnenderweise ist der Ethnograph in beiden zitierten Beispiclen zwar
zum Zeugen der Inszenierang von Geheimnissen gemacht worden, ohne aber
deren Inhalie zu erfahren. Dalb wir dennoch annehmen diirfen, dab es inhalt-
lich beide Male um Verliebtheit geht, wird zum Beispiel aus einer Erkldrung
Ankes deutlich: ,, Jch habe keine Geheimnisse. Ich liebe keinen aus der Klas-
se, also habe ich auch keine Geheimnisse.

Das Thema der Verliebtheit ist vermutlich nicht zuletzt deshalb ein promi-
nenter Inhalt von Geheimnissen, weil die zeitlich beschrinkte Gilltigkeit der
jeweiligen Auskunft eine grobe Produktivitit in Bezug auf Geheimnisse er-
laubt. In wen man gerade verliebt ist, kann sich am n#ichsten Tag schon geéin-
dert haben (womit man etwas Neues zu verbergen bzw. zu erzihlen hétte).

SchilieBlich aber 14t sich mit Simmel (1993) vermuten, dab diec Form des Ge-
heimnisses auch auf seinen Inhalt zuriickwirkt Simmel bestimmt das Ge-
heimnis zwar als ,cine soziologische Form, die véllig neutral auch iiber den
ethischen Bedeutungen ihrer Inhalte steht“, um dann aber den folgenden Ef-
fekt dieser Form anzusprechen: ,,Aus dem Geheimnis nun, das alles Tiefere
und Bedeutende beschattet, wichst die typische Imung: alles Geheimnisvolle
ist etwas Wesentliches und Bedeutsames® (ebd.: 317f). Das Thema der Ver-
licbtheit gewinnt ¢in Gutteil seiner Bedeutsamkeit aus der Form seiner Insze-
nicrung als allgegenwiirtiges Geheimnis,

Bleibt noch, auf das Phinomen zuriickzukommen, dab sich viele der offen-
barten Verliebtheiten, zumindest auf seiten der Miidchen, auf ein und densel-
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ben Jungen richten. Simon, Eder und Evans (1992) haben in ihrer Untersu-
chung iiber Gefiithlsnormen bei Madchen festgestellt, dah die Norm, man solle
keine ,,romantischen”™ Gefithle fiir einen Jungen haben, der bereits besetzt ist,
noch nicht gelte, solange es noch keine realisierten Paarbeziehungen in der
Gruppe gebe. Was den Verliebtheitsdiskurs in den von uns beobachieten Klas-
sen betrifft, so ist dieser Belund sogar zuzuspitzen: In einer Phase, in der vor
allem die Midchen anfangen, cinander ihr jeweiliges Verliebtsein ,,zuzuge-
ben”, ist das gemeinsame Interesse an demselben Jungen nicht nur unproble-
matisch, sondern geradezu selbstverstindlich. Ein Ausschnitt aus dem bereits
zitierten Gruppeninterview mit den fimf Méidchen:

Nina: Ja, eigentlich ist es eher schon so, daf} nicht viele Jungen in ein
und dasselbe Mddchen verliebt sind und mehrere Mddchen schon
in einen Jungen verliebt sind.

Judith:  Ja, zum Beispiel sind im Moment, glaube ich, vier in Daniel.

Lisa: Ich nicht mehr.

Judith: Na ja, dann drel.

Aufier dem Unterschied, den Nina zwischen Madchen und Jungen macht, ist
hier die Form bemerkenswert, in der die Zahl der in Damiel verliebten Miid-
chen bilanziert wird. Das Thema .,in Daniel verliebt sein® wirkt wie ein Ge-
genstand der Buchhaltung. Lisa scheint zu wissen, dab sie bef ,,vier* mitge-
ziihlt ist, bekundet, dalb es fiir sie nicht mehr zutreffe, und Jodith korrigiert
prompt. Zu diesem Vorgang palit, dab der eigentliche Gegenstand des Ge-
sprichs in Judiths Beitrag gar nicht mehr benannt wird. Die Verknappung der
Sprache ist vielsagend: ,,In Daniel sein® reicht hier ans, uom das zur Debatte
Stehende zu bezeichnen,

Aus der anderen Klasse liegt eine noch erstaunlichere Bilanz vor in Bezug auf
Marc, den dortigen “Star’. Anke erzihlt namlich, daf alle aus ihrer Gruppe
einmal in Marc verliebt gewesen seien, ,,auffer Michaela®. Ich frage diber-
rascht nach, ob sie meine, dafi Michaela als einzige nicht in Marc verliebt
gewesen sei, und Anle meint: ,Ja, aber ich glaub ihr das nicht. “ (G. B.,) Ein-
mal in Marc verliebt gewssen zu sein st so selbstverstindlich in dieser Klasse,
dal Michaela sich unglaubhaft macht, wenn sie dies fiir sich bestreitet.

Nun ist sicher sowohl bei Danicl als auch bei Marc ein Teil ihrer Popularitit
dem jeweiligen Engagement im Rahmen des Verlichtheitsdiskurses zuzu-
schreiben. Beide gehodren in ihren Klassen auch zu den ersten, die Paarbezie-
hungen mit Méidchen eingegangen sind. Fir beide gilt, dab sie ‘attraktiv’
sind.® Doch daritberhinaus ist noch ¢in anderer Mechanismus zu vermuten:
Wir haben oben das Problem skizziert, das im Ubergang von cinem Verliebt-
heitsdiskurs, der hauptsichlich als Argern und Necken auftritt, zu einer positi-
ven Bewertung eigenen Verliebtseins liegt.. Sich selbst als verliebt zu beken-

¥ Vgl. zum Merkmal der ,,Attraktivitat Holland und Eisenhart (1990:1021L.), die ,at-
tractiveness™ ais ,,symbolisches Kapital“ im Sinne Bourdieus beschreiben.
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nen, ist erschwert durch den pejorativen dffentlichen Gebrauch der Unterstel-
lung von Verliebtheit. Ein Ausweg aus diesem Dilemma scheint darin zu lie-
gen, sich gemeinsam in ein und depsclben Jungen zu verlicben. Denn so be-
steht die Moglichkeit, sich gegenseitig in der eigenen Wahl zu bestitigen.
Wenn mehr oder weniger alle Méidchen in Marc verliebt sind, dann erscheint
dies fiir die einzelne weniger begriindungsbediirftig. Eine Einschrankung der
Optionen fiir Verlicbtheit ist sinnvoll, solange es (noch) darum geht, diesen
Zustand {iberhaupt zu affirmieren.

Dics andert sich weniger, wie Simon, Eder und Fvans (1992} meinen, wenn
Midchen anfangen, ‘reale’ Beziehungen zu Jungen einzugehen, als im Zuge
einer Neubewertung und Bejahung von Verliebtheit an sich. Wenn verliebt zu
sein ein allgemein akzeptiertér Zustand geworden ist, dann kénnen die Ob-
Jjekte dieses Gefiihles streuen,

7.3 Paare und Publikum

Die Inszenierung von Paarbezichungen in der Schulklasse fiigt den bislang
beschriebenen Spielarten des Verlicbtheitsdiskurses eine weitere hinzu. Zu der
durch andere unterstellicn und der sefbst zugegebenen tritt die gemeinsam of-
fentlich erklarte und gezeigte Verlicbtheit. Diese dritte Variante des Umgangs
mit dem Topos der Verliebtheit ist den bis hierhin behandelten Formen in
mancher Hinsicht entgegengesctzt. Wahrend unterstelite und zugegebene
Verliebtheit viel Spekulation, Imagination und die Bedeutsamkeit des Ge-
heimnisses enthalten, setzt die in Paarbezichungen ‘realisierte’ Verliebtheit
voraus, dal Verliebtheit entmystifiziert und normalisiert wird.

An der Herstellung von Normalitsit und Selbstverstindlichkeit fiir Paarbezie-
hungen sind die jeweiligen Protagonisten und Protagonistinnen und das Publi-
kum gleichermaBen beteiligt. Beide Seiten kooperieren in der Anbabhnungs-
phase neuer Pirchen in diskreter Nicht-Beachtung der Paarbezichung und der
Aufrechterhaltung des anderweitigen Geschehens. (Erst wenn das Paar fest
etabliert und 6ffentlich erkliirt ist, wird es wiederum Gegenstand von Anspie-
lungen und Neckereien, wie noch zu sehen sein wird.)

Die folgende Beobachtung stammt aus der sechsten Klasse, in der es schon
verschiedene Parchen gab und die Praxis des Miteinandergehens als solche
etabliert ist. Marc und Simone sind zum Zeitpunkt dieses Protokolls ein er-
kldrtes Paar, bei Laura und Philip sowie Katrin und Michel ist zumindest der
Beobachter iiberrascht iiber die Gesten der Zusammengehorigkeit. Als wir wie-
der im Kreis sitzen, fallt mir auf, dafi nicht nur Simone vor Marc sitzt, sondern
auch Philip vor Laura. Simone lehnt sich ganz selbstverstandlich bei Marc an.
Laura legt ganz leicht ihre Hond auf Philips Schulter. Katrin Jragt den neben
ihr sitzenden Michel: ~Darf ich dich ‘Kleiner' nennen? Hast du was dage-
gen? " Michel reagiert nicht ausdricklich, so beschliefit Kairin, das jetzf so zu
machen. Philip wundert sich, wie groff Lauras Schuhe seien. ,,Grofle 40
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lautet die Auskunft. Philip will Lauras Schuhe mit denen der neben ihm sii-
zenden Simone vergleichen. Verschiedene driicken ihr Erstaunen iiber die
Grdfe der Schuhe der beiden aus. Das sei auch 40. Aber Schuhe fallen immer
unterschiedlich aus, weif jemand. (G. B.}

Der Tatsache, dafl sich offenbar zwei neue Pirchen gefunden haben, wird -
nach unserem Eindruck: gezielt - keine weitere Beachtung geschenkt. Statt-
dessen wird mit dem Vergleich der SchuhgréBen ein ganz anderer, bewubt
unverfinglicher Fokus der allgemeinen Aufmerksamkeit etabliert. An diesem
Manéver ist das Publikum, das bereitwillig das Thema der Schuhgrofien auf-
greift, aktiv beteiligt. (Oder waren die neven Paare nur fir mich neu und in-
teressant? Szenen wie diese sind schwer zu interpretieren, denn Entscheidun-
gen lber ihren Charakter hingen letztlich von der eigenen Erwartungshaltung
und subjektivem Empfinden ab.)

Der Deeskalation des Themas der Verliebtheit und Paarbildung entsprechen
auch Zuriickhaltung und Zogern beim Identifizieren von Paarbeziehungen, In
einem Kurzinterview will Dorle sich nicht auf definitive Anskiinfte zu den
neuen Pirchen festlegen. Sie erklirt: Weil ich, dhm, nicht bestimmen will, mit
wem sie zusammen sind, ich meinte, dann werden sie sauer auf mich. ,Bestim-
men” miissen es die Beteiligten selbst. Dorles Sorge, filschlich als Pirchen
deklarierte Kinder kénnten ,saver” auf sie sein, zeigt, dab jene Form des Ver-
liebtheitsdiskurses, in der die Annoncierung cines Péirchens als Diffamierung
gilt, durchaus noch wirksam ist. Angesichis einer neuen Normalitit von Paa-
ren in der Schulklasse muB man als Nicht-Beteiligte zunéichst einmal vor al-
lem vorsichtig sein.’

Die Normalitit von Paarbeziehungen wird nicht nur durch gemeinsame Nicht-
Beachtung und ostentatives ‘Heraushalten® der Nicht-Beteiligten hergestellt,
sondern von den Beteiligten auch bekundet und beansprucht. Michel erklirt in
einem Interview im sechsten Schuljahr: ,,Ja, ich denke, das (eine Paarbezie-
hung) fallt sowieso auf. Irgendwann weif es die ganze Klasse. Blof die ersten
paar Wochen eben nicht. Aber ich finde nicht, daf} das so Geheimnistuerei ist
oder sowas. Die meisten Pdrchen sagen dann, ja okay., wir mégen uns, wir
haben uns gerne und fertig, weifit de. Das ist ja auch okay. ©

Ignotieren und ‘Ubergehen’ ist die eine Form des Gffentlichen Umgangs mit
Pirchen. Wenn ein Paar sich aber selbst als solches erklirt hat und auch ent-
sprechend agiert, kann s durchaus (wieder) zum Gegenstand von Kommenta-
ren und Anspielungen werden: Marc und Simone sind das Paar der Gruppe.
Als wir mit unseren Beobachtungen in der Klasse im sechsten Schuljahr be-
ginnen, sind die beiden schon einige Monate zusammen. Sie wirken sehr rou-
tiniert in ihrer Bezichung und tauschen ohne Schen in der Offentlichkeit klei-
ne Zirtlichkeiten aus. Die beiden verkdrpern sozusagen die Normalitit reali-
sierter Paarbeziehungen in der Klasse. Philip macht den Ethmographen schon

® Zum Begriff des Paares in seiner Verwendung durch die Kinder vgl. auch Kap. 10.2.
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wihrend der ersten Stunde der neuen Erhebungsphase in dieser Klasse auf die
Beziehung der beiden aufinerksam: Es gibi jelzt fesigelegte Sitzpldtze auch fir
die vier Binke, die den Sitzkreis bilden. Ich frage, wo denn noch etwas frei
sel, und mir wird gezeigt, dort bei Marc und Ralf. Die beiden sitzen nicht auf
der Bank, sondern in einer freien Ecke auf dem Boden. Dort setze ich mich
also neben Marc auf den Boden, aber Philip, der zwei Pldize weiter sitzl, wen-
det ein, da setze sich eigentlich immer nach kurzer Zeit Simone hin. Simone
sitzt jetzt auf dem letzten Platz auf der Bank, aber Philip erklart, sie rutsche
»nach spdtestens zehn Minuten“ runter zu Marc, weil sie es nichi mehr aus-
halte, und dann milfiten sie sich ,die Augen zuhalten”. Diesen Kommentar
greifen andere auf und bestdtigen: Ja, dann miften sie sich alle die Augen
zuhalten. Simone lacht etwas verlegen, dementiert aber nicht. Fiir mich findet
sich dann doch noch ein Plaiz auf der Bank, und Simone sitzt latsdchlich we-
nig spdter neben Marc. Die beiden ricken eng zusammen und halten sich an
den Handen. Ich sage, das seien aber keine zehn Minuten gewesen, und Ralf
besiatigt: Nein, das sei schneller gegangen. (G, B,)

Im Necken des etablierten und dffentlichen Paares finden sich Ahnlichkeiten
und Uberginge zum Sexualititsdiskurs, Die Anspielung funktioniert auch hier
als Aussparung: Der eigentliche Sachverhalt, auf den sich die Bemerkungen
bezichen, wird nicht genannt, sondern kunstvoll umschrieben. Dabei diirfte die
Wirkung der Bemerkung, sie miibten sich die Augen zuhalten, eine paradoxe
sein: Dem Sinn nach verweist sie auf ein Geschehen, das dem Gffentlichen
Blick nicht zuzumuten ist und offenbar dic Grenzen von Sitte und Anstand
verletzt. Indem es jedoch in dieser neckenden Form angesprochen wird, wird
cben dieses Geschehen hereingeholt in den Kontext des Gffentlich Ansprech-
baren. Insofern wirkt auch ein Kommentar, der das Aubergewéhnliche und
Spektakulire ciner Paarbeziehung betont, zugleich in Richtung einer Normali-
sierung des Themas.

Dieser Effekt kann sich auch in einem ‘“Umschlagen’ der Reaktionen des Pu-
blikums direkt zeigen. Als in der Betreuungsstunde iiber die zuriickliegende
Karnevalsfeier gesprochen wird, bemerkt Henrik, Marc und Simone hilten
wrumgekmutscht“, woraufhin jedoch verschiedene Kinder meinen, das sei nun
wirklich nichts Neues mehr. Es zeigt sich hier, was auch schon fiir den Dis-
kurs der Sexualitit galt: Die Beteiligung in Form von Spriichen, Anspiclungen
und Kommentaren beinhaltet ein gewisses Risiko. Wihrend der oben zitierte
Spruch Philips von anderen aufgegriffen und dadurch honoriert wurde, Liuft
Henrik mit seiner Bemerkung beim Publikum auf. Kriterium fiir die nnter-
schiedlichen Reaktionen des Publikums diirften Originalitit und Kontext der
Spriiche sein. Aufierdem spiclt vermutlich eine Rolle, daB sich Philip als ein
Freund Marcs diesem gegeniiber mehr erlauben darf.

In einer anderen Szene, in der kleinen Pause, verkiindet Philip, er schreibe
Jjetzt ein , Buch itber Marc und Simone . Daraufhin meint Mare: ,,Ja, Marc
liebt Simone, und Simone liebt Mare, bald liegen sie im Bett und machen Sex
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und dann gibt’s den ersten Fhestreit.* Marc selbst greift den Anlab auf, seine
Bezichung zu Simone zu kommentieren, und fithrt das Vorhaben Philips ad
absurdum, indem er es drastisch zuspitzt und die Realitit sprachlich weit
‘iiberholt’. Marc bietet sich selbst als Projektionsfliche &ir den weiteren Dis-
kurs an, dem er jedoch zugleich ‘den Wind aus den Segein’® nimmt. Wenn al-
les ausgesprochen ist, bleibt nichis mehr anzudeuten.

Die Beispiele zu dem ‘offentlichen Paar’ Marc und Simone zeigen insgesamt,

. daB der Diskurs der Verliebtheit mit seiner ‘Realisierung’ in selbsterklarien

Paaren picht etwa an sein Ende kommt, sondern im Gegenteil neue Nahrung
erhilt. Mit der Existenz des Paares ist ein stindiger Ankniipfungspunkt fiir
Kommentare und Anspiclungen gegeben. Insbesondere wenn es um die Pla-
nung einer gemeinsamen Aktivitit wie einer Klassenfahrt, einer Feier oder des
JIn-der-Schule-Schlafens™ geht, riickt das Paar immer wieder in die exponierte
Position derer, an denen das Verliebtheitsthema mit newen Mitteln fortgefiihrt
oder in den (in Kap. 6) beschricbenen Sexualititsdiskurs tiberfithrt wird.

7.4 Ansehen und Prestige als Effekt von Verliebtheit

Wenn man die Aktivititen um Verlicbtheit und Paarbildung bei den Zehn- bis
Zwalfjahrigen nicht mit Blick auf eine zu vollzichende , Entwicklung” be-
trachtet, sondern statidessen von ciner gewissen Eigenstiandigkeit des Phéno-
mens ausgeht, riickt die Frage nach der Bedeutung des Verliebtheitsdiskurses
fiir die Kinder selbst in das Zentrum der Analyse. Worin besteht die besondere
Anziehungskraft des Themas der Verliebtheit? Die vorangegangenen Be-
schreibungen kénnen dahingehend zusammengefaflit werden, dab es vor allem
die Form der Inszenterung des Verliebtheitsthemas als das ‘Andere’ gegen-
tiber dem ‘Normalen’ ist, dic seine Attraktivitit und Dynamik ausmachen. Dag
fiir Verliebtheit konstitutive Merkmal des Aufleralltiglichen stellt sich in zu-
mindest drei verschiedenen Dimensionen her: als Geheimnis im Kontrast zur
Offentlichkeit der Gruppe, als Spiel und Ritual gegeniiber der Selbstverstand-
lichkeit anderer Beziehungen, und als der Bezug auf Kinder anderen Ge-
schlechts im Gegensatz zur “Normalitit’ des eigenen Geschlechts.

Doch gilt es zu beachten, dal keineswegs alle Kinder gleichermallen an den
Spielen und Praktiken rund um Verliebtheit beteiligt sind. Die Haltung der
Einzelnen gegeniiber dem Diskurs der Verlicbtheit wird genau registriert. Die
Unterscheidung zwischen denen, die ,mitmachen” und denen, die ,nicht mit-
machen” ist eine der zentralen Differenzierungen zwischen den Mitgliedern
der Schulklasse. Noch einmal das Interview mit den fiinf Médchen, dem be-
reits die Darstellung des Rituals des , Zugebens® entstammte. Im Anschiufi
daran geben die Madchen Auskunft dariiber, wer bei diesem Spiel mitmache:

Judith:  Ja, genau. Eigentlich, also Daniel macht - hat manchmal mitge-
macht, aber der sagt es jetzt eigentlich auch nicht. Aber da wissen
es eigentlich alle, ne.
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Lisa: Malte und Uwe und Alexander machen meistens mit.
Judith: Genau. Und manchmal Fride und Arne noch.
Tanja: Und das sind eigentlich immer typische Jungen und typische Mad-

chen.

Judith:  Ja, genau. Das sind immer eigentlich die gleichen Mddchen
/zum Beispiel immer / .

Nina: /da macht nur unser Tisch mit. /Von den Madchen.

Lisa: Aber ich hab letztes Mal nicht mitgemacht,

meistens hat man dann [sehr leise] =
Helga:  Das heifst nur ihr?
Lisa: = Letztes Mal, weil ich gelesen hab.

Die Frage, wer ,,mitmacht“ wird nach Geschlechtern getrennt erdrtert. Denn
Geschlechtszugehorigkeit ist der entscheidene Index, mit dem die Kinder in
de.m Ver.liebtheitsdiskms versehent werden. Wie genau das jeweilige Beteiligt-
sein registriert wird, kommt dann noch einmal in Lisas Bemerkung, da sie
selbst ,,das letzte Mal® nicht mitgemacht habe, und vor allem darin zum Aug-
druck, daB sie fiir ihr ‘Fehlen’ auch noch eine Begriindung anzugeben weif.

In einem anderen Gruppengesprich aus dem vierten Schuljabr wird noch
deutlicher, welchen Stellenwert die Frage der Beteiligung an dem Diskurs der
Verliebtheit fiir das Tmage der Einzelnen hat. Der Passage geht eine Erdrte-
rung tiber Geschlechtsunterschiede voran.

Julia: Also ich finde es kommt eher nicht auf Jungen und Médchen an,
sondern eher auf die Leute.

Georg:  Hm.

Helga:  Hm.

Julia: Ja guck mal, wenn ich jeizt, also wenn wir jetzt zum Beispiel mit

Marc, Michel und Paul in die Uni gehen, ja dann redet man mehr
S0 versaite Sachen.

Philip: Ja dann redet man zum Beispiel, ja Julia und Marc sind voll ver-
liebt und so was. Das sagt man dann eher.

Julia: Ja. .

Philip:  Aber wenn dann () dann ist eben so, wenn man dann so mehr so =

Julia: Wenn man dann

Philip: = damit man sich dann auch so ein bifichen das ist dann schon
wieder Spafidrgern.
Julia: Wenn man donn mit Dorle und Jessica zum Beispiel in die Uni

geht, dann redet man iiber Tiere oder =
Andreas:  flacht] Ja, das stimmt aber wirklich. Das ist so.
Julia: = tiber Tiere oder Umweltverschmutzung oder irgendwie sowas.
Philip:  Das ist aber wirklich so. Weil Jessica ist auch ofter so ein bifichen
anders und Dorle auch. :
Julia: Stiller.
Philip:  Ja stiller. Die reden nicht iiber sowas. ()
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Wihrend in den bisher zitierten Beispielen und AuBerungen das Thema der
Verliebtheit als das Spannende, Interessante (oder gar , Versaute™) bewertet
wurde, werden andererseits durchaus auch Kritik und Ablchnung gegeniiber
dem Verlicbtheitsdiskurs artikuliert. Axel und Nils klagen dariiber, dab der
Verlicbtheitsdiskurs, der stindig bereit ist, neue ,Paar“-Verbindungen zu un-
terstellen und dafiir jeden Anlab aufgreift, die Kontakte zom anderen Ge-
schlecht erschwere:

Axel: Wenn zum Beispie! alle ... also es kann ja auch mal ein Freund und
Freundin sein. Es muf$ ja nicht gleich verliebt sein.

Nils: Ja, das sagen so viele.

Axel: Dann sagen sie verliebt, verlobt, verheiratet. Und das finde ich

nicht so gut an diesen Kindern. Ich finde nicht so gut an Uwe und
Alexander, daf sie immer, wenn man mal mit Mddchen spiell, daf
sie gleich sagen, verliebt, verlobt, verheiratel. Und das finde ich
nicht gut.

Andere propagieren einen alternativen Modus des Umgangs mit dem Thema
Verliebtheit. Auf unsere Frage, wie sic die Spicle um Verliebtheit finden, er-
klirt Daniel als Wortfithrer sciner Tischgruppe im vierten Schuljahr: ,, Ne, ir-
gendwie dumm, weil (. ) zum Beispiel Christian fragt jetzt Uta, in wen bist du
verliebt, dann sagt Uta in wen, und dann schreibt Christian das dann ganz
grof an die Tafel. Das ist doch panne. Weil das kann man, das kann man doch
auch fiir sich so behalten. Und ich finde, das muf} man nicht unbedingt der
ganzen Klasse sagen.

Insgesamt jedoch erweist sich der Verliebtheitsdiskurs Giber die verschiedenen
Perspektiven hinweg insofern als kulturell dominant, als man nicht an ihm
vorbei kommt. Man kann sich distanziert oder kritisch zu dem Diskurs der
Verlicbtheit dubern, aber man kann ihn nicht ignorieren.

Die Dominanz des Verliebtheitsdiskurses beruht nicht zuletzt auf seiver Be-
deutung fiir die Verteitung von Anschen und Prestige im Rahmen der Schul-
klasse. Denn iiber die verschiedenen Gestalten des Verliebtheitsthemas hinweg
bleibt ein Prinzip bestimmend: Es konkretisiert sich immer an den beteiligten
Personen.

In den Spielen zur Generierung von Paaren, beispielsweise anhand von Listen,
kommt atles darauf an, wer mit wem in Verbindung gebracht wird. Diese Ak-
tivititen sind zwar sorgfiltig als ,,Spiel” gerahmt, doch die Reaktionen der
Betroffenen konnen sehr ‘ernsthaft’ sein, je nach dem, mit wem man als
Paar” notiert wird. Wihrend die Zusammenstellung mit einem populiren
Kind des anderen Geschlechts schmeichelhaft sein kann und oft ‘stehenge-
lassen’ wird, gilt die Verbindung mit bestinnten, wenig beliebten Kindern als
beleidigend und wird entsprechend bekampft.

Im Zusammenbang der als , Zugeben ritvalisierten Formen des Gestehens ei-
gener Verliebtheit hatte sich gezeigt, dab immer wieder die gleichen Kinder
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gena.nnt werden, in die man verliebt sei. Der etwas heikle Schritt, zu offenba-
rei, i wen man selbst verliebt ist, wird erleichtert, wenn man an dic allgemei-
?e Wertschétzung bestimmter Kinder anschliefen kann. Auf dem Wege der
Gestindnisrituale’ wird aber nicht nur das jeweilige Objekt der Verliebtheit
geklért, sondern es werden auch ganze Rangfolgen erstellt. Ich horte zwei

Miidchen si i ; i
plany sich unterhalten, wen sie ,als erstes, zweites, drittes* usw. wLut fin-

In der Rea.lisierung von Paarbeziehungen schlieBlich ist den Beteiligten be-
wuflt, daB ihr eigenes Image entscheidend von der Wah! des Partners bezie-
I:Lungswelse der Partnerin abhingt. Michel erliutert dies folgendermaBen: Ja,
ich weiff nicht. Irgendwie, du konntest durch ne Freundin, glaube ich, () da‘~
mals konntest du, glaube ich, durch ne Freundin angesehen oder wer;iger an-
gesehen werden. Kommt ganz darauf an, was Jiir eine Freundin du hattest
Das war auch wieder so ein Punkt. Zum Beispiel jetzt, sagen wir mal so, ir-
gendwen der beliebt ist, da war es okay Wenn das Jjetzt aber einer war, ’den
a{le drgern oder den alle blod finden, dann war das natirlich nichi okc;y Jir
die. So ,,ihh, den findest du gut*, ne. Und damit bist du dann auch gleich un-
len. Ich denke, so war das. Michel beschreibt diese Verhsltnisse zwar in der
Vergangenheitsform und reklamiert fiir die Gegenwart eine grofere Toleranz,

doch an dem grundlegenden Zusammenhan, i i
! grur g zwischen Prestige und Partner-
wahl diirfte sich nicht viel gesindert haben, e "

Die Spiele um Verliebtheit und Paarbildung koénnen insgesamt als einer der
zentralen Mechanismen angesehen werden, die zwischen den Mitgliedern ei-
ner Schufklasse Unterschiede hinsichtlich Ansehen und Status produzieren
Indem der Verliebtheitsdiskurs in zahllosen Variationen mit den immer glei;
chen.Teih_lehmem und Teilnehmerinnen durchgespielt wird, zeitigt er ‘Er-
gebnisse” im Feld, Ergebnisse in Form etablierter Unterschiede zwischen Ein-
zelnen und in Form intemer Strukturierungen des Feldes.

'° Diese Praxis erinnert an das , ranking® ikani
) 1 " g”, das von amerikanischer Co - 3
richtet wird, S_o schqn von Waller (1937) und dhnlich von Hollaml'lleug:dK];i[st:t:hlz't
(1990). Allel_-dlngs mit dem Unterschied, daB das ,ranking® unter College-Studenten
und Studenupnen Zwar soziologisch beobachiet werden kann, aber von den Teil-
nehmern so nicht expliziert wird (Holland/Eisenhart 1990: I60),.
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8. Die Inszenierung des Geschlechter-
gegensatzes

Dieses Kapitel stellt die Frage nach der interaktiven Inszenierung der Unter-
schiedlichkeit der Geschlechter in den Vordergrund. Gegeniber einer For-
schung, die nach den Unterschieden zwischen Médchen und Jungen fragt, be-
steht die Verschicbung wieder in der ethnographischen Wendung der Frage-
stellung: In welcher Form (welchen Formen) findet sich die Thematisierung
von Geschlechtsunterschieden bei den Kindern selbst?

Das Wissen um die Verschiedenheit der Geschlechter hat mittlerweile die ver-
schiedensten Qualifikationen erfahren. Es ist als ,Ideologie” entlarvt, als Re-
produktion von ,Stereotypen™ thematisiert, als ,soziale Konstruktion“ dekon-
struiert oder schlicht ais , Alltagstheoric” analysiert worden. Es ist nach dem
Charakter, nach der historischen Genese, det gesellschaftlichen Bedingtheit
und der internen Strukturiertheit des Wissens von den Unterschieden der Ge-
schiechter gefragt worden. Im folgenden geht es jedoch weniger um die Ana-
lyse dieses Wissens nach seinen Inhalten, sondern um die Untersuchung seines
Gebrauchs in der Interaktion. Wie und in welcher Gestalt findet das Wissen
von der Verschiedenheit der Geschlechter Verwendung in alltiglichen Inter-
aktionen von Jungen und Midchen?

Wir untersuchen exemplarisch drei verschiedene interaktive Praktiken, in de-
nen neun- bis zwilfjahrige Kinder auf dic Unterschiedlichkeit der Geschlech-
ter Bezng nehmen. Zundichst geht es wm die Praxis des Neckens und Argerns
zwischen Mzdchen und Jungen, in der die Unterschiede der Geschlechter
nicht selten zum Gegenstand der (neckenden) Rede gemacht werden. Im
zweiten Abschnitt iiber geschlechtsinternes Listern werden Beispiele analy-
siert, in denen das andere Geschiecht zum Objekt des Lasterns in der gleichge-
schlechtlichen Gruppe wird. Drittens wenden wir uns dem Spiel mit dem
Tausch der Geschlechiter zu, wie es etwa im Karneval oder im Rollenspiel vor-

kommt.

Die Analyse der Inszenierung der Geschlechterdifferenz bis hin zur Gestaltung
der je anderen Geschlechtsrolle im Geschlechtertausch macht auf die Reflexi-
vitat dieser Darsteliungen aufmerksam. Der Blick auf die Praxis der Kinder
zeigt vielfiltige Formen der Stilisicrung, der ironischen Karikicrung oder der
bewubten Zitierung des Wissens iiber dic Unterschiede der Geschlechter. Die
abschliebende Betrachtung gilt der Frage, inwiefern die oft reflexiv gebroche-
ne Form des Bezugs auf dieses Wissen Riickwirkungen auf dessen Inhalte hat.
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8.1 Argern und Necken zwischen Madchen und Jungen

Eder (1991) beschreibt spielerisches Necken (teasing”) als e¢ine der wichtig-
sten Formen fiir die Ausbildung von Gruppenkultur und -solidaritit in der
,,peer-g_roup“, » Leasing” ist dadurch gekennzeichnet, dalb das Objekt des Nek-
ken.f; xpltmacht. Insofern kann erst in der Antwort geklirt werden, ob sich eine
Aku_wtéit als teasing etablieren 1abt. Erst in der Interaktion stellt sich heraus
ob ein gemeinsames Verstindnis von der Situation als wHapali” zugrunde gelegi
werd_en kann. Die Fertigkeiten der Einzelnen, das Necken kreativ und diffe-
renzicrt zu beantworten, sind wichtig, um eine Situation als ~opiel” gestatien
zu kénnen und das Umkippen in ,Ernst* zu vermeiden. In Jedem Fali aber ist
d1eA Grpppe entscheidend fiir das Necken: die Zeugenschafi anderer, die Hin-
weise im Verhalten anderer, um die Situation adaquat deuten zu k(‘i’nnen und
die Spez_lﬁsche peer group culture als gemeinsamer Hintergrund. An den
Schlu.fi ihrer Awsfiihrungen stelit Eder die offen bleibende Frage nach den
Auswirkungen des teasing auf die Interaktionen zwischen den Geschlechtern.

Krappmann und Oswald (1995a: 194) arbeiten bei der Betrachtung  von
~Quatsch, Spiel und Necken“ zwischen Jungen und Médchen mit folgender
Hypothese: Fast alle Kinder nehmen an derlei lustigem Unfug teil, und auch
Jungen und Médchen kinnten SpaB und Spiel die Moglichkeit bieten Eigen-
arten der _andersgcschlechtlichen Mitspieler kennenzulernen und sie i}n Spiel
zu uiberwinden. Quatschmachen konnte vergnigliche Gemeinsamkeiten zwi-
schen Jungen und Midchen stiften, die im geschlechtsgetrennten Klassenver-
band nur schwerlich herzustellen wiren Diese Vorstellung von der
:,Ubar_mndung“ von Geschiechtergegensiizen im spiclerischen Necken will
ich mit der Beobachtung konfrontieren, da die ‘Gegensétze’ der Geschiechter
gerade zo den prominenten Inhalten des Neckens und Argerns zwischen Mad-
cpen und Jungen gehéren.' In jener Variante des spielerischen Argems, das
sxcl_l als _Gegenﬁber von Jungen und Madchen konstituiert, besteht der Spa,ﬁ oft
darin, die , Eigenarten® des eigenen Geschlechts zu inszenieren und mit denen
g:zhz:nriei:;?in iu kor;)t;astiere;::. »Eigenarten“ der Geschlechter wiren aus dieser
estens ebenso sehr Produkt wi i i
Praxis dos Neskons und Argorne wie Voraussetzung ciner gemeinsamen

Mona und Astrid sitzen zusammen mit Carola, Uta, Daniel und Churistian an
einem »gemischten” Sechsertisch. An diesem Tisch £ilit schoell auf. dab Chri-
stian und Daniel in penetranter Manier damit befaBt sind, Flugzeug,e Raketen
und Gefechtsszenen zu zeichnen und mit Geriuschen zu versehen,’wz'ihrend

Krappmann und Oswald (1995a) unterscheiden zwischen Necken® . .
Das ,Necken* ordnen sie der Seite von Spiel und SpalB zt‘;,Nwéii'ml:lndmlS'i Eg’?rrng‘?r;ﬂ
Streit und Emnst konnotiert ist. Ich benutze beide Begriffe synonym da JArgern® im
Sprachgebrauch der Kinder die Bezeichnung spaﬁhaff—spieleﬁscl;er I’nteraktionen
mutmmnfaBi, wahrend der Begriff des , Neckens® selten vorkommt. I dbrigen ist die

l?lrnt:gnze zwischen Spal} und Ernst flieBend und Gegenstand der situativen Aushand-
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Mona und Uta gerne ihre Pliischtiere mit in die Schule bringen und sie mit
verstellter piepsiger Stimme  sprechen lassen. Ausgeprigt ‘geschlechts-
typisches’ Verhalten also sowohl auf Seiten der Jungen als auch bei den Mad-
chen an diesem Tisch.

Bei niberem Hinsehen dann zeigt sich, dalb die beiderseits kultivierten Ge-
wohmheiten Gegenstand vertraulichen Neckens zwischen den Geschlechtern
sind. Der folgende Protokollausschnitt stammt von der Klassenfahrt der Grup-
pe im vierten Schuljahr. Dort hatten sich die erwihaten sechs Kinder wie
selbsverstandlich in der Sitzordnung des Speisesaals zusammengefunden, in
diesem Fall erweitert um Lisa.

Das Gesprdch dreht sich um die bevorstehende Disco und die dann zu spie-
lende Musik. Daniel und Christian haben es unter anderen ibernommen, die
Musik auszuwihlen. Daniel leidet jetzt schon unter der Last der Verantwor-
tung. Er sagt leicht genervt: ,,Wenn ihr die Musik wollt ... “ Mit , ihr" spricht
er hier die vier Madchen am Tisch als Gruppe an und eine solche Adressie-
rung der anderen als Geschlechtsgruppe kennzeichnet vieles von der Inferak-
tion an diesem Tisch.

Als Mona zum Beispiel Christians simulierte Raketengerdusche ibernimmi,
kommentiert Cavola: ., Wir haben schon von denen gelernt.” Donn ergdnzt
sie: ., Und die haben von uns gelernt ... Sie fihrt als Beispiel die Tatsache
an, dafi es sich bei Baumen um ,Sauerstoffraketen” handele. Dafs Bdume
Sauerstoff produzierien, hatten sie den Jungen beigebrachi.

In einer anderen Szene bittet Uta um den Zucker und schittet demonstrativ
einen grofen Haufen in ikve Teetasse. Daniel erklart mir: , Die machen uns
hier fertig am Tisch!” Offenbar handelt es sich dabei um ein eingeibtes Spiel-
chen: Daniel hat die Rolle iibernommen den Zuckerkonsum zu iberwachen
und einzuschranken, die Mddchen ,,provozieren” durch den Zucher, den sie
sich in den Tee schitten. Uta sagt: ,,Guck’ mal, Daniell” Sie zeigt ihm den
Zuckerhaufen in ihrer Tasse. Lisa sagt auch: ,, Guck’ mal Daniel!“ Sie hat ei-
nen einzigen Kritmel Zucker auf einem Teeloffel.

(Mir fallt quf; daf Daniel einmal alle funf Mddchen der Reihe nach mit je-
weils einer neckenden Bemerkung adressieri. Es scheint hier am Tisch nicht
ein eingespieltes Paar zu geben, sondern die Konstellation isf: Daniel und die
Méddchen. Zwar ist oft von . die* und ,,wir“ die Rede, aber Christian wirkt ein
biffchen wie ein Attribut des im Zentrum der Aufmerksambeit stehenden Dani-
el Insgesamt gibt der Tisch sich Mihe, mir den Eindruck einer , eingeschwo-
renen Gemeinschaft” zu vermitteln.)

Christian hat einen griinen Plisch-Dinosaurier an seinem Platz stehen. Zwi-
schendurch fliegt Christian mit dem Plischtier los und Idft es mit
. Laserstrahlen* aus den Nasenlichern schieflen. Mona und Uta diirfen den
Dino auch mal haben (oder ist es ihrer?), sie schmusen allerdings mit ihm und

streicheln ihn. (G. B.)
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Hier wird der Gegensatz der Geschlechter im wahrsten Sinne des Wortes
‘inszeniert’, in Szene gesetzt, fiir den Beobachter, aber auch fiireinander und
fiir dig Gestaltung cines wechselseitigen spiclerischen Neckens. Die ganze
Szenc ist durch einen hohen Grad an Reflexivitit gekennzeichnet. Verschie-
dene Stilmittel der Inszenierung machen diese als solche kenntlich. Dem Be-
opaghter, in der Rolle des “Publikums’, geben Carola, und nachher Daniel, ex-
plizite zusammenfassende Erkidrungen des Geschehens: ,Wir haben schon
von denen gelemnt™ und . die machen uns hier fertig am Tisch®. Carola und
m Danjel treten damit zwischendurch aus ihren Rollen herans - ganz im
Sinne des Brecht’schen ,Epischen Theaters“. Ein weiteres Stilmittel ist der
gelegentliche Tausch der die Geschlechter charakterisierenden Objekte und
Verhaltensweisen: Mona tibernimmt die Simulation der Raketengeriusche,
Chris}ian hat das Pliischtier an seinem Platz stehen. Indem die karikierten
Praktiken von ihren urspriimglichen Tragern geltst werden, werden sie zu au-
tonomen Darstellungsmitteln, zu Requisiten. Ein drittes Mittel der Inszenie-
rung ist die AMontage, die hier heterogene Elemente in so absurder Weise zu-
§anunenfiigt, dab sic geradezu surreale Verfremdungseffekte produziert: Dies
ist gleichermaBen bei der Benennung von Biumen als , Saverstoffraketen® als
aucl? bei dem aus den Nasenlochern schieBenden Plischtier der Fall. Die Vir-
tupsmit, mit der hier in einer komplexen Inszenierung zusammengearbeitet
wird, erzeugt beim Beobachter den Eindruck eines ,eingespielten Teams.“

Die aufgefithrten Stilmittel werden von den Kindern wohl kaum bewuBt einge-
setzt, doch sie zengen von einem Sinn fiir die Konstruiertheit der Darstellung,
ﬁif deren ‘Kiinstlichkeit’. Das macht diese jedoch nicht etwa beliebig. Die
K}ndf:r bedienen sich cines festen und wenig iiberraschenden Repertoires: des
d1t_ferenten Musikgeschmacks von Midchen und Jungen, der Simulation von
Kriegsgerduschen durch Jungen und des iiberlegenen biologischen Wissens
von Madchen. Auch der Zuckerkonsum ist in besonderer Weise geeignet, der
Polaritit der Geschlechter Kontur zu verleihen: Die Midchen als die Hoiifen,
die Schieckermiuler, wihrend die Jungen als Wichter der Vernunft agieren,

Die Inszenierung greift hier auf ein Muster zuriick, das die Praxis des Neckens
und Argens oft kennzeichnet, Es handelt sich um eine spezifische interaktive
Konstellation: Die eine Scite ,,provoziert und die andere zeigt sich HEenervt™
und versucht, zur Rison zu rufen. Dabei besteht im Kontext des Argemns zwi-
schen den Geschlechtern dic Provokation oft in der besonders exzessiven De-
monstration ‘geschlechtstypischen’ Verhaltens. Die andere Seite ist aufgefor-
dert, die Position der Vernunft einzunehmen und die Grenzen des guten Ge-
schmacks einzuklagen.

Der folgende Protokollausschnitt dokumentiert ein weiteres Beispiel fiir diese
Konstellation, in dem jedoch die Rollen anders verteilt sind: Dic Jungen pro-
vozieren und die Madchen vertreten Geschmack und Vernunft. Es stammt aus
d@rselben Essensituation der Klassenfahrt, allerdings von einem anderen
Tisch: Angeregt durch die Hahnchenschenkel fungen die Jungen an, sich ither
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das Schlachten verschiedener Tiere zu unterhaiten. Sie malen eklige Details
genifilich aus. Tanja und Jasmin halten sich die Ohren zu, was ste einigerma-
fen am Weiteressen hindert. Judith schnaubt ab und zu emport oder sagt -
mehr zu sich selbst als zu anderen -, Voll eklig.” Tanja und Jasmin grinsen
sich in gegenseitigem Einvernehmen an, die beiden und Judith bilden eine
stille Gemeinschaft. Die Jungen wollen wohl zweierlei, sich gegenseitig hoch-
schaukeln und die Médchen provozieren. Diese provokative Absicht scheint
mir die Reaktionen der Mddchen zu regulieren: besonders Judith wirkt so, als
wiirde sie sich liebend gerne auch laut emporen, doch scheint ihv wohl be-
wupbt, daf3 die Jungen dann erveichi hdtten, was sie wollen, also halt sie sich
zurtick. Anders Tanja, die nach aufien eiskalt bleibt: Auf Maltes scheinheiliges
Nachfragen, was sie denn habe, 0b es ihr zu laut sei, reagiert sie mit demon-
strativem Nichtaniworten, dies aber ohne mit der Wimper zu zucken. Schlief3-
lich sagen Judith und Jasmin in generviem Ton, sie ekelten sich. (H. K.)

Hier ist der Ton konfrontativer und weniger spielerisch als im ersten Beispiel,
dennoch wird das Ganze von der Beobachterin alg ¢ine Inszenierung mit ver-
teilten und aufeinander verweisenden Rollen interpretiert. Die interaktive
Konstellation des Gegeniibers der Geschlechter gibt die Richtung vor, in die
die Darstellung liuft: das Hineinsteigern in ein bestimmtes, den Geschlechter-
stereotypen entsprechendes Verhalten, welches die andere Seite notigt, eine
entsprechende Position der Mifigung zu beziehen. Was die inhaliliche Ausge-
staltung der Szene betrifft, sind jedoch auf beiden Seiten Kreativitit und Ein-
fallsreichtum gefragt (wobei die Rolle des Genervtseins und des Einklagens
von Vernunft tendenziell die undankbarere ist).

Géngige Stereotype iiber ‘geschlechtsspezifisches’ Verhalten bilden auch hier
das Material fiir die interaktive Inszenierung des Gegensatzes der Geschlech-
ter: die Ekelgrenzen verletzende Bluiriinstigkeit von Jungen und die grofiere
Empfindlichkeit von Miidchen. Doch es bleibt daran zu erinnern, dab die Ste-
reotype nicht ‘stimmen’ missen. Kriterium fiir dic Verwendung in der Insze-
nierung der Geschlechterdifferenz ist nicht der ‘Realititsgehalt® des Wissens
iiber Geschlechtsunterschiede, sondern seine Brawchbarkeit fiir die Stilisie-
rung. Es ist nicht beliebig, was fiir dic Inszenienung aufgegriffen wird, inso-
fern die jeweilige Verhaltensweise als ‘geschlechtsspezifisch’ konnotiert sein
mub, die Einordnung ,,typisch Jungen® oder ,,typisch Médchen muB abrufbar
sein. Thre Signifikanz fir die Markierung des Unterschiedes der Geschlechter
crhalten die einzelnen Merkmale aber genau in der interaktiven Konstellation
des Gegeniibers der Geschlechter. Am gemeinsamen Eftisch zeigen sich die
Jungen genervt vom Zuckerkonsum der Midchen, doch vermutlich ist tiber-
mébiger Zuckerkonsum nicht den Midchen vorbehalten. Andererseits ist
Madchen, obwohl sie sich iiber die Blutriinstigkeit der Jungen empbren, das
Spiel mit Ekelgrenzen durchaus nicht fremd, wie spatere Beispiele noch bele-
gen werden.
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Der Musikgesctunack ist, wie auch schon im ersten Beispiel angedeutet ist, ein
promunenter Topos fiir die Profilierung eines wesensmafiigen Unterschiedes
zwsghen Meédchen und Jungen. In diesem Bereich sind es eher die Madchen,
die sich in “iibertricbenet’ Weise in etwas hineinsteigern, in das Dasein vor;
Fans, und den Jungen komme die Rolle zu, ‘genervt’ zu sein.

In einer der beiden Klassen gibt es im fiinften Schuljahr ein kleines, aber akti-
ves Lager weiblicher , Kelly Family“-Fans. Rebecca, Petra und in geringerem
Mah auch Hulia schreiben den Schriftzug mit dem Namen der Gruppe auf ibre
F.ederm_appen und Ordner und das Konzert der ,Kelly Family* in Bielefeld ist
ein Ereignis, auf das sie gerne zu sprechen kommen. Ein Aspekt der Selbststi-
lisierung als ,Fan®“ ist dic Moglichkeit, damit nicht zuletzt im Kontext eines
Gegeniibers der Geschiechter #u  provoziersn®,

Ein Fan macht sich jedoch auch angreifbar. Denn das Objekt seiner Verehrung
ist allscits bekannt, und der Fan laft sich leicht 4rgern, indem man dieses
schméht. Diese Moglichkeit greift Marc, der mit Petra an einem Tisch sitzt
rggelméiﬁig auf. So verkiindéet er zum Beispicl: ,,Die Kelly Family betriigt. .Die:
gdnnen gar nicht singen.” Oder er laBt im Zusammenhang eines Berichtes
iiber das Konzert der Gruppe die Bemerkung falfen: , Hoffentlich kommen die
bald wieder, dann kann ich sie erschiefien.”

Uber den spezifischen Fall der Kelly-Family Verehrung hinaus, die im tibrigen
auqh unter den Médchen héchst umstritten ist, gibt ¢s auch Vorurteile allge-
meinerer Art, was die Geschilechtsspezifik des Musikgeschmacks betrifft, wie
die folgende Notiz aus dem Kunstunterricht des sechsten Schuljahres der an-
deren Gruppe zeigt: Judith fragt Axel tiber die Fcke des Tisches, ob er ihr mal
eine CD ausleihen konne. Axel brummt in einer Weise, die sowohl Zustim-
mung als auch Ablehnung bedeuten kann. Und Judith Jragt weiter, was er
denn fiir sie habe. Axel nennt den Namen einer Gruppe und lost damit grofie
Freude bei Judith aus. Das miisse er ihr unbedingt morgen mitbringen oder
besser aufuchmen. Jasmin will die CD auch mal haben. Dann werden Details
nachgefragt: Qb es sich um eine , Maxi“ oder ein SAlbum® handele? Axel
c.mtwortet, es sel nur die Maxi, aber Judith meint, das mache nichts, es gehe
ihr sowieso nur um das eine Lied Was er denn sonst noch habe? Axel
brummt: , Nichis fir euch.” Doch Judith laft diese Zusammenfassung von
Axels CD-Bestand nicht gelten und fragt nochmal, was er denn habe. Axel
sagt, er habe nur , Rave . Judith bekundet, sie witrden sich auch Sfir Rave in-
teressieren. Axel ist erstaunt: , Ich dachte, ihr mdogt nur Pop-Musik?“ (G. B.}

A.us Axels Erstaunen spricht die Vertrautheit der Differenz, Die Andeutung

giner (_}emcinsamkeit stellt scinc Uberzeugung von der grundlegenden An-

ders‘artlgkeit der Midchen in Frage. Oder handelt es sich um Ironic? Die Si-

tuation ist ein Beispiel fiir dic Doppelbddigkeit solcher Interaktionen: Dic

ganze Szene wiirde auch als ,SpaB“ funktionieren. In dieser Mehrdeutigkeit

;nd Unentschiedenheit des Status der Interaktion liegt gerade ein besonderer
eiz.
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Fine weitere Variante der Inszenierung des Geschlechtergegensatzes soll hier
noch erwahnt werden: der explizite Vergleich. Der Vergleich will darauf hin-
aus, dafh Madchen und Jungen in Bezug auf ein und dieselbe Aufgabenstellung
vollig verschiedene Umgangsweisen und Verhaltensformen auspragen. Es
jiberrascht nicht, dah auch in diesem Rahmen gingige Klischees iber Ge-
schlechtsspezifika Verwendung finden. Im folgenden Beispicl geht es darum,
die Konkurrenz- und Wettbewerbsorientierung von Jungen mit der Kooperati-
onsbereitschaft von Midchen zu kontrasticren: Mona und Uta spielen in der
Pause das ,,Spiel des Lebens®, ein Gesellschaftsspiel in dem Karrieren entwik-
kelt werden, als Matte und Daniel hinzutreten, Ula erkldrt: , Wir spielen ohne
gewinnen. Geld spielt bei uns keine Rolle. Das ist nicht so wie bel Euch: Oh -
Geld, Geld Geld ist so wichiig!” Sie karikiert und befindet dann: ,, Be-

scheuert!” (G. B.)

Der spielerisch-neckende Charakier der Kontrastierung ist deutlich. Uta weiB,
dah sic mit dieser Form der Stilisierung des Unterschiedes zwischen ,,uns® und
euch” ein Klischee bedient. Dies tut der Freude daran aber keinen Abbruch,
Im Gegenteil: Stereotypen wie die von der Wettbewerbsorientierung der Jun-
gen und der Kooperationsbereitschaft der Miidchen tragen den Charakter ge-
teilten  Wissens™, der es ermoglicht, in Form von Andeutungen darauf anzu-
spielen und vérstanden zu werden. Dariiberhinaus rekurriert eine Bemerkung
wic die Utas auf das gemeinsame Wissen von der Klischeehafiigheit des
,Wissens” iiber den Unterschied der Geschlechter. Wenn alle wissen, daf dic
pauschale Identifizierung von Jungen mit der Ausrichtung auf Konkurrenz
mmmindest stark vereinfachend ist, ist es umso lustiger, genau diesen Zusam-
menhang zu behaupten oder ‘nachzuweisen’. Uta jedenfalls hat ihren Spah
daran, eine Verhaltcnsweise von Jungen zunichst selber in Form einer Kari-
katur zu entwerfen und dann als ,bescheuert!* zu bewerten.

8.2 Lister iiber das andere Geschlecht

Lastern unterscheidet sich vom Argern und Necken dadurch, dak die Themati-
sierten nicht anwesend sind. Wihrend die Struktur des Argerns durch ein hin
und her, durch das Wechselspiel zwischen Argerern und Gedrgerten gekenn-
zeichnet ist, besteht das Listern aus der gemeinsamen Awsarbeitung eines
Themas. Der Modus ist nicht der der (spielerischen) Konfrontation zweier
Parteien, sondern der der Kooperation der Anwesenden.’ Die Beteiligten
stimmen in grundlegenden Fragen der Bewertung des in Rede Stehenden
iiberein und erginzen sich wechselseitig, wenn es darum geht, bestimmte Ein-
schétzungen zu belegen oder weitere Details zusammenzutragen. Wihrend das
Argern seinen Unterhaltungswert aus dem Kriftemessen zweier Parteien zicht,

2 Wihrend es in Kap. 4.2 um die Wirkung des Lasterns auf AuBenstehende, auf po-
tentielle Opfer-des Listerns ging, widmet sich die folgende Befrachtung der imma-
nenten Struktur des Listerns.
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kofmpt ¢s beim Listern auf die gemeinsame Anstrengung an, das Thema
mdglichst phantasievoll weiterzuentwickeln.

Int_eressante Hinweise zur internen Dynamik einer solchen Paxis finden sich
bei Eder und Enke (1991: 496ff), die mit ,,gossip” eine dem Listern verwandte
A'ktlvt;'it unter Schiilern und Schiilerinnen untersuchen. Die Autorinnen defi-
nieren ,,gossip®, was sich am besten mit ,Klatsch® iibersctzen lifit, als Ge-
sprichsepisoden, in denen einer positiven oder negativen Bewertung eines
Abwesenden cine Antwort eines anderen Schiilers folgt. Eder und Enke fragen
mit konversationsanalytischen Mitteln nach der internen Struktur des Klat-
sches und nach der Bedeutung der Struktur fiir die Inhalte dieser Aktivitit. Sie
stellen zund4chst fest, dab im ,gossip” die der auslésenden Bewertung folgende
Auﬁemng wenig festgelegt ist (im Unterschied 2o anderen bewertenden Akti-
vititen). Da das Objekt der Bewertung selbst nicht anwesend ist, kommen alle
Anwas;nden in Frage, dieser zu widersprechen oder ihr zuzustimmen. Ist je-
doch_ einmal cine Zustimmung erfolgt, so dic Beobachtung von Eder und En-
kg, licgt die Richtung der folgenden Ausfiihrungen weitgehend fest. Sobald
eine Bewertung als eine kollektive etabliert ist, in Form von Zustimmung einer
zwglten Sprecherin zur ersten, erfihrt sie keinen Widerspruch mehr. Die Au-
torinnen arbeiten heraus, dall die Strukwur des ,gossip® auf die Verstirkung
einer cinmal etablierten Bewertung hinwirkt: , The end result is likely a stron-
ger expressed agreement than may actually exist” (ebd.: 505).

Als Objekte des Listerns kommen afle moglichen Personen und Personen-
gruppen in Frage, die zwei Voraussetzungen exfiillen: Sie miissen allen Anwe-
senden bekannt sein und es muf eine gemeinsame negative Bewertungs-
grundlage vorhanden sein oder sich herstellen lassen. Diese Voraussetzungen
erﬁillen. zum Beispiel bestimmte Kinder, die in der Schulklasse den Charakter
»Offentlicher Personen® tragen (vgl. Kap. 3) oder etwa Parallelktassen, die oft
als ganze einer einheitlichen Beweriung unterliegen (vgl. Kelle 1997a). In
Fr_age kommen auch gewisse Musikgruppen oder Kinofilme, von denen alle
wissen, was sie davon zu halten haben. In einer gleichgeschlechtlichen Gruppe
bietet sich auch das andere Geschlecht als solches als Objekt gemeinschaftli-
chen Listerns an.

Die dem Listern inhiirente Dynamik der Steigerung LBt sich in einer kurzen
Sequenz beobachten, die von einem Tisch mit finf Médchen stammt und dem
Transkript eines Pausengesprichs aus dem sechsten Schuljahr entnommen ist.
Es ge!lt um die bevorstehende Karnevalsfeier. Ich hatte gefragt, ob es denn cin
gemeinsames Thema gebe und die Méadchen erzihlen, dab sie den Vorschlag,
sich alg das je andere Geschlecht zu verkleiden, abgelehnt hitten. Als Grund

* Vgl. zum Phinomen des Klatsches als kommunikativer Gattung auch Bergmann

(1987). Das Listern unterscheidet sich vom Klatsch allerdings dadurch, daB es nicht
auf Re_ferenzgn in der ‘Realitat’, etwa bestimmte Ereignisse, die es zu berichten gilt,
angewiesen ist. Das Lastern kann sich sein Thema frei wihlen und mit fiktionalen
Mitteln ausgestalten. Voraussetzung ist nur eine gemeinsame Bewertungsgrundlage.
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geben sie an, dab sie sich schon fiir anderweitige Verkleidungen entschieden
hatten. Dann greift Carola, und das ist der Ausgangspunkt der folgenden Se-
quenz, das eigentltich schon ‘erledigte’ Thema des Als-Jungen-Verkleidens
noch einmal auf, um es in eine herabsetzende Bemerkung tiber Jungen umzu-

munzet.

Carola:  Ich find das voll schwierig, das Verhalten von den bloden Jungen
nachzumachen als

NN Wieso, das find ich siberhaupt nicht schwer.

NN Ehj {Sie bewegt die flache Hand von unten nach oben siber die Na-
se durch das Gesicht und schrieft dabei] [Geldchter]

Georg:  Sehr echi.

NN Ieh, nee, das ist ja ekelig, immer so Rotz (?)

Lisa: Ja, das ist echt.

Carola:  Also Frido imitier ich schon mal nicht, mit seiner Rotze
Uta?: Und Nils auch nicht mit seinen Pickeln.

Die auf Carolas Beitrag folgende Bemerkung (die Sprecherin kann auf der
Tonbandaufnahme nicht genau identifiziert werden) etabliert zunéichst auf der
expliziten Ebene einen Widerspruch zu Carolas Auperung. Es wird jedoch im
weiteren Verlauf deutlich, dab sie inhaltlich auf das gleiche zielt: iiber Jungen
zu listern. Die Raffinesse dieser Bemerkung, dic sich scheinbar in Wider-
spruch zu Carola begibt, um dann in gemeinschaftliches Listern zu miinden,
liegt darin, dab sie sich zwar auf die Formulierung Carolas bezieht, diese aber
in einer anderen Bedeutung verwendet. Bei Carola und auch in den folgenden
Konkretisiecrungen meint ,nachmachen” den Akt des Schauspiclerns, den
Vollzug, worin dann die im weiteren Verlauf drastisch ausformulierten
Schwicrigkeiten® imaginiert werden. Die Bemerkung ,,das find ich &iberhaupt
nicht schwer® jedoch ist vermutlich dahingehend zu verstehen, dab ein Nach-
machen, das auf Erkennbarkeit zielt, in Bezug auf Jungen doch wohl nicht
schwer sein kdnne, Der scheinbare Widerspruch realisiert im Effekt umso wir-
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kungsvoller das gemeinsame Ziel: sich iiber die Jungen lustig zu machen.
Denn das, was die Schwierigkeiten des Vollzugs beim ,Nachmachen® aus-
macht, die extrem widerwirtigen Verhaltensweisen der Jungen, sichert anders
betrachtet die leichte Erkennbarkeit der Darstellung.

Die spezifische Ausfithrung des Themas ,,Schwierigkeiten beim Nachmachen
von Jungen® ist hier vor allem durch das Spiel mit Ekelschwellen inspiriert.
Dlg erste imitierende Aktion 155t das Bestreben nach Verbalisierung aus, wo-
bei es darum geht, einander zu erginzen, aber auch die Vorrednerin in punkto
Drgstik zu ibertreffen. Die Reihe, die so zustande kommt, weist in sich eine
Steigerung auf: Zunsichst wird das Thema auf den Begriff gebracht (,das ist ja
ekelig®) und dann drastisch veranschaulicht (,,immer so Rotz®, ,mil seinen
Pickeln™). ‘

Eine g]lgemeinere Struktur, die dieser Sequenz zugrunde liegt und die sich
auch in anderen vergleichbaren Sequenzen findet, besteht aus einem Drei-
schritt: der Vorgabe des Gegenstandes in abstrakter Form (hier Hungen
nachmachen™) folgt die Konkretisierung und Ausschmiickung. Bestimmite Per-
sonen werden zur Veranschaulichung eingefiibrt (Frido und Nils) und das
Thema Ekel variiert in ,Rotze“ und ,Pickel“. Ein Thema wird als gemein-
schaftliches etabliert und ausgearbeitet, indem es die Modi Explikation, An-
wendung und Variation durchliuft.

Vor dem Hintergrund einer solchen Struktur der Praxis gemeinschaftlichen
Kommentierens bewihrt sich (einmal mehr) die vielseitige Verwendbarkeit
des Topos ,die Jungen“, der sowohl die pauschale Diffamicrung qua Ge-
schlechtszugehsrigkeit als auch die Konkretisierung an bestimmten Personen
ermdglicht.

Die folgenden Szene findet an demselben Tisch mit den fiinf Madchen statt.
Il‘lr liegt eine Unterrichtsaufgabe im Fach Deutsch zugrunde, dic darin besteht,
einen Lexikonarttkel ,,aus ciner fremden Perspektive® zu schreiben. Die Auf-
gabe, selbstgewihlte Objekte aus ciner selbstgewshlten Perspektive in knappen
Wonen zu beschreiben, wirkt sehr anregend auf die Gruppe. Die Midchen
sind allein auf der Fliche, die Lehrerin hilt mit den Jungen eine Jungenkonfe-
renz ab: Lisa aberlegt weitere Varianten fir Lexikonartikel: Bauern aus dem
Lexikon fiir Schweine. Schweine aus dem Lexikon fiir Bauern. Jungen aus dem
Lexikon fiir Madchen. Zu dem Vorschlag ,Jungen aus dem Lexikon Sir
Schweine “ fallt ihr der Text ein: ,,Sie sind unsere ndchsten Verwandten.*

Lisa ctabliert als erstc einen bestimmten Stil in der Gestaltung der Aufgabe,
der dann auch bei den anderen Anklang findet; die Entwicklung moglichst ab-
surder Kombinationen aus Perspektive und Objekt. Der Reiz liegt darin, die
Ubung zur Verfremdung aufzugreifen und fiir das eigene Amusement geWis-
sgrmaﬁen zweckzuentfremden, Insbesondere dic Idee, den Rahmen der Unter-
richtsaufgabe zu nutzen, um Jungen in pauschaler und diffamierender Weise
zu thematisieren, wird von anderen begeistert aufgegriffen. 4strid kindigt an:
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_Ich mache Jungen aus der Perspekiive von Schweinen.” Lisa enischeidet sich
far ,Jungen aus der Perspektive von Mddchen “ woraufhin Uta einwendet:
, Du solist doch was Fremdes machen. “ Lisa steigert das Prinzip der Groteske
bis hin zu einer Kombination, dic als solche schon wieder alitaglich ist. Dar-
auf bezieht sich Utas ironische Erinnerung an die ‘eigentliche’ Aufgabenstel-
lung. Zwischendurch bearbeiten die Midchen verschiedene andere Gegenstin-
de (,,Wurst aus der Sicht von Vegetariern” und dhnliches), doch auf das The-
ma Jungen™ kommen sie immer wieder zurick. Ufa schaut auf die Uhr und
sagt: ,,Noch eine Minute, ich frage mich, ob die piinktlich kommen". Jemand
antwortet: ,Ich glaube nicht.” Lisa meint: ,Wieso, macht doch Spafl zu
quatschen. * Auflerdem will Lisa jetzi noch , Jungen aus der Sicht von Sch