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Vorwort
Liebe Leserinnen und Leser,

wir freuen uns, mit Beginn des Wintersemesters 2016/2017 die zweite Ausgabe der falltiefen
vorlegen zu kdnnen. Die positiven Riickmeldungen von Studierenden und Kolleg*innen aber
auch der Preis fiir besonderes Engagement in der Lehre, mit dem die fallziefen von der Philo-
sophischen Fakultidt 2015 ausgezeichnet wurden, haben uns in diesem Projekt bestirke. Wir
freuen uns iiber die grofle Resonanz, die diese Form des Austauschs und der fallorientierten
Auseinandersetzung mit Fragen des Lehrerberufs und der Lehrerbildung findet.

Ebenso wie im letzten Jahr bilden auch in dieser Ausgabe besonders gut gelungene studen-
tische Hausarbeiten den Kern unserer Institutszeitschrift. Daneben stehen kleine, essayistische
und theoretische Beitrige von Dozent*innen, die zur Diskussion iiber die jeweiligen Inhalte
— zum Beispiel Fragen oder Uberlegungen aus der eigenen Lehr- und Forschungspraxis — ein-
laden méchten. Insofern hoffen wir, dass auch die vorliegende Ausgabe der falltiefen Studie-
renden und Lehrenden gleichermaflen Ideen oder Anregungen fiir die je eigene wie auch die
gemeinsame Arbeit bieten kann.

Im einleitenden Beitrag zeigt Imke Kollmer, wie die Hinterbiithne des schulischen Unter-
richts von adoleszenten Schiiler*innen im Rahmen der Entwicklung von Mechanismen der
Triebkontrolle bespielt wird. Die Analysen von Lasse Schmidt-Klie und Julia Brinkmann stel-
len ebenfalls die entwicklungspsychologischen Herausforderungen der Adoleszenzkrise in den
Mittelpunkt. Indem sie herausarbeiten, dass ebenjene adoleszenztypischen Entwicklungsanfor-
derungen von Lehrkriften im Rahmen informalisierter Disziplinierung aufgegriffen werden,
irritieren sie unsere gewohnten Denkmuster. Benedikt Alt und Sonja Hintze untersuchen aus
unterschiedlichen Perspektiven denselben besonders schillernden Fall, der auch in Lehrveran-
staltungen regelmifig fiir Diskussionen sorgt. Wahrend Benedikt Alt Adornos Figur vom Leh-
rer als ,erotisch neutralisierten Geschlechtswesen aufgreift und sie als Erklirung fiir Spielriu-
me erotisierter Rede im Unterricht vorschligt, fokussiert Sonja Hintze aus einer schultheoreti-
schen Perspektive das Phinomen als typologische Variante von Entgrenzungen im schulischen
Unterricht. Im Anschluss an die Fallanalysen steht eine kontrastive Fallbetrachtung von Jessica
Dzengel, die zeigt wie unwegsam und weit das Feld der anspielungsreichen Rede im schulischen
Unterricht wird, sobald wir versuchen, es als Phinomen (be)greifbar in Ursache-Wirkungs-
Zusammenhingen zu beschreiben. Den Themenschwerpunkt beschliefft Hannes Konigs Ver-
such, schulischen Unterricht nicht nur als hinderliche, sondern gleichzeitig als Kreativitit frei-
setzende Praxis zu modellieren. Im Allgemeinen Teil entfaltet zunichst Andreas Wernet die
wenig beachtete Durkheimsche Figur des ,Rauschs der Hoherwertigkeit' hinsichdich ihrer
allgemeinen Bedeutung fiir die Erzichungswirklichkeit. Im abschliefenden Beitrag erinnert
Julia Labede in einer Zusammenschau von Befunden aus unterschiedlichen Forschungsstrin-
gen daran, dass eine niichtern-pragmatische Haltung von Schiiler*innen gegeniiber dem eige-
nen schulischen Bildungserfolg durchaus nicht so problematisch zu verstehen ist, wie es insbe-

sondere der 6ffentlich-mediale Diskurs oftmals suggeriert.
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Imxe KoLLMER

Vom Unterleben der Schiiler —

Die Hinterbithne des schulischen Unterrichts als prekirer Entwicklungsraum
adoleszenter Triebkontrolle

Anziigliche wie obszéne, explizite wie subtile sprachliche Gebilde verschaffen sich vielerorts
Ausdruck. Was ab einem bestimmten Alter eher als rustikal gilt, trifft gerade in der Adoleszenz
auf fruchtbaren Boden. Einerseits scheinen die jugendlichen Triebregungen, was wenig {iberra-
schen mag, besonders anschlussfihig fiir explizite Sprache und sexuelle Konnotationen zu sein.
Andererseits ist die Adoleszenz aus psychoanalytischer Perspektive auch eine ,Lebensphase, in
der die Triebkontrolle verstirkt wird“ (Erdheim 1992, S. 337). Was zunichst widerspriichlich
klingt, ldsst sich bei naherer Betrachtung der Anforderungen, die von der modernen Gesell-
schaft an den Jugendlichen gestellt werden, besser verstehen. Die psychosexuelle Entwicklung
des Jugendlichen hat ,die zivilisatorisch approbierte und herrschende Form der Sexualitit, die
genitale® (Adorno 1963, S. 537) angenommen, — aufgrund jenes Prozesses der Kulturentwick-
lung kann hier eben nicht von einem ,Erreichen’ gesprochen werden — eine gesellschaftlich
priformierte, unterdriickende und triebfeindliche Form.! Dieser Logik folgend kann keine
Aufhebung konstatiert werden, sondern vielmehr eine gesellschaftliche Anpassung. Jene evo-
ziert nun eine Verstirkung der Triebkontrolle. Gerade die Schule, ,die das gesellschaftliche Re-
alitdtsprinzip vertritt (Erdheim 1992, S. 336), iibt einen hohen institutionellen Druck auf den
Jugendlichen aus. Wir befinden uns also in einem Spannungsverhiltnis hoher Triebkontrolle
und dem situationsgebundenen, unvermittelt eintretenden Verlust ebendieser.

Dennoch kénnen wir, wie anfinglich behauptet, eine hohe Affinitit zu sexuell konnotier-
ten Witzen, Sprachspielen, Songtexten oder Beleidigungen? feststellen. Hierbei kommen nun
allerdings mehrere Faktoren zum Tragen. Nicht nur, dass es von grofiter Bedeutsambkeit ist, wer
an entsprechenden Interaktionen beteiligt ist, es ist dariiber hinaus auch relevant, was konkreter
Inhalt dieser Interaktionen ist und wie dies gesagt wird. Die Bedeutsamkeit der Beziehungs-
strukturen der Beteiligten ist evident, vergegenwirtigen wir uns bspw. die Peinlichkeit, die beim
gemeinsamen Schauen eines Films mit den Eltern und einer im Film auftauchenden Sexszene
eintritt. Bei Gleichaltrigen hingegen kénnen wir sowohl Unterschiede in der Explikationskul-
tur gleichgeschlechtlicher Gruppen annehmen, Jungs unterhalten sich untereinander anders
tiber entsprechende Themen als Midchen, als auch bei gemischtgeschlechtlichen Gruppen.

Fiir letztgenannte Gruppe steht hierbei weniger das Reden iiber, als eine Erprobung innerhalb

1 Ausfiihrlich behandelt Adorno den stark von freudschen Grundannahmen geprigten Zusammenhang
gesellschaftlicher Priformation und Individuum u. a. in seinen soziologischen Schriften ,Die revidier-
te Psychoanalyse” (1952) und ,,Zum Verhiltnis von Soziologie und Psychologie (1955).

2 Dass gerade auch die im deutschen Sprachgebrauch besonders populire Fikalsprache hierunter fille,
kann an dieser Stelle nur behauptet werden. Diese These kniipft meines Erachtens nach allerdings
genau an die skizzierte Unterdriickung der infantilen Partialtriebe an.
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der Gruppe zur Disposition. Bei gleichgeschlechtlichen Gruppen erkennen wir tiberdies verge-
meinschaftende Funktionen eines expliziten Sprachgebrauchs.? Im Folgenden soll anhand eines
Protokolls nicht die Sphire des hiufig in peerkulturellen Kontexten anzutreffenden Expliziten,
also nicht das, was Adorno den ,Konkretismus unter den Jungen® (Adorno 1963, S. 537)
nennt, in den Blick genommen werden, sondern vielmehr jene fragile Sphire des Subtilen, des
Erotischen.

Im folgenden Protokoll soll eine Perspektive der klassendffentlichen Thematisierung der
Sphire des Erotischen und seiner krinkenden Potentiale entfaltet werden. An der Interaktion
beteiligt sind ein Lehrer (Lm), ein Schiiler (Sm) und eine Schiilerin (Sw). Da der Unterricht
in einer 10. Jahrgangsstufe! protokolliert wurde, kann ein Alter der Schiilerinnen und Schiiler
von ca. 16 Jahren angenommen werden. Das Protokoll beginnt nach einer Freiarbeitsphase der

selbstindigen Durchfiihrung von Experimenten im Chemieunterricht.

Lm: Da schon mittlerweile mindestens die Hilfte der Klasse nichts mehr macht, bezie-
hungsweise lieber mit Frauen flirtet (guckt Sm an), fangen wir jetzt mit der Bespre-
chung an.

Sm:  Sie hat angefangen!

Lm: Obh. Sie hat angefangen? (lachz)

Sm: Oh man.

Sw:  Er hat mit mir geflirtet.

Lm: Also ihr miteinander.

Sw:  Haben Sie noch nie geflirtet?

Lm: Also, so was fragt man seinen Lehrer doch nicht!

Sw:  Ich habe zumindest nicht geflirtet. Sm wire mir eh viel zu klein!

Schiiler*innen lachen

Die Uberleitung des Lehrers beginnt mit einer eigentiimlichen Verquickung zweier sprach-
licher Figuren: Wahrend da schon einer Logik folgt, das Beste aus etwas zu machen, birgt da
mittlerweile nur noch Méglichkeiten einer Schadensbegrenzung. In beiden Fillen bleibt folg-
lich nur die Option der Intervention, aber die daraus resultierenden Anstrengungen sind im
Falle des da schon moderat und aussichtsreich. Da mittlerweile hingegen wirft Fragen auf und

birgt eine unmittelbare Problemdimension.

3 Ich halte hier das Beispiel der ,,Deine-Mutter“-Witze — ob es sich hierbei tatsichlich um Witze han-
delt, sei an dieser Stelle dahingestellt — fiir instruktiv. Was manifest beleidigend erscheint, hat insofern
eine vergemeinschaftende Funktion, als erstens eine Symmetrie qua ausgleichender Konterméglich-
keit sichergestellt ist und zweitens die sprachliche Gestalt jener ,Witze® so iibertrieben ist, dass hier
keine tatsichliche Krinkung eintritt. Dies impliziert auch, dass eine tatsichliche Beleidigung der
Mutter des Gegeniibers sich nur jenseits eines solchen Sprachspiels vollziehen kann, gleichsam viel
subtiler sein muss und entgegen eines vergemeinschaftenden einen bedrohlichen Charakter hat.

4 Es kann kaum iiberraschen, dass wir solche Sprechakte nicht in Protokollen der Grundschule oder
der unteren Klassenstufen der Sek. I finden, sondern diese gehiduft ab der zehnten Jahrgangsstufe
anzutreffen sind.
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VOM UNTERLEBEN DER SCHULER

Lm gelingt nun keine positive Bestimmung wie ich sebe, die Hilfte von Euch ist fertig.
Vielmehr findet in der anschliefenden Erlduterung, dass mindestens die Hilfte der Klasse nichts
mebr macht die zweite Figur Niederschlag. In der Folge wird ersichtlich, was in der konkreten
Unterrichtssituation diesen ambivalente Interventionsdruck bei Lm auslést: Dass mindestens
die Hiilfte der Klasse nichts mebr macht beziehungsweise lieber mit Frauen flirtet liefert nun eine
Begriindung dafiir, warum die Freiarbeitsphase als abgeschlossen gelten kann. Zunichst ist
bemerkenswert, dass der Einschub auf der manifesten Ebene nicht kohirent ist. Das unlogi-
sche Moment 18st sich schliefSlich auf, wenn man dem ersten Teil des Satzes die Implikation
was zum Unterricht gehirt unterstellt.

Der Unterricht ist durchzogen von Momenten, die Zinnecker als Halbsffentlichkeit be-
schreibt: ,So finden wir in vielen Klassenzimmern die Situation vor, dafd die Schiiler sich
freundlicherweise bereitfinden, ihre unzweifelhafte ,Unaufmerksamkeit® und ihre diversen
Nebenhandlungen in der Unterrichtssituation so weit zu kaschieren, dafl sie dem Wichter
der Situation erlauben, diese Aktivititen seinerseits wohlwollend zu ,iibersehen“ (Zinnecker
1978, S. 97). Sofern ein bestimmter Rahmen nicht iiberschritten wird, diszipliniert der Leh-
rer konkrete Schiiler nicht. Hier wird nun auch deutlich, dass ein gewisses Maf§ des dem Un-
terricht nicht Zugehérigen, die Hinterbithne, erwartbar ist und ,einkalkuliert’ wird. Harsche
Sanktionen erwiesen sich als {ibertrieben und wiirden letztlich eher zu einer Verschirfung der
Klassensituation beitragen, wohingegen sich Zinnekers Logik zufolge ein gewisses Arrange-
ment zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen einstellt. Der hier protokollierte Unterricht
im Fach Chemie scheint durch die Auflsung einer rigiden Sitzordnung und die verinderte
und gesteigerte Bewegung innerhalb des Raumes pridestiniert fiir korperbetontere Handlun-
gen zu sein. Die verinderte rdumliche Situation eréflnet nun auch eine damit einhergehende
verinderte Positionierung zum Raum und den sich darin befindenden Personen. Obgleich
dies nicht zwingend mit einer erotischen Dimension einhergeht, diese ist im Rahmen der
klassenéffentlichen Situation sogar eher unwahrscheinlich, ist die Méglichkeit entsprechen-
der Interaktionen zumindest gesteigert.

Mit der Fortfithrung beziehungsweise lieber mit Frauen flirtet (guckr Sm an) deutet der Leh-
rer nun, warum die Hilfte der Klasse nichts mehr macht. Hier findet keine Freiarbeit mehr
statt, sondern minnlich dominierte, gegengeschlechtliche Anbahnungsversuche.

Schauen wir uns den Sprechakt genauer an: bezichungsweise lieber mit Frauen flirtet ver-
deutlicht zunichst eine konkurrierende Ausgangssituation, bei der eine Priferenz zu den
eigenen Ungunsten ermittelt wurde. Fiir den vorliegenden Fall heif§t dies, dass Lm seinen
Unterricht in klarer Konkurrenz zu Momenten diffuser Interaktion der Schiiler*innen sieht.
Grundsitzlich muss angenommen werden, dass der Unterricht immer wieder von diffusen
Anteilen durchdrungen wird und Lehrer*innen nicht jede diffuse Interaktion als solche mar-
kieren und erst recht nicht wie in vorliegender Form darauf reagieren kénnen. Neben der
latenten Krinkung, dass einige Schiiler*innen sich nicht mehr auf den Unterrichtsgegenstand
konzentrieren, schligt sich hier eine neidvolle Anerkennung hinsichtlich des Grundes dieser
Nichtbeachtung nieder. Wenn bei einem Umzug einigen Helfer*innen gesagt wird, dass sie

lieber ein Bier trinken als die letzten Kartons zu tragen, so driickt der Sprecher zunichst

13



IMKE KOLLMER

mit einem disziplinierenden Unterton aus: [hr habt eure Arbeit noch nicht vollstindig verrich-
tet; ich hingegen bin fleifSig und erfiille die Erwartungshaltung. Gleichzeitig schlummern in
diesem Vorwurf eine Bewunderung der hedonistischen Grundhaltung des Gegeniibers und
der Wunsch, seinen eigenen Bediirfnissen weniger kontrolliert nachkommen zu miissen. Im
Falle des hier konkret benannten Flirtens bezieht sich dies insbesondere auf den unterstell-
ten Triebgenuss durch die gegengeschlechtliche Anbahnung. In diesem Fall kann nun eine
gewisse rivalisierende Logik des Lehrers gegentiber Sm in Anschlag gebracht werden. Neben
allen Restriktionen, institutioneller wie moralischer Natur, imaginiert er sich in die Position
des flirtenden Schiilers. Ausdruck verschafft sich dies auch in der Benennung des weiblichen
Konterparts. Anstelle von Mitschiilerinnen zu sprechen, enthebt er mit der Benennung Frau-
en die Situation erstens aus dem schulischen Kontext und passt diese zweitens an die fiir ihn
relevante Altersgruppe potentieller Partnerinnen an.’

Wenden wir uns noch einmal flirten zu. Der Begriff flirten kann nur mit einer gewis-
sen Distanz verwendet werden. Unméglich kann er als Situationsbeschreibung dienen. Sei-
ne Subtilicit verstirkt, anders als das Explizite, gewissermaflen die Schwierigkeit seiner Ver-
sprachlichung.® Paare kénnen nur in einer stabil eingerichteten Beziehung und mit einer
zeitlichen Distanz ihre Anbahnungsversuche entsprechend darstellen. Wohlgeformt erschei-
nen uns hierbei insbesondere Erzihlungen, in denen eine Person berichtet, dass der Partner
in bestimmten Situationen immer wieder mit ihr geflirtet habe: Er ist jeden Dienstag in den
Laden gekommen und hat mit der Zeit immer offensiver mit mir geflirtet, wohingegen eine
Selbstbeschreibung als aktiver Flirter uns zu irritieren vermag,.

Im vorliegenden Fall wird nun durch einen Dritten, Lm, eine Metaebene aufgeworfen.
Die explizite Verwendung des Begriffs durch den Lehrer ist hier in mehrfacher Hinsicht
héchst riskant. Einerseits ist klar, dass dieses Thema im Jugendalter eine grofle Rolle spielt,
andererseits wird aufgrund des sensiblen Komplexes deutlich, dass die klassenéffentliche
Verhandlung schon im Sprechen iiber, bspw. bei Textinterpretationen im Deutschunterricht
hochgradig fragil ist. Die konkrete Thematisierung innerhalb der Klasse, wenn auch im Mo-
dus einer Verallgemeinerung der minnlichen Schiiler, ist also héchst prekir. Uns wird die
zusitzliche Information zuteil, dass er einen konkreten Schiiler dabei anschaut (Sm), diesen
allerdings nicht namentlich nennt. Zu einer Uberschreitung, z.B. in einer denkbaren Kon-

kretion wie ja, du bist gemeint, Dennis lisst der Lehrer sich nicht hinreifSen. Obgleich seine

5 Nur am Rande sei hier auf die mitschwingende Vorstellung einer geschlechtlichen Ordnung verwie-
sen: Anstatt auszudriicken, dass die Schiilerinnen und Schiiler miteinander flirten, betont Lm die ak-
tive Rolle der minnlichen Schiiler, die einer Gesellschaft entsprungen ist, der nach wie vor nur Patina
der Gleichberechtigung anhaftet, die eine ,,Primie (...) auf den weiblichen Charakter, die passive, der
eigenen Regung, woméglich dem eigenen Lustanspruch entwéhnte Fiigsamkeit setzt (Adorno 1963,
S. 538). Adorno stellt diese Beobachtung in Bezug auf die Sexualtabus der 1960er-Jahre in einen
Zusammenhang mit der Desexualisierung der Sexualitit (vgl. ebd.). Diese Figur reiht sich nahtlos in
den oben skizzierten Prozess der Kulturentwicklung ein.

6 Wie bei den bereits erwihnten ,,Deine-Mutter“-Witzen erleichtert oder gar ermdglicht Derbheit die
sprachliche Produktion.
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Blicke von Sm als Provokation aufgefasst werden kénnten, kann Lm dies als Missverstindnis
abtun und darauf verweisen, dass er doch allgemein gesprochen habe.”

Mit dem anschlieenden fangen wir jetzt mit der Besprechung an leitet er unaufgeregt zum
eigentlichen Unterrichtsgeschehen tiber.

Ob der Blick des Lehrers von Sm als Provokation aufgefasst wird, lasst sich nicht eindeutig
kliren. Allerdings scheint er bei dem Schiiler einen Legitimationsdruck zu erzeugen: Nicht nur,
dass es ihm nicht gelingt, dem potentiell folgenlosen Blick standzuhalten und nicht auf diesen
einzugehen, vielmehr ist seine Reaktion nun besonders wuchtig und es bricht Sie hat angefan-
gen! aus ihm heraus. Anna Freud zufolge ist der Jugendliche ,,asketisch, mit plétzlichen Durch-
briichen in primitivste Triebbefriedigung. Er benimmt sich zuzeiten grob und riicksichtslos
gegen seine Nichsten und ist dabei selbst fiir Krinkungen aufs duflerste empfindlich® (Anna
Freud 1936, S. 135). Auf der manifesten Ebene driickt die Reaktion des Schiilers Entriistung
aus und weist die Anschuldigung, geflirtet zu haben, von sich. Latent unternimmt der Schiiler
hingegen nicht den Versuch der Leugnung und seine Reaktion kann als Eingestindnis des
soeben durch den Lehrer attestierten ,Tatbestands’ des Flirtens verstanden werden. Sein Ab-
wilzen auf die Mitschiilerin zeigt nun weder, dass hier eine Fehldeutung des Lehrers vorliegt,
noch, dass Sm eigentlich Sw als Ubeltiterin anschwirzen méchte. Dies wird deutlich, wenn wir
seinem Einwurf ein aber voranstellten. Der kontrastierende Sprechakt aber sie hat angefangen!
verwiese vielmehr auf eine Logik, wie sie insbesondere bei sanktionierten Kindern auftritt, die
sich ungerecht behandelt fithlen und sich gegen die verhingte Strafe wehren. Es scheint, als
versuche Sm nun vordergriindig die Initiationsfrage kliren zu wollen. Obgleich er also Sw die
Eréffnung des Flirts zuschiebt, bestreitet er ebendiesen keineswegs: Diese Option wire, zumal
im klassenoffentlichen Kontext, sehr wohl vorstellbar. Die bereits erwihnte ,aber’ -Variante wiir-
de erstens die subjektiv wahrgenommene Ungleichbehandlung thematisieren und zweitens den
Flirt beenden. Der vorliegende Sprechakt verzichtet auf beides und kann vielmehr als kluge
Entgegnung auf Lm gelesen werden. Dariiber hinaus, und das ist unter der Perspektive der
Dramaturgie adoleszenter Anbahnungsversuche an dieser Stelle hervorzuheben, wird der Flirt
mit Sw nicht getilgt. Es ist dem Schiiler gelungen, sowohl Sw als auch Lm gegeniiber souverin
aufzutreten. Er liefert sich damit weder dem Lehrer aus, noch verunmaglicht er Folgeflirts
mit Sw. Genauer gesagt bleibt er als potentieller Flirtpartner fiir Sw erhalten; méglicherweise
steigert er sogar seine Actraktivitit. Hinsichtlich der Grobheit und Empfindlichkeit des Jugend-
lichen kann nun prizisiert werden, dass seine ambivalente Disposition nicht so undifferenziert
und eindirektional ist, wie sie zunichst anmutet. Was uns also zunichst als Form primitiver
Triebbefriedigung erscheinen mag, punktuell sicher auch als solche gelten kann, erweist sich
hinsichtlich der Einnahme einer stabilen Position in einer gegengeschlechtlichen peerkulturel-
len Sphire als dienstbar.

In der Folge bestitigt Sw weder die Auflerung des Schiilers, noch widerlegt sie diese. Indes
fithrt Lm die Interaktion fort: Das echogleiche Oh. Sie hat angefangen! (lacht) riigt nun zunichst
das denunziatorische Moment in der Beschuldigung durch den Schiiler. Es handelt sich hierbei

7  Eine Regelverletzung, die Zinnecker auf der Seite der Schiiler ansiedelt (vgl. Zinnecker 1978, S. 98f.).
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nicht um eine folgenreiche Ermahnung, da Lm eine Imitation des Schiilers darbietet und dies
mit einem Lachen kront. Obgleich die iiberschiissige Reaktion von Sm nicht unbeachtet blei-
ben konnte, birgt sie doch unterschiedliche Ankniipfungsméglichkeiten. Seine Nachahmung
erinnert an ein beliebtes Spiel, bei dem ein Kind die Worte und Handlungen des Gegeniibers
wiederholt bzw. spiegelt. Hier wird nun die infantile Dimension seiner Reaktion deutlich: An-
statt Sm klassenéffentlich zu blamieren, macht er sich selbst licherlich. Es gelingt ihm niche,
souverin die Vorderbiihne zuriickzuerobern. Obgleich sich zwischen den Sw und Sm unmittel-
bar kein Flirt einstellen wird, immerhin befinden wir uns nach wie vor im Chemieunterricht,
stittzt der Lehrer hier die grundlegende Méglichkeit eines spiteren Ausbaus.

Sm greift mit Oh man. die Licherlichkeit des Lehrers auf. Er kehrt damit auch ein Stiick
weit die Generativitit um: Wihrend er, Sm, zwar nicht in ausreichendem Mafle seine Affekte
kontrollieren konnte und durch seine vorangegangene Reaktion klassenéffentlich viel von sich
preisgegeben hat, kann er das regressive Verhalten des Lehrers gleichsam als Genugtuung erfah-
ren. In der Folge ist es fiir den Lehrer auf8erordentlich schwierig, halbwegs wiirdevoll die Situati-
on abzuschlieffen und nicht sein regressives Potential weiter auszuschépfen oder den Schiiler zu
diffamieren.

Sw schaltet sich nun ein und sagt Er hat mit mir geflirtet. Hiermit gibt sie Sm Riickendeckung
und bestitigt damit gleichsam die Anbahnung. Durch die Vermeidung der direkten Konfron-
tation Du hast mit mir geflirter, ermdglicht sie Sm einerseits, sich dazu nicht weiter duflern zu
miissen, erschwert es ihm andererseits aber auch, tiberhaupt darauf reagieren zu kénnen. Unter
der Solidarisierung stabilisiert sie die gegenseitige Positionierung. Maximal krinkend wire bspw.
die tibertriebene Kundgabe einer Abneigung gegeniiber Sm, wie: Den wiirde ich noch nicht mal
mit der Kneifzange anfassen! — damit wiirde sie auflerdem jenes Band zwischen den beiden zer-
schneiden.

Obgleich ihr Einwurf entlastend fiir die prekire Lage, in die Lm sich bugsiert hat, ist, wirkt
er, nachdem die Interaktion bisher zwischen Lm und Sm dominiert wurde, zunichst irritierend.
Auflésen ldsst sich diese Spannung, wenn zwei mit ihrem Sprechakt einhergehende Implikatio-
nen hervorgehoben werden und wir in Rechnung stellen, dass sie selbst Gegenstand der Rede
war: Erstens sagt Sw aus, dass sie es bemerkt, wenn jemand mit ihr flirtet, also genau jenes subtile
Moment wahrnimmt, und zweitens stellt sie sich als potentielles Objeke des Flirtens, als Objekt
der Begierde dar. Dies richtet sich nicht nur an Sm, sondern auch an den Lehrer. Ihm gelingt es
mit dem Sprechakt Also ihr miteinander nun endlich aus der bisher dominierenden Sphire des
Infantilen herauszutreten — es wire ihm aufgrund der Aussage von Sw durchaus méglich gewesen
zu sagen: Hab ich doch gesagr! — und somit die entlastende Bewegung von Sw zu nutzen.

Anders als sich Erstaunen und Verwunderung in einer Frage wie Haben Sie echt noch nie ge-
chatter? Ausdruck verschafft, verlautbart der folgende Einwurf von Sw Haben Sie noch nie geflirtet?
nun keine realistische Unterstellung, Lm moge tatsichlich noch nie geflirtet haben. Wenn sich
jemand beim Fegen nach einer Party duf8erst ungeschicke anstellt und mit der Frage Hast du noch
nie einen Besen in der Hand gehabt? konfrontiert wird, so ist dies keine ernsthafte Unterstellung,
er habe noch nie gefegt. In der Situation allerdings, wo diese Fihigkeit gefordert ist, benimmc er

sich genauso. Sw diszipliniert den Lehrer nun, die Spielregeln des Flirtens — und hiermit ist der
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Flirt zwischen ihr und dem Mitschiiler gemeint — zu wahren. An vorderster Stelle steht hierbei das
Subtile, was der Lehrer durch seine Benennung potentiell hitte zusammenstiirzen lassen konnen.
Jene Souverinitit des Schiilers wusste dies erstaunlich gut zu verhindern. Der bisherigen Rekon-
struktion folgend, positioniert sich Sw klar zu Sm. Dariiber hinaus kann die Disziplinierung des
Lehrers als Intermezzo zwischen Sw und Lm betrachtet werden, ohne dabei jedoch von einem
Flirt sprechen zu wollen. Die Einlassung der Schiilerin lisst eher den Riickschluss zu, dass es
sich hier um eine Form von Koketterie handelt. Ob ein tatsichlicher Flirt von Seiten des Lehrers
vorstellbar wire, ist nicht zu kliren: Seine gespielte Emporung des fortfithrenden Afso, so was fragt
man seinen Lebrer doch nicht! schmiegt sich allerdings an die Koketterie an. Hier reproduziert sich
das ,Bild des quasi Kastrierten, wenigstens erotischen Neutralisierten® (Adorno 1965, S. 665).
Auch wenn die Schiilerin anspielungsreich mit dem Lehrer in Interaktion tritt, ist er doch als
reales Objekt von vorneherein ausgeschlossen. Vielleicht imaginiert der Lehrer sich hier filschli-
cherweise als potentielles Sexualobjekt der Schiilerin, vielleicht stellt die Schiilerin sogar ein reales
potentielles Sexualobjeke fiir ihn dar.

Der folgende Sprechakt von Sw nimmt den Faden des Anfangs wieder auf und erméglicht so
einen Abschluss. Die Schiilerin verbleibt trotz des impliziten Angebots, zum Unterricht zuriick-
zukehren im Modus der Koketterie. leh habe zumindest nicht geflirtet. Sm wiire mir eb viel zu klein!
zementiert nun das bisher Gesagte und ergiinzt es um eine explizit sexuelle Dimension. Anders als
Sm bewegt sie sich mit Ich habe zumindest nichr geflirter nicht auf der Achse der Angemessenheit
des Lehrerhandelns. Auch die erotische Spannung zwischen Sw und ihrem Mitschiiler wird von
ihr weiterhin aufrechterhalten. Vielmehr kann ihre Reaktion als Einspruch gegen die Auffassung
des Lehrers verstanden werden. Sie markiert seine Interpretation der Situation als fehlerhaft und
behilt damit die Deutungshoheit. Mit der Fortfithrung Sm wdire mir eh viel zu klein! rekurriert
Sw offensichtlich auf den Penis ihres Mitschiilers.® Diese Dimension ist allerdings fiir den hier
eingenommenen Fokus der Analyse nicht die entscheidende.

Kann bspw. eine angedachte Reise aufgrund der Dienstverpflichtungen des Gatten nicht an-
getreten werden, so kann die Ehefrau ihren Frust dariiber in einem Sprechakt wie Dubai wiire mir
eh viel zu heif?! zum Ausdruck bringen. In dem Sprechakt entliddt sich nun eine Enttiuschung,.
Anstatt den Chef zu verfluchen, erfolgt eine halbherzige und vordergriindige Herabsetzung des
Unverfiigbaren. Unter aktuell nicht gegebenen Voraussetzungen ist und bleibt Dubai das bevor-
zugte Reiseziel. Im vorliegenden Fall sind es fiir uns nicht niher ersichtdliche Widrigkeiten,” die

Sm als nicht verfiigbar und begehrenswert darstellen und eine Enttiuschung bei Sw hervorru-

8 Natiirlich kann hier nicht der konkrete Penis des Schiilers gemeint sein. Auch die uns alltagsweltlich
vertrauten Motive der Kompensation eines kleinen Penis’ durch ein grofSes Auto scheinen hier niche lii-
ckenlos anschlussfihig. Vielmehr kénnen wir den Sprechakt in der Sexualentwicklung in der Adoleszenz
selbst ansiedeln: Wenn wir Sigmund Freuds These der ,,Verstirkung der Sexualhemmnisse® (Freud 1905,
S. 124) bei der weiblichen Jugendlichen folgen, so haben wir es hier mit einem héchst ambivalenten
Gebilde von Anbahnung und Anzichung einerseits und Distanz gegeniiber dem jungen Mann anderer-
seits zu tun. Obgleich diese Aussage also héchst anspielungsreich ist, verbirgt sich dahinter eine latente
Zuriickhaltung gegeniiber einer die Vorstellungswelt des Sexuellen tibersteigenden Hinwendung.

9  Oder, der vorangehenden Fu8note folgend, Widerstinde.
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fen. Der Sprechake vollzieht sich nun nicht ausschliefllich im Gesprich mit dem Lehrer — Sm
sowie der Rest der Klasse sind nach wie vor anwesend. Wenn wir die sexuelle Anspielung als
pointierte Bemerkung der Schiilerin verstehen, so verbleibt sie auf der Ebene des vermeintlichen
Zwiegesprichs mit dem Lehrer im Modus des Kokettierens. Trotz einer potentiell libidindsen
Disposition der Schiilerin gegeniiber dem Lehrer, ist er, im Gegensatz zur spannungsreichen
Haltung gegeniiber Sm, jenseits einer spielerischen Erprobung erotisch bedeutungslos. Wenig
verwunderlich ist, dass die Schiiler lachen, wo doch zumindest die sexuelle Konnotation sich dem
Adoleszenten sofort erschliefSt.

Der schulische Unterricht erscheint uns vor diesem Hintergrund in gleichem Mafle als er-
moglichender und als erschwerender Ort der adoleszenten Anbahnung. Einerseits bietet nicht
nur die unterrichtsfreie Zeit den Jugendlichen Ankniipfungspunkte flirtend miteinander zu inter-
agieren. Bestimmte Themen oder Ficher, wobei hier bspw. die Lektiire eines Dramas und gerade
nicht der Sexualkundeunterricht gemeint sind, erdffnen die Maglichkeit der erotisch konnotier-
ten Interaktion. Andererseits sind die Schiiler*innen damit potentiell unter Dauerbeobachtung,
Bemerkenswerterweise gilt dies gerade nicht fiir die Peers, diese kdénnen sich alle potentiell in die
gleiche Position imaginieren und neigen somit zur Solidarisierung, sondern fiir das erwachsene
Personal. Hierbei verwundert uns nun nicht, dass die Vorderbiihne als solche méglichst frei von

adoleszenten Anniherungsversuchen bleiben soll, sondern vielmehr, wie dies geschieht.
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,ochule der Anziiglichkeiten® —

Zur Einleitung in den Thementeil

Die aktuelle Ausgabe der falltiefen widmet sich einem Themenfeld, das wir urspriinglich mit
»Anziiglichkeiten im Unterricht® betitelt hatten. Wir haben hierunter zunichst ganz allgemein
all jene Interaktionen gefasst, die sich — von den Akteuren (sowohl Schiiler*innen als auch
Lehrer*innen) méglicherweise gerade nicht intendiert — in das Fahrwasser erotischer oder ero-
tisierender Anspielungen, flirtartiger Schlagabtausche oder gar von Verhaltensweisen begeben,
die als sexualisiert bezeichnet werden kdénnen. Definitorisch lisst sich dieses Feld nur schwer
klar konturieren und die in ihm denkbaren Verhaltensweisen oder Handlungen entsprechend
kaum eindeutig differenzieren. Klar ist nur — es handelt sich bei ,Anziiglichkeiten im Unter-
richt’ um interaktive Schlagabtausche, die zum Phinomenkomplex der entgrenzenden In-
formalisierung im Unterricht gehoren (vgl. Wernet 2003). Wir befinden uns also in einem
Bereich, in dem sozialisatorische und entwicklungspsychologische Anforderungen bearbeitet
werden. In diesem Zusammenhang ist zum einen der Aspekt der Reziprozitit innerhalb der
Lehrer-Schiiler-Interaktion, zum anderen der Aspeke der formalen Rolleneinnahme respektive
die Frage nach den Ursachen fiir das Verlassen dieser formalen Rolleneinnahme im schulischen
Unterricht von besonderer Relevanz. Entscheidendes Kennzeichen von Anziiglichkeiten im
Unterricht ist — moglicherweise noch einmal gesteigert gegeniiber anderen Formen entgren-
zender Informalisierung —, dass eine Menge ,Lehrgeld’ bezahlt wird, wann immer anziigliche
entgrenzende Informalisierungen im Unterricht auftreten. Sowohl die Lehrer*innen als auch
die Schiiler*innen geraten in prekire, nicht selten peinliche Situationen.

Um einen ersten Zugang zu diesem Themenfeld zu erméglichen, méchten wir knapp auf
das dreistufige Modell von Enders, Kossatz, Kelkel und Erberhardt (2010) verweisen, das eini-
germaflen einschligig — zumindest im Bereich von Handreichungen und Ratgebern fiir die pro-
fessionelle Praxis in der Schule — zitiert wird und das zwischen Grenzverletzungen, Ubergriffen
und strafrechtlich relevanten Formen sexualisierter Gewalt unterscheidet. Wir verorten die in
diesem Heft mit ,Anziiglichkeiten® betitelten Interaktionsprotokolle in diesem ersten Zugriff
analog im Bereich der ,Grenzverletzungen® bzw. an der Schnittstelle zwischen ,,Grenzverlet-
zungen® (1) und ,,Ubergriffen” (2).

Zu (1): ,Grenzverletzungen sind alle Verhaltensweisen gegeniiber Kindern, Jugendlichen
und jungen Erwachsenen, die deren personliche Grenzen im Kontext eines Versorgungs-, Aus-
bildungs- oder Betreuungsverhiltnisses iiberschreiten. Sie verletzen die Grenzen zwischen den
Generationen, den Geschlechtern und/oder einzelnen Personen. Veriibt werden Grenzverlet-
zungen sowohl von erwachsenen Frauen, Minnern und Jugendlichen, die mit Betreuungs- oder
Versorgungsaufgaben beauftragt wurden (zum Beispiel auch Hausmeister oder Begleitungen auf
Klassenfahrten), als auch von gleichaltrigen oder alteren Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen (Enders et al. 2010, S. 1). Ausschlaggebend ist nach Enders et al. (2010) dabei
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vor allem das subjektive Empfinden derjenigen, deren Grenzen verletzt wurden. Im Kontext
Schule kénnten unter Grenzverletzungen dann beispielsweise folgende Handlungen verstanden
werden: ,einmalige/gelegentliche Missachtung einer (fachlich) adiquaten kérperlichen Distanz
(grenziiberschreitende, zu intime kérperliche Nihe und Berithrungen im alltiglichen Umgang)*,
yeinmalige/seltene Missachtung eines respektvollen Umgangsstils (zum Beispiel offentliches
Blofistellen, [...], Befehlston, personlich abwertende, sexistische, rassistische Bemerkungen)®,
seinmalige/seltene Missachtung der Grenzen zwischen den Generationen, zum Beispiel: sich im
Kontakt mit Jugendlichen wie ein ,Dauerjugendlicher gebirden, sexualisiertes Verhalten von
Kindern und Jugendlichen im Kontake zulassen oder mit Kindern und Jugendlichen ,flirten®,
aber gerade auch ,eigene Verantwortung fiir den Schutz von Midchen und Jungen bei Grenz-
verletzungen durch Gleichaltrige verleugnen, etwa: Regelt das unter Euch! Ihr sollt Euch doch nicht
verpetzen! (vgl. ausfithrlich ebd. ebda.)

Zu (2): Von den so exemplarisch definierten Grenzverletzungen unterscheiden die
Autor*inen unter ,,Ubergriffe“ all jene Handlungen, die ,nicht zufillig, nicht aus Versehen
passieren, sondern aus ,persdnlichen und/oder fachlichen Defiziten resultieren (vgl. ebd.,
S. 3). Dabei miissen sie nicht im Detail geplant sein (womit bereits die Sphire der strafrechtlich
relevanten Tatbestinde erreicht wiire), allerdings sehen die Autor*inen die Kategorie der ,Uber-
griffe” dann erreicht, wenn , Erwachsene oder Jugendliche sich iiber gesellschaftliche/kulturelle
Normen, institutionelle Regeln, den Widerstand der Opfer und/oder fachliche Standards hin-
wegsetzen” (ebd., S. 4) und damit — so liele sich erginzen — wenn auch unwissentlich moralisch
fragwiirdig oder verwerflich, dennoch strategisch agieren. Fiir den Kontext Schule liefSen sich re-
lational zu Grenzverletzungen so etwa folgende Handlungen als Ubergriffe skizzieren: ,Missach-
tung der verbal oder nonverbal gezeigten (abwehrenden) Reaktionen der Opfer®, ,Missachtung
der Kritik von Dritten an dem grenzverletzenden Verhalten® (z. B. durch Mitschiiler*innen),
fehlende Ubernahme der Verantwortung fiir das grenziiberschreitende Verhalten®, ,,Abwertung
von Opfern und/oder kindliche/jugendliche Zeugen/Zeuginnen, die Dritte um Hilfe bitten (als
yPetzen® oder ,Hetzerei“ abwerten)®, aber auch ,systematische Verweigerung von Zuwendung®
oder ,,Sanktionierung/Blof3stellung von unverschuldeten persdnlichen Defiziten (etwa korper-
liche Beeintrichtigungen, Medikamenteneinnahme, Anm. d. Verf.) (vgl. ausfiihrlich ebd. ebda.).

An diesen exemplarisch aufgefiihrten Differenzierungen wird bereits deutlich, dass es sich
beim vorliegenden Themenbereich um ein sehr weites Feld handelt, innerhalb dessen die Gren-
zen zwischen einzelnen problematischen und/oder konflikthaften Interaktionen schwer festzu-
schreiben sind und das auflerdem durch eine hohe Brisanz gekennzeichnet ist. Gleichermaflen
handelt es sich um einen Bereich, der uns einerseits alltédglich begegnet und wohlvertraut er-
scheint — nahezu jede_r Student*in, Freund*in, Kolleg*in weif§ eine Anekdote tiber den Sport-
lehrer zu berichten, der auffillig beflissen um die Problematik der Hilfestellung bemiiht war
— und der andererseits gerade aus unterrichtstheoretischer aber auch padagogischer Perspektive
iiberraschend unterbelichtet bleibt. So klar und durchgearbeitet das Themenfeld Sexualitit in
der Kindheit oder Adoleszenz inklusive der dazugehérigen Krisen aus einem entwicklungspsy-
chologischen oder auch sozialisationstheoretischen Blickwinkel erscheint, so verschwommen

und tritbe werden Beschreibungen, Erkliarungsversuche oder Ratgeber, wenn es darum geht,
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die sich aus den typischen entwicklungspsychologischen Phasen ergebenden Phinomene und
den Umgang mit ihnen im schulischen Unterricht zu betrachten. In professionalisierungsthe-
oretischen Diskussionen zum Lehrerberuf oder zur Ausbildung zum Lehrerberuf erscheint das
Thema als ginzlich marginalisiertes; bei reifen und insbesondere pidagogisch ausgebildeten und
professionell titigen Erwachsenen, wird ein umsichtig angemessener Umgang mit den Themen
Erotik und Sexualitit offenbar immer schon vorausgesetzt. Daran konnte auch die Aufdeckung
des Odenwaldskandals nichts dndern, an der klar geworden ist, dass es einer grof§eren Sensibi-
litit und Aufklirung beziiglich dieses Themenfeldes bedarf und dass die Integritit von profes-
sionell titigen Pidagog*innen eben gerade nicht selbstverstindlich vorausgesetzt werden kann.

Fiir die Unterbelichtung dieses Themenkomplexes im Bereich der Erzichungswissenschaft
und Pidagogik — insbesondere aber der Lehrerbildung — scheint es uns mehrere Griinde bzw.
Ursachen zu geben:

1. Es handelt sich um ein sehr diffiziles Thema — bereits indem man {iber es spricht, begibt
man sich in unmittelbare Nihe des Feldes sexualisierter Gewalt und des (sexuellen) Missbrauchs
von Kindern und Jugendlichen — ein Feld also, das nicht einfach als moralisch verwerflich,
sondern klar als strafrechtlicher Tatbestand verfolgt wird. Vor diesem Hintergrund kénnen wir
heute zwar nicht mehr von einem ginzlich tabuisierten Thema sprechen, aber sehr wohl von
einem Angst und Scham auslésenden Thema, etwas, {iber das man nicht gerne spricht.!

2. Es handelt sich um ein analytisch unterbestimmtes Thema. Wie die oben skizzierten Dif-
ferenzierungen bereits nahelegen, wird ein Problem verhandelt, tiber dessen geradezu alltigliches
Auftreten ein breiter Konsens besteht; ebenjener Konsens fillt jedoch unmittelbar in sich zusam-
men, sobald es darum geht, einen konkreten Fall auf ihn zu beziehen. So kénnen Grenzverlet-
zungen und Ubergriffe zwar die Grundlage fiir weiterreichende Vergehen bilden, das miissen sie
aber nicht und zugleich sind sie in ihrer Brisanz und in ihrem Gefahrenpotenzial nicht einfach
zu erkennen. Helsper und Reh sprechen in diesem Zusammenhang von einer ,diffundierenden
Erotisierung® im Klassenzimmer, die — gerade aufgrund ihrer Alltdglichkeit — hiufig kein Prob-
lem fiir die Beteiligten darstelle, aber eben doch den Boden bereiten kénne fiir weiterreichende
Verstrickungen (vgl. Helsper/Reh 2012, S. 267). Nicht zuletzt konnen derartig getonte Inter-

aktionen die an ihnen beteiligten Akteur*innen auch in Loyalititskonflikte bringen (Muss ich

1 Im Anschluss an die Offenlegung des Odenwaldskandals, den Vorgingen am Conesius-Kolleg Berlin
u.v.a. 2010 wurden Disziplin und Politik zwar titig, so kiindigte etwa die Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft eine Tagung zum Thema an, die 2011 in Berlin auch realisiert wurde, und
mahnte in einer Stellungnahme zur weiteren Aufarbeitung dieses bislang weitgehend vernachlissigten
Forschungsbereichs in Deutschland an (vgl. Mitteilungen der DGIE Heft 43, Jg. 22/2011). Auf poli-
tischer Ebene wurde ein ,,runder Tisch® einberufen, in dessen Folge eine breit angelegte Studie an das
DJI in Auftrag gegeben wurde — im Abschlussbericht dieser Studie unter dem Titel ,,Sexuelle Gewalt
gegen Midchen und Jungen in der Schule® kommen die Autor*inen aber zu dem Schluss, dass bisher
immer noch von unzureichenden Kenntnissen beziiglich dieses Themenkomplexes in Deutschland
ausgegangen werden muss und es wird die leise Hoffnung formuliert, dass noch laufende und zukiinf-
tige Projekte deutlich stirker ,Licht ins Dunkel bringen’ werden (vgl. ebd. 2011). Auf den Webseiten
der einzelnen Bundeslinder finden sich inzwischen fast tiberall Leitfiden und Handreichungen zum
Umgang mit dem Thema.
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meine_n Kolleg*in melden? Sollte ich mit meinen Eltern tiber den Vorfall sprechen? Frau XY
wollte nur einen Witz machen, oder?). Oder anders: Sie bringen potenzielle Titer*innen, Opfer
und Zeug*innen in die oftmals prekire Situation, zwischen Dramatisierung und Verharmlosung
unterscheiden und ihr Handeln entsprechend ausrichten zu miissen. Ahnlich steht jede sozia-
le Praxis, die sich diesem Themenfeld kommunikativ zuwendet, vor ebenjenem Problem: Der
Grad an normativ getonten Selbstpositionierungen etwa innerhalb eines Universititsseminars
kann insbesondere im Zusammenhang mit Fragen zu (erotisierenden) Grenzverletzungen als
hoch eingeschitzt werden. Die sich aus der , diffundierenden Erotisierung (Helsper/Reh 2012,
S. 267) ergebende Herausforderung, zwischen Dramatisierung und Verharmlosung unterschei-
den zu miissen, kann u. E. demnach auch auf der Ebene der kommunikativen Bearbeitung des
Themas als wirkmichtig eingestuft werden.

3. Und dies scheint uns der wesentliche und gleichermaflen schwierigste Punkt zu sein: die
Strukturmerkmale pidagogischer Interaktion selbst. Verschiedene theoretische Konzeptionen
zur pidagogischen Interaktion legen nahe, dass das piadagogische Geschift moglicherweise un-
vermeidlich mit dem Problem der Entgrenzung behaftet sein kénnte. Im Kontrast zu den idea-
lisierten Vorstellungen erfolgreicher pidagogischer Einflussnahme stellt diese Option potenziell
eine Krinkung fiir die pidagogisch professionelle Praxis dar — evtl. sogar eine Krinkung, die
man lieber verdringt, anstatt sie analytisch in den Blick zu nehmen bzw. zu thematisieren?

Aus der Perspektive strukturtheoretisch-handlungslogischer Modelle zur pidagogischen Pro-
fessionalitit lassen sich — unabhingig von der je konkreten Theorieposition? — die Asymmetrie
zwischen ,Erzieher*in und Edukand*in’ sowie Nihe/Distanz und Diffusitit als besondere Struk-
turmerkmale pidagogischer Interaktionen in der Institution Schule aufzeigen. Nach Helsper
(1996, 2000) steht das pidagogische Handeln in der Schule konstitutiv vor dem Problem zwi-
schen einem Zu-Viel und einem Zu-Wenig an Nihe respektive Distanz austarieren zu miissen,
um das Arbeitsbiindnis (Oevermann 1996) zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen fiir den
Lernprozess fruchtbar gestalten zu kénnen. Und gerade auch weil die Schiiler*innen innerhalb
der schulischen Sozialisation erst lernen, zwischen rollenférmig und nicht-rollenférmig struk-
turierten Interaktionssituationen zu unterscheiden und sich entsprechend zu verhalten (vgl.
Parsons 1964), konnen die padagogischen Interaktionen in der Schule durch ein hohes Maf§
an Diffusitit von Seiten der Schiiler*innen gegeniiber den Lehrer*innen gekennzeichnet sein.
Dariiber hinaus steht die sowohl institutionalisierte als auch sich aus der Generationendiffe-
renz ergebende Asymmetrie zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen in einem engen Zusam-
menhang mit machtformig strukturierten Handlungen oder Interaktionen. So lassen sich etwa
Machtdemonstrationen im schulischen Unterricht als Ausdruck entgrenzender Informalisierung
alltidglich beobachten. Bringt man diese Strukturmerkmale als Konstitutiva pidagogischer Inter-
aktionen in Anschlag, scheinen pidagogische Interaktionen strukturell anfillig fiir Grenzverlet-
zungen zu sein — moglicherweise konnen sie sie gar nicht immer ganz verhindern und gerade
diese Tatsache macht es vermutlich so schwer, den Blick auf erotisiertes entgrenzendes oder

iibergriffiges Verhalten zu richten und entsprechend zu thematisieren.

2 Vgl. ausfiihrlich dazu etwa Oevermann (1996, 2002), Helsper (1996, 2000), Wernet (2003).
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Umgekehre ldsst sich beziiglich des letzten Punktes argumentieren, dass diese Struktur-
merkmale pidagogischer Interaktionen gerade nicht alleinig zur Ursachenklirung grenzver-
letzender oder iibergriffiger Handlungsweisen im pidagogischen Kontext dienen kénnen.
Wire dem so, dann miissten etwa erotisierende Anspielungen schlicht als Ausdrucksgestalt
pidagogischer Interaktionen verstanden werden; sie wiren dann also als Normalfall eines
strukeurell prekir angelegten Interaktionsverhiltnisses zu betrachten und wiirden gerade
nicht mehr die Ausnahme von der Regel darstellen. Die Strukturmerkmale pidagogischer
Interaktionen kénnen u.E. demnach nicht als alleiniger Ursachenherd erotisierender oder
sexualisierter Rede und/oder Verhaltensweisen verstanden werden. In welchem Verhiltnis
beides zueinander steht, scheint uns doch vielmehr eine ungeklirte Frage zu sein.

Wie einleitend erwihnt ist eindeutig, dass alle Fallbeispiele auf das Phinomen der ent-
grenzenden Informalisierung im Unterricht verweisen. Gleichermaflen sind die Griinde fiir
diese Machtdemonstrationen in ihren Ursachezusammenhingen nicht leicht zu explizieren.
Wernet (2003) weist darauf hin, dass neben den — auf Schiiler*innenseite zu verortenden —
entwicklungspsychologischen Ursachen fiir Informalisierungen im Unterricht sowie den
— qua Institutionalisierung gegebenen — Strukturmerkmalen von Unterricht als sozialer Pra-
xis (auf relativ lange Dauer eingerichteter Klassenverband, Abwesenheit von Anonymitit)
in Protokollen unterrichtlicher Interaktion regelmiflig eine Tendenz zur Entgrenzung auf-
scheint, die aus dem Lehrerhandeln selbst erwichst — also ohne, dass wir eindeutig und
pointiert konkrete Bedingungs- oder Ursachenzusammenhinge erschlieffen kénnen, die die
jeweilig vorliegende entgrenzende Informalisierung analytisch greifbar machen wiirden. Die
vorliegenden, sich von diesen entgrenzenden Informalisierungen im Spezifischen durch ihre
erotische Aufladung unterscheidenden Phinomene stellen uns demgegeniiber noch einmal
gesteigert vor die Herausforderung der Explikation potenzieller Griinde und Ursachen. Et-
was salopp formuliert: Wenn wir schon das ,,allgemeine® Phinomen der entgrenzenden In-
formalisierung im Unterricht nicht befriedigend erkldren konnen (zumindest dann nicht,
wenn wir auf das Moment der Willkiir im Lehrerhandeln fokussieren), wie dann erst das
eigentiimlich durch Anziiglichkeit und Erotisierung aufgeladene Phinomen entgrenzender
Informalisierung? Wir gehen davon aus, dass beides in einem Verwandtschaftsverhiltnis zu-
einander steht, dass wir es also mit typologisch unterschiedlichen Varianten desselben Struk-
turzusammenhangs zu tun haben. Dariiber hinaus soll mit dem eher plakativ formuliertem
Titel ,Schule der Anziiglichkeiten’ auch deutlich gemacht sein, dass wir den Phinomen-
komplex der anziiglichen Rede im schulischen Unterricht hier nur ansatzweise in den Blick
nehmen kénnen. Die in diesem Heft zusammengestellten Uberlegungen sind insofern als
kursorische Anniherung an das Feld zu verstehen. Méglicherweise provozieren sie mehr
Fragen, als sie zu beantworten vermégen.

Die folgenden Fallanalysen betrachten das Feld der ,Anziiglichkeiten im Unterricht®
sowohl aus entwicklungspsychologisch-sozialisationstheoretischer als auch aus schultheore-
tischer und psychoanalytischer Perspektive. Insofern liegen sie quer zur Problematik von
Verharmlosung und Dramatisierung und scheinen uns besonders geeignet, Aufmerksamkeit

und Sensibilitit fiir das Thema zu evozieren.
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Der Lehrer als ,,neutralisiertes Geschlechtswesen —

Zum erotisierten Spiel in der Klassenéffentlichkeit

Einfithrung

Der klassenéffentliche Unterricht zeichnet sich in der Regel durch eine allgemeingiiltige, un-
personliche und rollenférmige Distanz zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen aus, die
sich durch ein spezifisch-universalistisch ausgelegtes Handlungsmuster charakeerisiert. Wird
dieser distanzierte, rollenférmige Umgang im Unterricht verlassen, findet eine Informalisie-
rung und meist auch eine Entgrenzung statt, die ein hohes Maf§ an Konfliktpotenzial und
Irritation hervorbringt. Auch in dem zugrunde liegenden Protokoll ,,Sonst bekommst du ja
noch weniger Punkte!“! ,verlassen Schiiler und Lehrer den Rahmen der offiziellen Interakti-
on und versehen das Gehiuse spezifischen Rollenhandelns mit Nischen informaler-diffuser
Thematisierungsexkurse® (Wernet 2011, S. 1). Sowohl der Lehrer als auch die Schiilerin
agieren dabei entgrenzend und verlagern das klassenéffentliche Gesprich auf eine diffus-
vertraute und intime Ebene.

Die Merkwiirdigkeit des zugrunde liegenden Sprechaktes rithrt dabei weniger von einer
Entgrenzung durch den Lehrer auf einer diffusen Ebene, wie es im Sinne der entgrenzen-
den Informalisierung Wernets hiufiger vorzukommen scheint (vgl. Wernet 2011, S. 1f),
als von der Tatsache, dass die Schiilerin ihrerseits die Chance dieser Entgrenzung nutzt, um
entgegen des asymmetrischen Charakters eines Schiiler-Lehrer-Verhilenisses aktiv in einer
intim-persénlichen Sphire mit dem Lehrer zu interagieren. Von beiden Seiten wird dabei,
ungeachtet der klassenéffentlichen Situation, auf einer sexuellen, pseudoerotisch-aufreizen-
den Biihne agiert, sodass unweigerlich der Eindruck eines Flirtgespriches zwischen Lehrer
und Schiilerin entsteht. Hierbei leitet der Lehrer die Entgrenzung zwar ein, der Schiilerin
scheint aber daran gelegen zu sein, die Entgrenzung aufrecht zu erhalten, um mit dem Leh-
rer zu flirten und sich in adoleszenztypischer Weise auch im klassendffentlichen Raum als
interessant zu markieren.

Um die Sinnstrukturen der Sprechakte des Protokolls erschlieffen zu kénnen, soll im
Zuge dieser Ausarbeitung die Methode der Objektiven Hermeneutik angewandt werden.
Zwar kann das betrachtete Material dabei nicht vollstindig interpretiert werden, doch soll
das Handeln der Schiilerin und des Lehrers in den Kontext von Adornos Vorstellungen der
ysexuellen Neutralitit“ des Lehrers gestellt und unter der Folie der ,.erotischen® Aspekte der
Lehrerrolle analysiert werden (vgl. hierzu Adorno 1965). Auch das Adoleszenzverhalten der
Schiilerin wird dabei im Hinblick auf die Offentlichkeit des Unterrichtsgespriches in Au-

genschein genommen und kontextualisiert.

1 Alle folgenden Kontextinformationen sowie das Protokoll ,Dann bekommst du ja noch weniger
Punkte!“ aus dem Jahr 2013 sind der KASUS-Homepage (www.kasus.uni-hannover.de) entnommen.
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Lm: Sw, nimm mal den X zur Seite [...]

Dem Prinzip der objektiven Hermeneutik folgend, wird der Sprechakt zunichst kontextfrei be-
trachtet, um so herauszuarbeiten, in welchen alltiglichen Situationen die betrachtete Aussage als
wohlgeformte und ,,angemessene sprachliche Auferung® (Wernet 2009, S. 39) auftreten kann,
ohne dabei irritierend zu wirken. In einem Gedankenexperiment wird dabei das Wort des ,,Over-
head-Projektors“ zunichst durch ein ,X* ersetzt, um moglichst viele Kontexte offen zu halten,
bevor dann in einem zweiten Schritt der schulische Zusammenhang wieder aufgegriffen wird.

Betrachtet man den ersten Sprechake also zunichst kontextfrei, ist auffallend, dass die Au-
Berung auf ein Autorititsgefille von Sprecher zur angesprochenen Person hindeutet. So kommt
die sprachliche Auflerung nimm mal den X zur Seite durch die Form einer imperativischen
Handlungsanweisung cher einem Befehl gleich, denn einer Bitte oder Anfrage. Der Sprecher
scheint von einer autoritir hohergestellten Position auszugehen, die es ihm erméglicht, sein
Gegeniiber zu einer Handlung aufzufordern, ohne dass er diese Aufforderung als Frage im
Sinne ,,Kannst du mal den X zur Seite nehmen?“ formulieren oder den Sprechakt mithilfe einer
Hoflichkeitskennzeichnung in Form eines ,bitte” markieren miisste. Obwohl dieser ,,symbo-
lisch ungefederte Imperativ® (Wernet 2003, S. 124) folglich in erster Linie in asymmetrischen
Sozialbeziechung vorzukommen scheint (vgl. Wernet 2003 S. 124), kann er gleichwohl auch in
symmetrischen Interaktionen ohne Autorititsgefille, beispielsweise unter Freunden, erfolgen.
Dabei ist jedoch entscheidend, dass bei einer solchen symmetrischen Interaktion der Situation
stets eine gewisse Dringlichkeit zugrunde liegen muss, sodass aus Zeitgriinden auf ein ,bitte®
verzichtet wird. In diesen Fillen wire die imperativische Form des Sprechaktes weniger auf eine
héhergestellte Position als auf einen Dringlichkeitsanspruch zuriickzufithren. So kénnte A zu
B sagen: ,,B, nimm mal die Kerze zur Seite” wenn A gerade mit der heiflen Auflaufform auf
den Tisch zugeht, die Form nicht mehr lange halten kann, aber eine Kerze auf dem Tisch das
sichere Abstellen verhindert.

Dem Befehlsduktus entgegenlaufend scheint die Auflerung auf einer vertrauten und dif-
fusen Sozialbeziehungsebene zu operieren. Grund dafiir ist in erster Linie die Verwendung
der persénlichen Form der zweiten Person Singular, die nicht nur einen vertrauten und priva-
ten Raum markiert, sondern, im Hinblick auf den angedeuteten, asymmetrischen Charakter
des Sprechaktes, vor allem auf einer familialen Ebene als wohlgeformt erscheint. Nur in ei-
nem familialen Raum ist eine derart stringente Aufforderung ohne Hoflichkeitsmarkierung,
bei gleichzeitiger Betonung einer relativen Vertrautheit denkbar. Auch die namentliche Nen-
nung der angesprochenen Person zu Beginn des Sprechaktes deutet auf eine solche Verortung
der Sprachsequenz im familialen Setting hin. Anders als bei einem apodiktischen Befehl oder
Kommando erwartbar, wird hier also keine Distanz aufgebaut, sondern durch das ,du® fami-
liale Nihe geschaffen. Die Nennung des Vornamens, der ,Du-Modus“ sowie die hierarchische
Strukeur erzeugen in ihrer Gesamtheit dabei den Eindruck einer Infantilisierung des Adressa-
ten. Denkbar wire vor diesem Hintergrund vor allem eine Interaktion zwischen Eltern und
Kind, bzw. eines erwachsenen Familienmitgliedes mit einem Kind.

Ein mégliches Gedankenexperiment kdnnte somit im privaten Setting einer familialen Si-

tuation zu verorten sein. Mutter, Vater und Tochter sitzen morgens zusammen am gedeckten
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Kiichentisch, wollen friihstiicken und dabei die gemeinsame Tagesplanung besprechen. Die
Tochter spielt dabei unentwegt auf ihrem Handy und nimmt von dem Familiengeschehen und
dem Tischgesprich keinerlei Notiz. In dieser Situation dufiert sich nun der verirgerte Vater:
,Lisa, nimm mal das Handy zur Seite.“

Deutlich lisst sich aus dem Gedankenexperiment ableiten, dass dem Sprechakt ein tadeln-
der und disziplinierender Charakter immanent ist und er somit nicht nur als reine Aufforde-
rung an die Tochter fungiert. Der Sprechakt reagiert auf ein unangebrachtes Verhalten der
Tochter, macht auf dieses Fehlverhalten aufmerksam und belehrt die Tochter gleichzeitig. Die
Auferung des Vaters wirke dabei als eine erzicherische Mafinahme gegeniiber seiner Tochter,
sich am Familiengeschehen zu beteiligen. Fiir sich genommen ist der Sprechake als Disziplinie-
rung damit bereits abgeschlossen und bedarf keiner weiteren Erginzungen oder Erklirungen,
da die Handlungsanweisung klar definiert ist und das asymmetrische Autorititsgefille von Va-
ter zu Tochter es ermdglicht, dass dem Wunsch des Familienoberhauptes nachgekommen wird,
ohne dass dieser seine Aufforderungen erst noch begriinden oder gar legitimieren miisste. Die
Tochter am Kiichentisch weiff, dass ihr Verhalten in der jeweiligen Situation unangemessen
erscheint, sodass die im Sprechakt vorgenommene Disziplinierung sich bereits durch dieses
Wissen entfalten kann. Dem Fehlverhalten ist somit eine gewisse Allgemeingiiltigkeit imma-
nent, sodass nicht weiter erklirt werden braucht, warum die Handlung der Tochter in dieser
speziellen Situation unangebracht ist. Die einzige, mdglich folgende Ergiinzung des Sprechaktes
wire in diesem Sinne nur auf einer persénlichen Ebene denkbar. So kénnte der Vater beispiels-
weise hinzufiigen ,Lisa nimm mal das Handy zu Seite, du weifst, dass ich das nicht leiden kann.
Durch diese Begriindung der Aufforderung auf einer persénlichen, ich-bezogenen Ebene wiirde
dem Sprechake die Allgemeingiiltigkeit jedoch entzogen. Es ist nicht mehr entscheidend, dass
das Verhalten der Tochter generell unangemessen ist, sondern dass es unangemessen ist, weil
der Vater am Tisch es unangemessen findet. Ohne Vater wire das Benutzten des Handys somit
moglicherweise gebiihrlich. Ein solch nachgetragener Satz wiirde also die Allgemeingiiltigkeit
der Disziplinierung untergraben und der erzieherischen Mafinahme kontrastierend entgegen-
arbeiten.

Auch wenn dieses Gedankenexperiment im privaten Raum der Kiiche stattfindet, ist auch
eine Situierung des Sprechaktes im klassenoffentlichen Unterricht denkbar. So kénnte eine
Schiilerin wihrend des Unterrichtes ihr aufgeschlagenes Schulbuch vor sich aufstellen, sodass
sie sich den Blicken des Lehrers entziehen kann. Es wirkt, als wolle sie sich hinter dem Buch
verstecken. In dieser Situation duflert sich der Lehrer: ,Lisa, nimm mal das Buch zur Seite.“
Die oben beschriebene Machthierarchie, die in der Sprachsequenz zum Ausdruck kommt, spie-
gelt sich hier nicht im natiirlichen Autorititsgefille der Familie, sondern im Autorititsgefille
zwischen Lehrer*in und Schiiler*in wider. Die Diffusitit, die sich im ,,du® widerspiegelt, ver-
schwindet auch in diesem Sprechakt nicht ginzlich, obwohl das Ansprechen in der zweiten
Person Singular hier cher als eine hierarchische Markierung des Sprechaktes durch den Lehrer
interpretiert werden sollte. Wichtig erscheint jedoch, dass der infantilisierende Charakter des
Sprechaktes auch im zweiten Beispiel dafiir sorgt, dass das Setting vor allem in einer unteren

Klassenstufe mit jiingeren Schiilern*innen als wohlgeformt erscheint.
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Beiden Gedankenexperimenten ist gemein, dass sie auf ein Autorititsgefille hinweisen,
gleichzeitig aber auf einer zumindest teilweise diffusen Ebene erfolgen und einen disziplinie-
renden bzw. tadelnden Charakter aufweisen. Der Vater wie auch der Lehrer sanktionieren das

Fehlverhalten und wollen es unterbinden.

Lm: Sw, nimm mal den Overhead-Projektor zur Seite, |[...]

Indem fiir X nun der eigentliche Begriff des Sprechaktes, Overbead-Projektor, eingesetzt wird,
wird die sprachliche Auflerung in den Kontext von Bildung und Lehre bzw. Vortrigen und
Referaten in der Schule geriickt. Hier findet der Gegenstand des Overhead-Projektors in der
Regel seine Verwendung und kann als alltiglicher Gebrauchsgegenstand betrachtet werden.
Tatsichlich handelt es sich bei dem betrachteten Protokoll um eine Unterrichtssequenz einer
12. Klasse eines Gymnasiums wihrend des Chemieunterrichts. Eine Schiilerin steht vorne vor
der Klasse und erldutert eine Folie am Overhead-Projektor. Darauthin richtet der Lehrer das
Wort an die Schiilerin.

Die Klassenéffentlichkeit, die ohnehin durch die Implementierung der Melderegel im Sin-
ne Wenzls (vgl. Wenzl 2010) die Klassensituation prigt, wird hier durch die Referats- bzw. Vor-
tragssituation und die damit verbundene Exponiertheit der Schiilerin vor dem Klassenkollektiv
als einer Art Zuhérerschaft noch verstirke (vgl. Breidenstein 2006, S. 45). So ist die Aufmerk-
samkeit des Unterrichtsgeschehens in dieser Situation ginzlich auf die Schiilerin gerichtet, de-
ren Vortrag den allgemeingiiltigen und ,fiir alle Schiiler gleichen, vorgegebenen Themenfokus®
(Wenzl 2010, S. 35) des Unterrichtsgeschehens widerspiegelt.

Trotz dieser verschirfren Offentlichkeit, in der sich die Referentin befindet, zielt der Sprech-
akt des Lehrers, wie die Gedankenexperimente zuvor gezeigt haben, auf eine vertraute und
private Ebene und markiert dabei gleichzeitig eine diffuse Sozialbezichung zur Schiilerin. Be-
sonders im Hinblick auf eine zwolfte Jahrgangsstufe, scheint der Lehrer die Ebene der ,,Schu-
le als idealtypisch gesteigerte Gegenwelt zur familialen Interaktion® (Wernet 2003, S. 96) zu
verlassen und wendet sich, auf einer vertrauten, personlich ansprechenden Ebene an die Schii-
lerin. Auffillig ist, dass sich somit bereits im ersten Sprechakt des Lehrers eine Entgrenzung
der Lehrerrolle anbahnt. Der Lehrer verlisst hier den universalistisch-spezifischen Handlungs-
rahmen der Lehrerrolle und spricht auf eine diffuse-partikulare Weise zu Sw. Nicht nur die
Diffusitit, sondern auch der infantilisierende Charakter des Sprechaktes wirken dabei vor dem

Hintergrund einer 12. Klasse entgrenzend.

Lm: [...], sonst kann ich dich ja gar nicht in deiner vollen Schinheit betrachten.

Der Offentlichkeit, die durch die Verortung des ersten Sprechaktes im Kontext einer Zuhorer-
schaft im Klassenraum implementiert wird, steht auch der zweite Abschnitt des Sprechaktes,
[...] sonst kann ich dich ja gar nicht in deiner vollen Schonbeit betrachten, kontrastierend gegen-
iiber. Durch den Verweis auf die Schénheit wird das 6ffentliche Setting der Rahmensituation
durchbrochen, wihrend auf einer privaten, personlichen und diffusen Ebene interagiert wird.
Dabei wird die Entgrenzung des Lehrers, die sich bereits im ersten Sprechake abzeichnete, fort-

gesetzt und durch die Sphire der Intimitit im Sinne der vollen Schénheit der Schiilerin erginzt.
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Unter dem Deckmantel einer nach auflen hin ironischen und flapsigen Bemerkung verldsst
der Sprecher hier also vollends den universalistisch-spezifischen und leistungsorientierten Cha-
rakter seiner Lehrerrolle, wihrend er gleichzeitig auf unterschwelliger Ebene eine diffuse und

intime Sozialbeziehung mit der Schiilerin andeutet.

Die Entgrenzung der Lehrerrolle entsteht dabei vor allem durch das Argumentieren auf der
personlichen, ich-bezogenen Ebene. Der Lehrer spricht nicht aus einer distanzierten, rollen-
formigen Position heraus, sondern baut durch die unpassende Betonung des eigenen Subjekts
eine dyadische Sozialbezichung zwischen sich und der Schiilerin auf. Dabei wird die Zweierbe-
ziechung zwischen dem ,ich“ und ,,du“ in das Zentrum des Lehrersprechaktes geriickt. Verall-
gemeinernde Formulierungen wie etwa ,,damit man/wir dich besser sehen kann/kénnen®, die
vor dem Hintergrund der klassenoffentlichen Referatssituation Allgemeingiiltigkeit schaffen
wiirden, werden dabei vom Lehrer scheinbar gezielt vermieden. Nicht der sachliche Gegen-
stand des Unterrichtsgeschehens, in unserem Fall die Sichtbarkeit der Referentin fiir Lehrer und
Mitschiiler*innen, damit dem Vortag besser gefolgt werden kann, bildet hier also den Fokus des
Lehrers, als vielmehr sein privates, individuelles Interesse, die Schiilerin besser betrachten zu
konnen. Sprechaktlogisch ist die Relevanz des vorgebrachten Interesses im Sinne Dreebens (vgl.
Dreeben 1980, S.73) hier also nicht auf ein breites, allgemeines Interesse, das fiir den Fortgang
des Unterrichtes von Belang wire oder dem allgemeinen Fokus des Unterrichts zutriglich wire,
gerichtet, sondern beschrinkt sich allein auf die privaten Belange des Lehrers. Damit steht der
nachgestellte Satz durch die personliche Perspektivierung dem sanktionierenden Charakter des
ersten Abschnitts relativierend gegeniiber. Indem der allgemeine Charakter des universalistisch-
spezifischen Unterrichtsgeschehens verlassen wird und sich der Sprechake lediglich um das
Privatvergniigen der Lehrperson dreht, wird der allgemeingiiltigen Disziplinierung des ersten
Abschnitts die Allgemeingiiltigkeit entzogen.

Ferner wirkt der explizite Verweis auf die volle Schénheit im Zusammenhang eines Vor-
trages im klassenéffentlichen Raum irritierend und unpassend. Auch hier wird das Privatinte-
resse dem Kollektivinteresse vorgezogen, wihrend es der personliche, dsthetische Genuss des
Lehrers ist, der den Mittelpunkt seiner Aufmerksamkeit bildet. Der Sprechakt agiert dabei auf
der Ebene einer ,lustvollen Betrachtung der Schiilerin, wirkt er doch herablassend, schamfrei
und anziiglich. Besonders die Wortkonstellation ,,volle Schénheit®, die auf semantischer Ebene
ausschliefSlich in einer erotischen Dimension verstanden werden kann, verdeutlicht, dass der
Lehrer die Schiilerin nicht mehr in ihrer Rolle, sondern im Sinne eines begehrenswerten und
sexuell attraktiven Objekts wahrnimmt.

Vor diesem Hintergrund ist auch die irritierende Formulierung des Betrachtens zu deuten.
Der Lehrkraft kommt es weniger darauf an, die Schiilerin besser sehen zu kénnen, um dem
Vortrag besser folgen und sie anschlieffend gerechter bewerten zu kénnen, als sie vielmehr im
Sinne eines herausgehobenen Exponates oder Kunstwerkes zu mustern bzw. zu betrachten.
Der Mensch wird hier also zum Kunstwerk bzw. zum Objeke verklirt und auf die duflere Er-
scheinung beschrinkt. Gleichzeitig verweist die Formulierung ,volle Schénheit* auf die lyri-

sche Sprache, wie man sie beispielsweise in Gedichten der Romantik vermuten kénnte. Volle
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Schénheit wird in diesem Sinne eher zur Charakeerisierung von Naturphinomenen und der
Beschreibung von Unberiihrtheit von Mensch, Tier und Umwelt verwendet. So sind es bei
Gottfried Keller Apfelbiume, die ,,in voller Bliite stehen und bei Helmut Sembdner die Sonne,
die in ,,[...] voller Pracht® erstrahlt.? Gemeint ist dabeti stets diejenige Schonheit, die am Ende
eines Reifungsprozesses steht. In Bezug auf das Lehrer-Schiiler-Verhilenis unterstreicht diese
Gegebenheit die Tatsache, dass der Lehrer die Schiilerin als ein sexuell voll entwickeltes Objekt
wahrnimmt und sie auch als ein solches genau betrachten méochte.

Generell lisst sich somit festhalten, dass die Auﬁerung im Kontext eines 6ffentlichen Rau-
mes und vor dem Hintergrund eines Autorititsgefilles von Lehrer zu Schiilerin als eine sexis-
tische oder belistigende, auf jeden Fall aber als eine intime Bemerkung gewertet werden kann,
auch wenn sie unter dem Deckmantel eines ironischen Witzes erfolgen mag. In jedem Fall
wird dabei eine Art ,Flirtsetting” geschaffen, die dem schulischen Kontext von Leistungsbe-
wertung und Notenvergabe sowie dem Agieren aus einer institutionell gegebenen, héherge-
stellten Machtposition heraus entgegensteht. Der Lehrer als ,,Experte der eindeutigen, klaren
und unmissverstindlichen Geltung der universalistisch-unpersonlichen Leistungsorientierung®
(Wernet 2003, S. 115) ignoriert seine rollenférmigen Handlungsanforderungen, indem er kei-
ne allgemeingiiltige, pidagogische Erklirung fiir seine Aufforderung anfiihrt, sondern seine
individuelle, persdnliche, intime, liisterne und dsthetische Erfahrung mit der Schiilerin in den
Fokus der Aufmerksamkeit riickt und sich somit auf privater, diffuser Ebene auf die Schiilerin
zubewegt.

Versucht man ein Gedankenexperiment fiir den vorliegenden Sprechakt zu finden, gestaltet
sich dies als auf8erordentlich schwierig. Selbst bei einem Modelshooting, auf dem der Fotograf
zum Model sagt: ,[...], sonst kann ich dich ja gar nicht in deiner vollen Schénheit betrachten®,
wirkt die sprachliche Auflerung durch die Betonung des eigenen, personlichen Interesses de-
platziert, obwohl in einem solchen Setting zumindest inhaltlich die Betrachtung der Schonheit
als legitim gewertet werden kann. So steht auch bei einem Modelshooting nicht das Privatin-
teresse des Fotografen im Mittelpunke, sondern vielmehr der allgemeingiiltige, gemeinsame
Fokus, ein moglichst gutes Foto zu schieflen. Dariiber hinaus stellt die liisterne und anziigliche
Betrachtung des Models auch fiir einen Fotografen eine Entgrenzung dar. In einer alltiglichen
Situation jedoch, insbesondere in einem éffentlichen Umfeld, erscheint der Sprechake als nicht

wohlgeformt.

Der schulische Kontext sorgt dafiir, dass das Wissen beziechungsweise die Prisentation dieses
Wissens im Fokus der allgemeinen Wahrnehmung und Aufmerksamkeit stehen sollte und we-
niger die Person bzw. Personlichkeit der Referentin selbst. Eine mogliche Reaktion der ange-
sprochenen Schiilerin wire daher, dass sie auf den 6ffentlichen Kontext der Klassensituation
verweist und betont, dass ihre Schénheit in diesem Raum keine Rolle spielt. Im Sinne Georg

Breidensteins kénnte sie auf ihren ,,Schiilerjob“ (vgl. Breidenstein 2006) verweisen und darauf,

2 Vgl. hierzu: Gottfried Keller (1958-1961): Simtliche Werke in acht Binden, Bd.1, Berlin, S. 123
sowie Helmut Sembdner (1985): Simtliche Werke und Briefe, Bd.1, Miinchen, S. 34f.
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dass sie lediglich ihrer Arbeit als Schiilerin — in diesem Fall das Halten des Vortrages — nach-
kommen wolle, nicht aber dem personlichen Wunsch des Lehrers, da dieser offensichtlich iiber
ihren eigentlichen Job hinausgeht. Dabei wiirde die Reaktion der Schiilerin auch als ein Agieren
vor dem Hintergrund der eigenen Prisentation im 6ffentlichen Raum und der Behauptung in-
nerhalb der Peer-Group gelten und miisste auch als eine solche interpretiert werden. Erwartbar
wire beispielweise, dass sie den Flirtversuch des Lehrers unterbindet, indem sie den Overhead-
Projektor schlichtweg zur Seite stellt. In diesem Fall wiirde sie den Sprechakt des Lehrers ei-
nerseits als Hinweis oder eine Art Tipp auf ihr zu haltendes Referat bewerten und gleichzeitig
die erotische Dimension des Sprechaktes vollkommen ignorieren, andererseits wiirde sie aber
auch den allgemeinen Fokus des Unterrichts weg von ihrer Person, hin auf das Referat lenken
und damit Offentlichkeit wiederherstellen. Sie hitte damit dann dem Sprechakt des Lehrers die
potentielle Spannung genommen.

Die zweite Moglichkeit wire, dass sie auf den Flirtversuch des Lehrers eingeht und sich auf
einer diffusen, flirtenden Ebene mit ihm austauscht. Vor dem Hintergrund einer 12. Klasse

erscheint diese Tatsache jedoch unwahrscheinlich.

Sw: Das stort mich nicht.

Anders als eingangs erwartet, reagiert die Angesprochene nicht, indem sie auf den 6ffentli-
chen Raum und den damit verbundenen rollenférmigen Umgang verweist oder die Anspie-
lung auf der privaten Ebene zuriickweist, sondern indem sie das asymmetrische, rollenférmi-
ge Verhiltnis von Schiiler*innen einerseits und Lehrer*innen andererseits aufbricht. Dabei
wird die institutionell legitimierte Machtposition der Lehrkraft untergraben, wihrend die
Schiilerin nunmehr auf einer scheinbar gleichberechtigten Ebene mit dem Lehrer interagiert.

Anhand eines Gedankenexperimentes kann dieser Sachverhalt besonders deutlich nach-
vollzogen werden. So wire ein Gesprich zwischen einem Chef und seinem Angestellten, in
welchem der Chef sagt: ,,Das Druckerpapier muss aufgefiillt werden® und der Arbeitnehmer
erwidert: ,,Das stért mich nicht! Ich will gerade eh nichts drucken®, undenkbar und wiirde
stets zu einem Konflikt fiihren. Grund dafiir ist zweifelsohne, dass der Sprechakt, den distan-
zierten, rollenférmigen Umgang im Job verlisst und die Autorititsperson des Chefs auf einer
gleichberechtigten, also abwertenden Ebene angesprochen wird. Die indirekte Aufforderung
des Chefs, das Papier nachzufiillen, wird ,,unverhohlen® abgelehnt, wihrend die Autoritit des
Vorgesetzten mehr oder weniger offenkundig untergraben wird.

Ahnlich wie im Gedankenexperiment ist mit dem Sprechakt auch im schulischen und
klassenéffentlichen Kontext eine Aufweichung der ehemals spezifischen Rollenordnung ver-
bunden. Die Schiilerin bricht dhnlich wie der Lehrer zuvor aus ihren rollenférmigen Hand-
lungsanforderungen aus, indem sie den Lehrer nicht in seiner institutionell gegebenen, tiber-
geordnete Position wahrnimmt, sondern diesen auf einer symmetrischen, ja fast diffus-per-
sonlichen Ebene anspricht und gleichzeitig ihr individuelles Empfinden des ,Nicht-Storens®
im klassenoffentlichen Unterricht iiber die Interessen der Lehrkraft stellt. Die auf Diffusitit
ausgerichtete AufSerung der Schiilerin wird dabei vor allem deshalb erméglicht, weil der Leh-

rer zuvor bereits die Dimension der Spezifitit und des rollenférmigen Umgangs verlassen hat
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und ihr gewissermaflen erst die Chance erdffnete, ihre Antwort ebenfalls auf dieser Ebene zu
formulieren.

Inhaldlich mag die Schiilerin sich dem Lehrer gegeniiber somit zwar ablehnend verhalten,
sprechaktlogisch lisst sie sich jedoch auf das vom Lehrer erdffnete Flirtgesprich iiber das intime
Thema ihrer Schonheit und die damit verbundene erotische Sphire ein. Indem sie die Entgren-
zung des Lehrers eben nicht sanktioniert und das Unterrichtsgesprich zuriick in die klassendf-
fentlichen Bahnen lenkt, sondern gleichwohl ebenfalls entgrenzt und den Lehrer auf einer sym-
metrischen Ebene ansprichr, lisst sie sich auf das persénliche, flirtende Verhalten desselben ein.
Dabei scheint sie kein Interesse daran zu haben, die Aufforderung des Lehrers als einen Tipp
in Bezug auf das Halten ihres Referates zu deuten — was im Umkehrschluss eine Riickfithrung
der Situation in schulisch-allgemeingiiltige Bahnen zur Folge hitte —, sondern geht lediglich auf
die intime Anspielungsebene der Unterhaltung ein. Durch ihr Handeln wischt sie damit den
letzten Rest des schulischen Kontextes, der dem Lehrersprechakt noch zu eigen war, beiseite
und verlagert das Gesprich vollends auf die flirtende Ebene. Vor allem die Gelassenheit, mit der
sie die Aufforderung des Lehrers — trotz der drohenden Gefahr schlechter sichtbar zu sein und
somit moglicherweise eine schlechtere Note zu bekommen — abweist, zeigt, dass sie ihrerseits
nunmehr sogar aktiv an dem Flirt teilnimmt. So wirke die Abgeklartheit mit der sie die Auffor-
derung der Autorititsperson ablehnt, als wolle sie dem Lehrer imponieren, ihn beeindrucken
und sich diesem gegeniiber als Interessent markieren. Indem sie ihre Personlichkeit dabei ge-
zielt in den Fokus des allgemeinen Unterrichtes sowie des Lehrers riickt, baut sie das erotische
Spannunggsfeld zwischen sich und dem Lehrer aus, wihrend sie den Lehrer gleichzeitig auf dem
Level einer dyadischen Paarbezichung adressiert. In einer gewissen Art und Weise signalisiert
sie durch dieses Aufreizen, dass sie dem Flirtversuch der Autorititsperson grundsitzlich nicht
abgeneigt ist und dass zumindest die Mdglichkeit einer intimen Beziehung mit dem Lehrer
fiir sie in Betracht zu kommen scheint. War es also der Lehrer in seinem Sprechakt zuvor, der
durch den latenten Verweis auf seine institutionalisierte Macht erotische Spannung erzeugte, ist
es nun die Schiilerin, die durch ihr Kokettieren auf der Flirtebene dominierend erscheint und
ihrerseits die erotische Spannung aufrechterhilt.

Dariiber hinaus agiert die Schiilerin jedoch in adoleszenztheoretischer Hinsicht auch vor
dem Hintergrund des klassenéffentlichen Geschehens sowie der damit verbundenen Peer-
Groups und prisentiert sich in diesem Sinne auch ihren Mitschiilern*innen. So signalisiert sie
nicht nur dem Lehrer, sondern auch den anwesenden Gleichaltrigen durch das Interagieren
auf einer erotisch, sexuell-intimen Sphire mit dem Lehrer, dass sie eine gewisse Erfahrung und
Souverinitit im Umgang mit erotischen Fragen hat, dem Rest der Klasse also etwas voraus hat,
und daher als ,reif zu bewerten ist. Dieses typische Adoleszenzverhalten, sich den Gleichaltri-
gen gegeniiber als méglichst sexuell fortschrittlich zu inszenieren, um so einen Prestigegewinn
in der Gruppe zu erzielen, spiegelt sich auch in der Tatsache wider, dass sie scheinbar Gefallen
daran findet, auf der 6ffentlichen Bithne einer Vortragssituation vor der Klasse ein derart ero-
tisch aufgeladenes Sprachspiel zu fithren.

Obwohl die Schiilerin den Lehrer wie angedeutet generell nicht unattraktiv zu finden

scheint, erscheint ihr Verhalten besonders im Angesicht der Tatsache, dass Schiiler*innen
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in der Adoleszenzsphase intime, diffuse Bezichungen gezielt zu Gleichgestellten suchen, ir-
ritierend, da sie hier eine vermeintliche Beziechung zu einer Autorititsperson andeutet. Eine
Erklirung fiir dieses Verhalten lisst sich aus Theodor W. Adornos Text ,, Tabus iiber dem
Lehrberuf™ ableiten. Demnach kann der Lehrer von dem/der Schiiler*in zwar als ein Objekt
sexueller Begierde wahrgenommen werden (vgl. Adorno 1965, S. 76), doch sei die ,zur
Sexualisierung verfiihrende affektive Nihe zu den Schiilern in héchstem Mafe tabuisiert®
(Oevermann 2001, S. 67), sodass der Lehrer als unerreichbar und damit als ein aus der
serotischen Sphire tendenziell ausgeschlossenes Wesen (Adorno 1965, S. 76) betrachtet
wird. ,So miinde [...] das Dilemma des einerseits erotisch nicht zihlenden, andererseits
als Teenagerschwarm geltenden Lehrers unweigerlich in dessen Kastration®, wihrend ,[...]
[zudem] das Bild des ,erotisch Neutralisierten®, ,nicht frei Entwickelten®, des ,verkriippelten
Geschlechtswesens® vor[herrsche].“ (Miiller 2004, S. 5f.).

So scheint der Lehrer von der Schiilerin auch in unserem Beispiel zwar libidinds besetzt
zu werden, was dazu fiihrt, dass sie mit ihm auf eine erotisch herausfordernde Art und Weise
interagiert, doch hilr sie ihn gleichzeitig fiir erotisch neutral. Die Vorstellung vom Lehrer
als einem erotisch neutralisierten, nicht konkurrenzfihigen und gefahrlosem Menschen er-
mdglicht es der Schiilerin dabei, mit dem Lehrer im Gesprich intim zu werden und sich
der Klasse als reif zu prisentieren, ohne dass ihr Verhalten bei Klassenkameraden*innen
irritierend wirkt. So wird auch von den Klassenkammeraden*innen eine Beziehung zwischen
Lehrer und Schiilerin aufgrund dieser Zuschreibung des Lehrers als absolut abwegig gewer-
tet. Moglicherweise wertet die Schiilerin den Flirtversuch des Lehrers nichts als wirkliches,
ernsthaftes Anbindeln, sondern nimmt den Lehrer aufgrund der etablierten Vorstellungen
iiber die erotischen Aspekte der Lehrerrolle nicht ernst. Sie begreift sein Vorstoflen auf der
intimen Ebene vielmehr als Chance, sich vor der Peer-Welt zu inszenieren. Das Interagieren
der Schiilerin in der erotischen Dimension wiirde somit weniger auf das vermeintliche Vor-
haben, eine Paarbezichung mit dem Lehrer einzugehen, zuriickzuftihren sein, als vielmehr
auf den Versuch, im klassenéffentlichen Raum eine Frithreife in erotischen Fragen zu sig-
nalisieren. Dabei nutzt die Schiilerin die allgemeinen Vorstellungen iiber die , Enterotisie-
rung® des Lehrerberufes, um sich als erfahren und interessant gegeniiber den statusgleichen

Klassenkammeraden*innen zu prisentieren.

Lm: Aber dann bekommst du fiir diese Stunde null Punkte eingetragen!

Auch in diesem Sprechakt agiert der Lehrer nicht in seiner rollenformigen Handlungsori-
entierung, sondern adressiert die Schiilerin persénlich. Indem er die rollenférmige, asym-
metrische Distanz zwischen sich und der Schiilerin vollends aufgibt und diese nicht mehr
in ihrer Funktion bzw. Rolle als Schiilerin wahrnimmt, riickt er die vermeintlich intime
Sozialbeziehung zwischen sich und der Schiilerin weiter in den Fokus der asymmetrisch-
offentlichen Bithne des Unterrichtes. Obwohl er den universalistisch-spezifischen Charakter
seiner Rolle verlisst, erfihrt der Sprechakt durch das Verweisen auf die Bewertung #hn-
lich wie in seiner ersten Sprachsequenz dabei jedoch eine gewisse Legitimitit. Durch die

Androhung einer schlechten Note, untermauert er nicht nur seine institutionell gegebene
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Aufgabe und Stellung als Autorititsperson im klassenéffentlichen Raum, sondern hilt die
erotische Spannung zwischen sich und der Schiilerin durch das Ausiiben seiner institutionell
gegebenen Macht weiter aufrecht. Gleichzeitig weist er durch den Gestus der Sanktionie-
rung implizit auf das Vorliegen einer Pflicht bzw. eines Vergehens der Schiilerin hin. Dabei
wird vom Lehrer weniger das ,Nicht-Sichtbarsein wihrend eines Referates sanktioniert,
als vielmehr das Desinteresse der Schiilerin sich dem Lehrer in ihrer Schonheit prisentieren
zu wollen. Grundsitzlich wird hier also keine Leistung bewertet und sanktioniert, die fiir
den universalistisch-spezifischen Charakter des Unterrichtes von Interesse wire. Der Leh-
rer beurteilt das Midchen somit nicht im Sinne der Parsons’schen ,pattern variables* auf
eine rein universalistische Art und ohne Ansehen ihrer Person, sondern auf einer vertrauten,
diffusen Ebene. Die Handlungsorientierung des Lehrers ist nicht auf die vermeintliche Re-
gelverletzung des klassendffentlichen Raumes gerichtet, ,,sondern auf Regelverletzter; nicht
auf die Handlung, sondern auf Handelnde, nicht auf das Sachliche, sondern auf die Person®
(Wernet 2003, S. 50). Mit dem Verweis auf die Note riickt der Lehrer das Aussehen in den
Fokus des Unterrichtes, wihrend die Schiilerin weiter auf ihr Aussehen, nicht auf ihre schul-
relevante ,Fihigkeiten® reduziert wird. Die Personlichkeit der Schiilerin selbst wird dabei
zum Gegenstand des Unterrichtes und fiir den Erwerb von Noten fiir relevant erklirt. Die
Diflusitit verleiht dem Sprechakt dabei eine Art neckenden Charakter und unterstreicht den

flirtenden, erotisierenden Kern des Gespriches.

Auffillig erscheint der Sprechakt dahingehend, dass sich die Sanktionierung sprechaktlo-
gisch auf der diffusen Ebene abspielt, dass er aber gleichzeitig durch das Androhen der Sank-
tionierung und den Verweis auf den Erwerb von Schulnoten aus der offiziellen Position und
Rolle des Lehrers heraus erfolgt. Es scheint, als wolle dieser trotz des offensichtlich diffusen
Flirtcharakters seines Sprechaktes implizit auf seine herausgehobene Stellung und Funktion
als Lehrer verweisen. Ein mogliches Erklirungsmuster fiir sein Verhalten bietet auch hier
Adorno. Wenn die Lehrkraft sich ebenfalls der Wahrnehmung als sexuell neutrale Person be-
wusst ist, weil er fiir die Schiilerin stets sexuell unerreichbar bleibt und von ihr damit nur als
erotisch ungefihrlich eingeschitzt werden kann (vgl. Adorno 1965, S. 76f.), kann er sich ge-
fahrlos im Spannungsfeld der pseudoerotischen Flirtatmosphire bewegen. Die Vorstellung,
dass eine tatsichliche intime Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler entstehen kénnte, wird
durch die Imagerie des Lehrers als ,,verkriippeltes Geschlechtswesen® (Adorno 1965, S. 77)
auch hier ausgeschlossen. Indem die Lehrkraft also explizit auf sein Wesen als Lehrer ver-
weist, bezieht er sich auch auf seine sexuelle Neutralitit. Damit geht der Lehrer davon aus,
dass sein Handeln nicht nur von der Schiilerin, sondern auch von den Mitschiilern*innen
aufgrund dieser Neutralitit als harmlos gewertet wird, sodass ein Agieren in dem intimen
sexuellen Raum fur ihn unproblematisch erscheint. Nicht nur die Schiilerin, sondern auch
der Lehrer spielt hier also mit dem Klischee des Lehrers als einem aus der erotischen Sphire
ausgeschlossenen Wesen, wihrend der Lehrer geschicke seine institutionell gegebene Macht
nutzt, um die sexuell anriichige Atmosphire des Gespriches aufrechtzuerhalten und auf der

Grenze von akzeptiertem Flirt und sexueller Beldstigung zu balancieren.
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Sw: Sie sollen ja nicht mein Auﬁeres, sondern meine geistige Stiirke beachten.

Die Schiilerin reagiert auf die Auferung des Lehrers, indem sie diesen zumindest auf der se-
mantischen Ebene auf dessen Entgrenzung aufmerksam macht. Dabei versucht die Sprecherin,
auf das Rollenverhiltnis zwischen Lehrer*in und Schiiler*in aufmerksam zu machen, und weist
den Lehrer explizit auf seine eigentliche Kernaufgabe, ,eine gerechte Leistungsbeurteilung auf
Grund méglichst objektiver Mafistibe [zu ermdglichen]“ (Reinhardt 1972, S. 82. zit. nach
Wernet 2003, S. 82), hin. Somit scheint die Schiilerin wenigstens auf der inhaltlichen Ebene
des Sprechaktes den Gegenstand des Unterrichtes weg von ihrer Person auf den 6ffentlichen,
allgemeingiiltigen Klassenfokus und die Prisentation zu lenken, wihrend sie gleichzeitig auf ih-
ren Schiilerjob im Sinne Breidensteins beharrt und eben nur aufgrund dessen wahrgenommen
und beurteilt werden méchte.

Ob sie aber tatsichlich versucht, das Gesprich zuriick in die 6ffentlichkeitskonformen
Bahnen des Unterrichtes zu lenken, ist fraglich. So scheint sie zwar auf inhaltlicher Ebene
den Lehrer in seine Schranken zu weisen und innerhalb der Jobmentalitit zu agieren, auf der
sinnlogisch-latenten Ebene des Sprechaktes setzt sie jedoch das Flirtgesprich mit der Lehr-
kraft weiter fort. Dabei ist es gerade dieses inhaltliche Zurechtweisen, dass ihr Handeln vor
dem Hintergrund der Klasse unproblematisch erscheinen lisst und legitimiert. Die Schiilerin
reagiert auf die entgrenzende Auﬁerung des Lehrers nicht mit einer scharfen Zurechtweisung,
sondern erneut mit einer Art Aufreizen. Zwar gibt sie dem Lehrer inhaltlich zu verstehen, dass
ihre Schonheit im klassenoffentlichen Raum keine Rolle spielt, doch wirkt ihre Begriindung
der geistigen Stirke, welche in diesem Zusammenhang als Aquivalent zu ,volle Schénheit ge-
sehen werden muss, iiberzogen, aufgesetzt und albern und eben nicht wie eine strikte Abfuhr.
Die Tatsache, dass sie die Rolleniiberschreitung des Lehrers nicht mit einem harschen Tadel
abstraft, legt die Schlussfolgerung nahe, sie wolle in ihrer Person wahrgenommen und adressiert
werden, und auch der Umstand, dass sie keine Scham zeigt, den intimen, verbalen Schlagab-
tausch mit dem Lehrer im klassenoffentlichen Raum zu fithren, verdeutlicht, dass sie gewillt ist,
auf der symmetrisch-diffusen Ebene, mit dem der Lehrer sie adressiert, zu interagieren. Alles
in allem ist somit weniger ein ernsthaftes Echauflieren dem Sprechakt immanent als vielmehr
eine Art Koketterie.

Deutlich ist dem Sprechakt dabei auch ein inszenierender und prisentierender Charakter
im klassendffentlichen Raum anzumerken. So versucht die Schiilerin sich, dhnlich wie in ihrer
ersten Sprachsequenz zuvor, vor dem Hintergrund der Peer-Welt zu prisentieren, zu auratisie-
ren und im 6ffentlichen Raum der Klasse als interessant zu markieren. Indem sie dem Lehrer
als Autorititsperson die Stirn bietet, ihm sogar Anweisungen erteilt, was er zu tun und zu lassen
hat, charakterisiert sie sich nicht nur als auflergewdhnlich, sondern erhebt sich gleichzeitig tiber
die geltenden asymmetrischen Statusbeziehungen zwischen Lehrer*in und Schiiler*in. Auch
auf der erotischen Sphire stellt sie sich damit iiber den Lehrer und macht ihn zu einem Status-
gleichen, wenn nicht gar Statusniederen. Das erotische Machtspiel, das sich in Sprechakt eins,
zwei und drei abzeichnete, findet hier seinen Héhepunke.

Zwar mag die Schiilerin auf inhaltlich-semantischer Ebene zum Ausdruck bringen, dass sie

nicht als Individuum im Fokus der klassen-6ffentlichen Wahrnehmung stehen méchte, doch
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sorgt ihr Sprechakt dafiir, dass sie nun vollstindig, d. h. im Sinne ihres individuellen Aufleren

wie auch ihrer personlichen Intellektualitit, im Fokus der Klasse und des Lehrers steht.

Lm: Dann bekommst du ja noch weniger Punkte!

Die erotische Spannung, die sich zwischen der Schiilerin und dem Lehrer im Verlauf des Proto-
kolls aufgebaut hat, lisst sich auch in dieser sprachlichen Auferung der Lehrkraft wiederfinden.
War es im Sprechakt zuvor noch die Schiilerin, die sich auf der diffus-intimen Ebene hierar-
chisch tiber den Lehrer stellte und Macht auf ihn ausiibte, generiert nun erneut der Lehrer
durch das vermeintliche Agieren aus seiner institutionellen Autorititsposition heraus erotische
Spannung. So wirkt auch dieser Kommentar vor dem Hintergrund eines Flirtgespriches flapsig
und neckend. Ahnlich wie im Sprechakt Aber dann bekommst du fiir diese Stunde null Punkte
eingetragen!, scheint der Lehrer durch das Verweisen auf seine Kernaufgabe, eine Benotung
vornehmen zu miissen, auf seine hdhergestellte Position als Lehrer zu verweisen. Obwohl die
Lehrkraft auf das Agieren aus seiner Rolle und Stellung heraus hinweist, findet das Gesprich
auch in dieser Sprachsequenz weiter in der diffusen, erotischen und intimen Flirtsphire statt.
Der Lehrer gibt seine rollenférmige Handlungsanforderung auf, wihrend sich der Gegenstand
des Unterrichtes nicht mehr um das zu erlangende Wissen, im weiteren Sinne die geistige Stirke,
dreht, sondern um das Erscheinungsbild der Schiilerin.

Der Lehrer signalisiert mit seinem Sprechakt, dass er durchaus ihre geistige Stirke bewer-
ten kénnte, dass sich dies jedoch negativ auf die Note der Schiilerin auswirken wiirde, da sie
dann noch weniger Punkte bekdime. Im Umkehrschluss bedeutet diese Tatsache, dass der Leh-
rer das Auflere der Schiilerin attraktiver findet als ihre mentale Leistungsfihigkeit, sofern dies
tiberhaupt vergleichbar ist, und dass daher das Aussehen die geistige Stirke verbessern konnte.
Dabei klingt auf der latenten Ebene an, dass es fiir die Schiilerin im Hinblick auf die Notenver-
gabe von Vorteil wiire, ihr AufSeres bewerten zu lassen und sie es daher gezielt in den Fokus des
Unterrichtes riicken sollte. Er unterstreicht, dass er die Schiilerin in ihrer Schonheit sehen, be-
trachten und bewerten mochte und dass es auch fiir die Schiilerin im Hinblick auf ihre Aufga-
be, also das Streben nach guten Noten, von Vorteil wire, wenn er sie auf ihr Auferes reduziert.

Der Lehrer zeigt in seinem Sprechakt nicht nur, dass er die Schiilerin beziiglich ihres Auf3e-
ren attraktiver findet als in ihrer geistigen Leistungsfihigkeit, sondern gibt auch offen zu, dass
er seiner Aufgabe, eine méglichst objektive Leistungsbewertung vorzunehmen, nicht nachkom-
men mochte. Indem er zum Ausdruck bringt, dass er die geistige Stirke zwar bewerten konnte,
es aber nicht macht, unterstreicht er seine institutionell gegebene Macht und baut das Span-
nungsfeld zwischen Flirt und offiziellem, klassenéffentlichem Diskurs weiter aus.

Dass der Lehrer hier unter dem Deckmantel seiner institutionell gegebenen Aufgabe in-
teragiert, unterstiitzt dabei auch in diesem Sprechakt die These Adornos vom Lehrer als sexu-
ell Neutralisierten. Die Vorstellung des erotisch Nicht-Zihlenden, welche sich bereits in den
Sprachsequenzen zuvor andeutete, reproduziert sich auch in diesem Sprechakt. Sie ermoglicht
es dem Lehrer, mit der Schiilerin intim zu werden und sich gefahrlos im Spannungsfeld des
erotischen Flirtgespriches zu bewegen, ohne dass seine Auflerung von den Schiilern*innen als

eine sexistische Bemerkung gewertet wird. Letzten Endes spielt der Lehrer hier also mit der
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Wahrnehmung als sexuell Neutralisierten und riickt durch die Betonung der Attraktivitit der
Schiilerin das Aussehen dieser abermals in den allgemeingiiltigen Fokus des spezifisch-univer-

salistischen Unterrichtsgeschehens.

Zusammenfassung

Betrachtet man das analysierte Protokoll in Ginze, fillt auf, dass die Sprechakte zwar im Kon-
text von Schule und Klasse stattfinden, gleichzeitig aber nicht den universalistisch-spezifischen
Charakter einer Unterrichtssituation aufweisen. Vielmehr handelt es sich um ein vom Lehrer
erdffnetes und von der Schiilerin fortgesetztes Flirtgesprich, welches eingebettet in die Aspekte
von Intimitit und Diffusitit auf einer symmetrischen Sozialbeziehungsebene abliuft.

Obwohl das vom Lehrer inszenierte Flirtgesprich iiber den intimen Gegenstand der ,,Schon-
heit“ und die individuelle Persénlichkeit der Schiilerin in den schulischen Kontext einer Re-
feratssituation eingebunden ist und in dieser Situation auch eine gewisse Legitimitit im Sinne
eines Hinweises oder Tipps zum besseren Halten eines Referates erfihrt, ist dem einleitenden
Sprechake des Lehrers, wie auch allen folgenden Sprechakten, eine erotische Konnotation und
ein allgemein-diffuser Charakter immanent. Die Schiilerin reagiert auf diese Entgrenzung des
Lehrers ihrerseits ebenfalls mit dem Uberschreiten ihrer rollenfsrmigen Handlungsanforderun-
gen und setzt das intime Gesprich mit dem Lehrer auf der symmetrischen Ebene weiter fort. So
wird das vom Lehrer erdéffnete Flirtgesprich iiber den intimen Gegenstand der Schonheit von
der Schiilerin nicht mit einer strikten Abfuhr und Zurechtweisung abgestraft, sondern gegen-
teilig von ihr weiter fortgesetzt. Dabei geht die Schiilerin gezielt nicht auf den Tippcharakter
des besseren Sichtbarseins ein, sondern macht ausschliellich die intime, diffuse und erotische
Dimension des Lehrersprechaktes zum Thema, sodass die gesamte, folgende sprachliche In-
teraktion, scheinbar von beiden akzeptiert, auf der latenten Ebene einer erotisch aufgelade-
nen Sozialbezichung ablaufen kann. Nicht nur der Lehrer verlisst also seine rollenformigen,
spezifisch-universalistischen Handlungsanforderungen, sondern auch die Schiilerin entgrenzt
und wird auf einer diffusen Ebene persdnlich und intim mit dem Lehrer. Gezielt riickt dabei
der Lehrer die Persénlichkeit der Schiilerin im Sinne der vollen Schinbeit in den Fokus des allge-
meingiiltigen Unterrichts und auch die Schiilerin bemiiht sich nicht nur ihr Aufleres, sondern
auch ihre individuelle, geistige Leistungsfihigkeit zur Schau zu stellen und zum Gegenstand
des allgemeingiiltigen Unterrichts zu machen. Deutlich lisst sich aus dem Protokoll ableiten,
dass die Schiilerin dabei zunichst in ihrer Schonheit, spiter erginzend dann auch in ihrer
geistigen Stirke vom Lehrer wahrgenommen und betrachtet werden méchte, wihrend sie sich
gleichzeitig vor dem Hintergrund des klassenéffentlichen Unterrichtsgeschehens auch ihren
Mitschiiler*innen prisentiert. Gezielt versucht sie sich nicht nur dem Lehrer, sondern auch den
Gleichaltrigen als fortschrittlich, reif und sexuell iiberlegen zu inszenieren, indem sie auf der
latenten, intim-erotischen Ebene mit der Autorititsperson interagiert.

Obwohl entwicklungspsychologisch eine Hauptaufgabe von Jugendlichen darin besteht,
gezielt engere und intimere Sozialbeziechungen zu Statusgleichen aufzubauen, um die Objekt-
besetzung der Eltern zu {iberwinden und auf Gleichaltrige zu iibertragen, deutet die Schiilerin

im betrachteten Protokoll eine symmetrische, dyadische Paarbeziehung mit der Lehrkraft an.
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Wie dargestellt wurde, kann dieses Verhalten vor allem in Bezug auf die sexuelle Neutralitit
des Lehrers im Sinne Adornos verstanden und interpretiert werden. So nutzt die Schiilerin die
Wahrnehmung des Lehrers als einem aus der erotischen Sphire tendenziell ausgeschlossenen
Wesen, wodurch sie sich gefahrlos auf der erotisch-intimen Ebene mit der Lehrkraft bewegen
kann, sich aber gleichzeitig ihren statusgleichen Mitschiiler*innen als sexuell frithreif prisen-
tieren kann.

Das Wechselspiel aus institutioneller Machtausiibung des Lehrers durch Androhung einer
Notensanktionierung und der Dominanz auf der erotischen Ebene durch das Kokettieren der
Schiilerin fithrt zu einer erotischen Spannung zwischen Schiilerin und Lehrer, an der beide

Seiten gleichermafien einen Anteil haben.
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,lihh, Sex...“ —

Fortpflanzung als Sackgasse im Biounterricht?

Einleitung

Jugendliche finden sich im Schulalltag und im Beisammensein in ihrer Peergroup hiufig vor
Situationen gestellt, in denen sie Gefiihle von Hilflosigkeit, Angst und Scham als Ausdruck
ihrer noch unreifen Personlichkeit verspiiren. Thnen fehlt der sichere, auf Erfahrungswerten
beruhende Umgang mit kompromittierenden Situationen, in denen als letzter Ausweg die
Flucht erscheint. Dariiber hinaus gibt nun insbesondere der schulische Rahmen mit seiner
spezifischen Ordnung ein Einhalten der schulischen Regeln vor, die z. B. eine Flucht aus dem
Klassenraum verbieten. Die Heranwachsenden sind gezwungen, alternative Wege aus diesen
Situationen zu finden, die sich u.a. iiber verbale Entgleisungen und spontane Gefiihlausbriiche
zur Maskierung ihrer Scham duf8ern. Dieser Zwang kann als Krise angesehen werden, die es zu
bewiltigen gilt und deren Bewiltigung die Personlichkeit der Heranwachsenden reifen ldsst, so
dass sie nach der grof8en Identititskrise Adoleszenz der Gesellschaft als wertvolle Mitglieder zur
Verfligung stehen.

Vor diesem Hintergrund wird verstindlich, dass es im Alltag und vor allem im Schulalltag
der Jugendlichen immer wieder zu Wortgefechten oder Auseinandersetzungen kommt. Diese
kénnen — sofern sie als protokollierte Situationen textformig vorliegen — als Krisensituationen,
die typisch fiir die Entwicklungsphase der Adoleszenz sind, fiir eine genauere Betrachtung iso-
liert werden. Die vorliegende Arbeit beschreibt und analysiert eine Lehrer-Schiiler-Interaktion,
die sich wihrend einer Biologiestunde in der zehnten Klasse eines Gymnasiums zugetragen hat
und protokolliert wurde.! Die Fallanalyse erfolgt nach der Untersuchungsmethode der objek-
tiven Hermeneutik. Nach einer einfithrenden Eingrenzung und Diskussion des Kernthemas
sowie einer kurzen Begriindung der Fallauswahl, wird der ausgesuchte Fall analysiert und in

den Kontext des Kernthemas eingeriickt.

Fallauswahl: Eingrenzung und Diskussion des Kernthemas

Der ausgesuchte Fall ,, Fortpflanzung als Sackgasse im Biounterricht” verweist auf das Themen-
feld Fortpflanzung bzw. die Problematik des Peinlich-Beriihrtseins, des Erlebens von Schamge-
fihlen oder sogar Ekel im Zusammenhang mit Fortpflanzungs- bzw. Sexualthematiken in der
Adoleszenz. Es handelt sich hierbei um ein Interaktionsprotokoll zwischen einer Lehrperson
und einem Schiiler oder einer Schiilerin? im Fach Biologie einer zehnten Klassenstufe eines

Gymnasiums. Das vorliegende Protokoll bildet zunichst die einleitenden Worte des Lehrers vor

1 Der vorliegende Fall stammt aus dem Onlinefallarchiv KASUS der Leibniz Universitit Hannover.
2 Das Geschlecht des Schiilers geht aus dem Protokoll nicht hervor. Im Folgenden wird die minnliche
Form verwendet.
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einer Stillarbeitsphase bzw. Leseaufgabe ab, die die Schiiler*innen zum Lesen einer bestimmten
Buchseite auffordern; die Schiiler*innen werden hier als Gruppe angesprochen. Es folgt ein
kurzer Lehrer-Schiiler-Dialog, in dem ein Schiiler seine Abneigung gegeniiber Themen mit Se-
xualbezug zum Ausdruck bringt und an dessen Ende der Lehrer nach einer leicht respektlosen
Bemerkung des Schiilers den Dialog beendet.

Welche Schlussfolgerungen lassen sich zunichst aus dieser Situationsbeschreibung ableiten?
In der zehnten Klassenstufe befinden sich die Schiiler*innen i.d.R. im 16. Lebensjahr, durch-
leben also die letzte Phase der frithen,? bzw. mittleren Phase der mittleren Adoleszenz.* Der Fall
zeigt deutlich ein Auftreten von Schamempfinden bei Konfrontationen mit sexualititsbezoge-
nen Themen, das im vorliegenden Fall allerdings vermeintlich als Ekel geduflert wird. Fiir einen
Schiiler der zehnten Jahrgangsstufe lisst diese zum Ausdruck gebrachte Abneigung jedoch auf
ein cher unreifes Verhalten schliefen als auf einen tatsichlich authentisch vorliegenden Ekel.
Davon unbenommen lisst sich festhalten, dass das vermehrte Empfinden von Scham in der
frithen bzw. mittleren Adoleszenz neben etwa Selbstzweifeln und hoher Verletzlichkeit zum
Formenkreis der psychischen Auswirkungen der ,Lebensphase Jugend® gehért (Grob/Jaschin-
ski 2003, S. 18).

Um den Ursprung des Schamgefiihls herzuleiten, miissen die Entwicklungsvorginge dieser
Lebensphase niher beleuchtet werden. Im Allgemeinen gilt die Adoleszenz als Ubergangsphase
von der Kindheit zum Erwachsensein (Grob/Jaschinski 2003, S. 12). In dieser Zeit stehen
Jugendliche vor der Aufgabe, die psychische und sexuelle Reifung psychisch zu verarbeiten
und die kérperlichen Verinderungen seelisch zu integrieren (Salge 2013, S. 31). Mit anderen
Worten fiihrt das plotzlich einsetzende Wachstum gepaart mit den weiteren Verinderungen
in Kérper und Geist und der beginnenden Geschlechtsreife zu einer Erschiitterung des bisher
gekannten Weltbildes, welches sich in der Folgezeit neu formiert. Es wird auch von einer Labi-
lisierung des psychischen Zustandes gesprochen, die sich in bisher unbekannten Gefiihlsemp-
findungen duflert (ebd.). Innerhalb dieses Prozesses iiberdenkt der junge Mensch seine Identitit
und entwickelt diese weiter. Entwicklungspsychologisch gesehen stehen die Reifung der Iden-
titdt und die Ausbildung der Personlichkeit im Vordergrund. Die auf Grund der steigenden
Fihigkeit zur Introspektion und Selbstreflexion gewonnenen neuen Erkenntnisse werden in die
eigene Identitit eingebaut und gehen mit der Akzeptanz der eigenen Geschlechterrolle einher
(Fend 2001, S. 31).

Als eine der ersten Theorien zum Thema Identitit aus psychologischer Sicht gilt das Stufen-
oder Phasenmodell der psychosozialen Entwicklung des Psychoanalytikers Erik Erikson, wel-

ches auf Sigmund Freuds Theorie der psychosexuellen Entwicklung’ aufbaut. In seiner Theorie

3 Je nach Autor werden die Phasen des Jugendalters unterschiedlich angegeben. Nach Salge 2013
(S. 31) etwa: frithe Adoleszenz = 13. bis 16. Lebensjahr.

4 Phasierung nach Grob/Jaschinski 2003, S. 19, mittlere Adoleszenz, 15. bis 18. Lebensjahr.

5 Fiinf Phasen der psychosexuellen Entwicklung werden unterschieden: Orale Phase, 1. Lebensjahr;
anale Phase, 2./ 3. Lebensjahr.; phallische Phase, 4.—-6. Lebensjahr.; Latenzphase., 6.—11. Lebensjahr.;
genitale Phase, Adoleszenzzeit (vgl. Berk 2011, S. 17).
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geht Erikson von acht Entwicklungskrisen bzw. -aufgaben im Leben eines Menschen aus und
erweitert das Freudsche Modell so um drei weitere Stufen. Die Krisen jeder Entwicklungsstufe
werden durch ,innere und duflere Konflikte* ausgelost und miissen bewiltigt werden (Erikson
1966, S. 56). Dabei ist es notwendig, zwei jeweils gegensitzliche, jedoch auch korrespondie-
rende Pole zu integrieren, wobei der eine bearbeitet wird und der andere ein Problem darstellt
(vgl. unten). Jede erfolgreiche Bewiltigung solch einer Krise fiithrt zu einem Zuwachs an Per-
sonlichkeitsreife; jeder Zuwachs an Erfahrung wird in die Personlichkeit integriert, was fiir das
Lésen spiterer Aufgaben und die Bewiltigung folgender Krisen erforderlich ist. ,Man kann also
sagen, dass die Persénlichkeit in Abschnitten wichst® (Erikson 1966, S. 58), und zwar immer
dann, wenn der Organismus bereit dazu ist. Alle hingen also ,von der richtigen Entwicklung

zur rechten Zeit“ (Erikson 1966, S. 59) ab.

Die Phase der Adoleszenz stellt nach Erikson die fiinfte psychosoziale Krise dar, in deren Vor-
dergrund die Herausarbeitung einer stabilen Identitit steht. Wihrend dieser Krise stelle die
Identitdtsfindung die Aufgabe dar, die geldst werden muss; ihr gegeniiber steht die Identi-
titsdiffusion als korrespondierendes Problem (Fend 2001, S. 403). Wihrend dieser Zeit muss
der Jugendliche herausfinden, wer er ist und was er vom Leben erwartet. Dabei ist er aber
gleichzeitig mit einer Zersplitterung der eigenen bisher gekannten Identitit (Identitdtsdiffusi-
on) konfrontiert. Beides zusammenzufiihren und fiir sich selbst annehmbar zu formieren, stellt
eine grofle Herausforderung und vor allem eine Erschiitterung des Selbstkonzeptes dar, der
Heranwachsende nicht selten mit Hilflosigkeit und Panik begegnen. Dariiber entstehen wie-
derum Gefiihle der Schuld und Scham, die insbesondere bei Themen mit Kérper- oder sogar
Sexualititsbezug zu Tage treten.

Um den Ursprung von Scham besser nachvollziechbar darzustellen, wird hier noch einmal
auf die Trieb- und Persénlichkeitslehre Sigmund Freunds zuriickgegriffen. Nach Freud befinden
sich in der Persdnlichkeit eines Menschen drei Instanzen, die Grundlage der psychischen Aus-
stattung darstellen: Das Es, das Ieh und das Uber-Ich (vgl. Freud 1923). Diese entwickeln sich
in fiinf Phasen in Abhingigkeit von einander. Das E5 bildet den grofiten Teil der Personlichkeit
und ist bereits von Geburt an vorhanden. Es beinhaltet alles Unbewusste oder auch Verdringte.
Sein Inhalt ist psychischer Ausdruck der grundlegenden Bediirfnisse,® Triebe” und Affekte.® Im Es
herrscht das Lustprinzip. Alle Triebe und Bediirfnisse streben nach sofortiger Befriedigung (vgl.
Heinemann-Hopf/Hopf 2008, S. 11). Das c4 bildet den rationalen, bewussten Teil der Person-
lichkeit (vgl. Berk 2011, S. 17). Es entsteht in der frithen Kindheit und lenkt die Impulse des
Es so um, dass sie in (gesellschaftlich) akzeptierter Weise ausgelebt werden kénnen. Es reguliert
somit die Anpassung an die Umwelt und organisiert Lernen, Erfahrung und Gedichtnis. Hier
herrscht das Realititsprinzip (vgl. Heinemann/Hopf 2008, S. 11). Das Uber-Ich entwickelt sich

als das Gewissen ungefihr im Alter von sechs Jahren vor allem aus der Interaktion mit den Eltern,

6 Zum Beispiel Geltungsbediirfnis, Angenommenseinsbediirfnis.
7 Z.B. Nahrungstrieb, Sexual- (Arterhaltungs-, Fortpflanzungs-)trieb, Selbsterhaltungstrieb, Todestrieb.
8 Z.B. Neid, Hass, Vertrauen, Liebe.
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aber auch mit der sonstigen Umwelt (vgl. Berk 2011, S. 17). In ihm verankert sind Normen und
Werte. Seine Aufgabe ist es, zwischen dem /ch und dem E5 zu vermitteln. So reguliert es das Ich
durch Angst- und Schuldgefiihle (vgl. Heinemann/Hopf 2008, S. 11). Zum Formenkreis der
Schuldgefiihle wiren auch Scham- und Abneigungsgefiihle zu zihlen.

Abschlieflend kénnte die Herkunft der Schamgefiihle, die der verunsicherte Heranwachsende
in Abneigung und Ekel kleidet, demnach wie folgt erklirt werden: Die wihrend der einzelnen
Phasen der psychosexuellen Entwicklung entstehenden unterschiedlichen sexuellen Triebe oder
Bediirfnisse, auch Partialtriebe genannt, werden in der Pubertit nach kurzer Schlummerphase
wihrend der Latenzzeit wiederbelebt und zum Genitaltrieb zusammen gefiihre (Scarbath 1992,
S. 115). In dieser Phase der Erschiitterung, Identititsneustrukeurierung und Uberformung der ei-
genen Personlichkeit sowie der Zusammenfiihrung der Triebe zu einem Genitaltrieb, der stindig
nach Befriedigung strebt, ist es nun denkbar, dass das Uber-Ich in gewisser Weise iiberregulato-
risch Scham- und Schuldgefiihle vermehrt auslost, welche jedoch wiederum dem Je als Schutz-
funktion vor der Umwelt dienen (Pernlochner-Kiigler 2003, S. 44). Zur Maskierung der Scham
und Peinlichkeitsgefiihle bedient sich der Jugendliche eines ,,coolen®, mitunter provokanten oder
schamlosen Verhaltens, das wiederum nur die Schutzbediirftigkeit seines labilisierten Selbst un-
terstreiche (Salge 2013, S. 31).

Der vorliegende Fall wurde also fiir die Analyse ausgewihlt, da er am Beispiel der Ekelbe-
kundung in Bezug auf sexualititsbezogene Themen auf die wihrend der Pubertit vorherrschende
Verunsicherung wihrend der Identititskrise hinweist. Allerdings sollte nicht unerwihnt bleiben,
dass das Thema geschlechtliche und ungeschlechtliche Fortpflanzung im zehnten Jahrgang le-
diglich Wiederholung sein kann, da es laut KC Biologie® regulirer Bestandteil der sechsten Jahr-
gangsstufe des Gymnasiums ist (S. 87). Im zehnten Jahrgang stehen komplexere Zusammenhin-
ge aus dem Bereich Vererbungslehre auf dem Programm (ebd.).

Fallanalyse: ,,Fortpflanzung als Sackgasse im Biounterricht“!’

L: Lest bitte S. 314 im Buch zur geschlechtlichen und ungeschlechtlichen Fortpflanzung.

Bei dem Satz handelt sich um einen Aufforderungssatz, worauf der einleitende Imperativ Lest
verweist. Das nachfolgende bitte verleiht der Aufforderung einen milderen und héflicheren Ton,
steht jedoch im normativen Sinne auch in Konkurrenz mit der Aufforderung. Die Tatsache
allerdings, dass die Aufforderung nicht als Frage formuliert ist, wie z. B. Konnt ibr jetzt bitte
S. 314 im Buch lesen?, deutet daraufhin, dass in diesem Klassenraum eine milde Strenge waltet:
Hoflichkeitsregeln werden anerkannt, Ausfliichten wird jedoch nicht viel Raum gegeben. Denn
im Gegensatz zu der Aufforderung kénnte eine Bitte theoretisch auch ausgeschlagen werden. Die

dem bitte nachfolgende Konkretisierung der Aufforderung S. 314 im Buch macht den Inhalt der

9 Herangezogen wurde das Kerncurriculum Biologie Sek I fiir das Land Niedersachsen. Es ist jedoch
davon auszugehen, dass sich die Richtlinien fiir die anderen Bundeslinder ebenso verhalten. Zitiert
wird es hier als KC, im Quellenverzeichnis erscheint es aber unter dem Herausgeber Niedersichsisches
Kultusministerium.

10 Diesen Kurztitel, der nur der Bezeichnung dienen soll, trigt das untersuchte Protokoll im KASUS-
Archiv.
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Aufgabe deutlich: Es soll nicht irgendetwas gelesen werden, sondern genau diese Seiten im Buch,
und zwar tber die geschlechtliche und ungeschlechtliche Fortpflanzung.

Natiirlich ist iiber die Prosodie der Aufforderung nichts bekanne, z. B. ob dieselbe mit einem
Grinsen im Gesicht oder vielleicht auch leicht beschimt vorgetragen wurde, jedoch erscheint die
Aneinanderreihung von Fakten (Ort der Aufgabe: Buch S. 314, Inhalt der Aufgabe: geschlecht-
liche und ungeschlechtliche Fortpflanzung) sachlich und niichtern vorgetragen und lisst keine
Riickschliisse auf eine Beschimung ob des Themas von Seiten des Lehrers zu. Natiirlich hat eine
Lehrperson bei derartiger Thematik insbesondere in der Sekundarstufe I immer mit unsachlichen
Reaktionen der Schiiler*innen zu rechnen. Dariiber hinaus deuten Alltagsbeobachtungen darauf
hin, dass insbesondere wohl junge und unerfahrene Lehrer*innen selbst oft nicht unbeschimt an
diese Unterrichtseinheiten herangehen oder unerwiinschte Reaktionen der Schiiler*innen sogar
fiirchten. Laut einem Artikel der Online-Ausgabe der ZEIT"! herrscht bei keinem Fach unter
den Lehrer*innen so viel Unsicherheit wie im Fach Sexualerzichung. Allerdings muss hier noch
beriicksichtigt werden, dass vermutlich nicht Sexualerziechung sondern Genetik Bestandteil der
folgenden Unterrichtseinheit sein wird (vgl. KC). In Anbetracht der Tatsache, dass der Lehrer es
hier mit einer zehnten Jahrgangsstufe zu tun hat, also mit im Durchschnitt 16-jdhrigen Heran-
wachsenden in der mittleren Adoleszenzphase, deren gedankliche Beschiftigung sich vermutlich
viel um das Thema Fortpflanzung (im Sinne von Geschlechtsverkehr) drehg, ist ein sachlicher
Umgang mit der Thematik dringend geboten, auch wenn von dieser Altersgruppe bereits eine
gewissen Reife beziiglich der Thematik erwartet werden kénnte. Folgendes Gedankenexperiment
kann das verdeutlichen: Hitte der Lehrer die Schiiler*innen beispielsweise wie folgt angespro-
chen: Lest bitte S. 314 im Buch zu den Sexualpraktiken der Tiere und Pflanzen, hitte das zwar auf
jeden Fall auf einen humorvollen Umgang mit der Materie hingewiesen, wire aber auch einem
entgrenzenden Verhalten den Schiiler*innen gegeniiber nahegekommen. Uber diese (wenn auch
humorvolle) Entgrenzungsbewegung wire ein Zuriickfinden in einen konzentrierten und sach-
bezogenen Dialog tiber den Gegenstand des Unterrichts deutlich schwerer zu realisieren gewesen.

So ist zusammenfassend zu sagen, dass der Lehrer sich mit dem realisierten Sprechake voll-
kommen unauffillig am universalistisch, affektiv-neutralen Handlungsrahmen des Unterrichts

orientiert.

S: Iiiih, Fortpflanzung, Sex, biiih. Wer mag sowas schon?

Mit der verlingerten Form der primiren Interjektion ii7ih beginnt nun die Reaktion des Schiilers.
Ih — so wie die im gleichen Sprechakt verwendete Interjektion bdidh (ebenfalls zu den primiren
Interjektionen zu zihlen) — wird i.d. R. von Sprechern verwendet, die ein Gefiihl von Ekel oder
Abscheu bspw. einer bestimmten Situation, einem bestimmten Tier oder einer bestimmten The-
matik gegeniiber zum Ausdruck bringen wollen. Zum Beispiel reagiert eine Person mit Abscheu
gegeniiber bestimmten Tierarten hiufig mit der Interjektion 75 beim Anblick des unliebsamen
Tieres (z. B. ih, eine Maus oder ih, eine Spinne), duflert damit aber gleichfalls nicht nur Abscheu
sondern auch Angst oder Hilflosigkeit. Eine Handlungsunfihigkeit infolge der Angstempfindung

11 Die grofle Erregung: http://www.zeit.de/2014/21/schulfach-sexualkunde (vgl. Quellenverzeichnis).
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kann dem entspringen. Im vorliegenden Fall driickt sich in dem i/ ein Ekel im Sinne einer ado-
leszenten Abscheu gegeniiber Thematiken mit Sexualbezug (Fortpflanzung) aus, macht dariiber
hinaus jedoch, neben den o.a. Empfindungen Angst und Hilflosigkeit, vor allem ein gesteigertes
Schamempfinden allein durch das Héren des Wortes Fortpflanzung deutlich. Durch den in seiner
Auﬂerung dem Wort Fortpflanzung folgende, wie eine Erlduterung oder Erklirung anmutende
Zusatz Sex zeigt sich der fiir ihn zwingend darzustellende Bezug zum menschlichen Sexualake.
Genauso wire vorstellbar, der Schiiler hitte das Wort Fortpflanzung weggelassen und direkt das
Wort Sex auf sein einldutendes i/ folgen lassen (75, Sex).

Im Sinne des Vier-Ohren-Modells'? des Psychologen und Kommunikationswissenschaftlers
Schulz von Thun zieht der Schiiler durch seine Auflerung ih, Sex (der Einfachheit halber wird
das nun tiberfliissig erscheinende Wort Fortpflanzung hier einmal weggelassen) das Thema bzw.
die Kurzerliuterung des Lehrers (die so viel besagte wie, wir werden uns jetzt bzw. in den niichsten
Stunden mir Forspflanzung als Voraussetzung fiir die Genetik beschiftigen) von der Sachebene auf
die Selbstoffenbarungsebene. Er offenbart dadurch primir einen Ekel, der jedoch das in seiner
adoleszenten Unsicherheit und Hilflosigkeit diesen Themen gegeniiber empfundene Scham- oder
auch Angstgefiihl maskiert. Er bedient sich eines provokanten oder auch abschitzigen Verhaltens,
das seine labilisierte Identitit und deren Schutzbediirftigkeit unterstreicht. Ein grofles Maf§ an
Verunsicherung zeigt sich an dieser spontanen Auflerung seiner Abneigung, gleichwohl das nach-
folgende wer mag sowas schon? in paradoxer Weise den Reiz deutlich macht, den diese Thematik
trotz aller Verunsicherung ausstrahlt. Dieser Teil der Aulerung kénnte auch als rhetorische Frage
verstanden werden, auf die der Schiiler die Antwort bereits kennt: Wer mag sowas schon? Ich mag
sowas schon. Zudem lisst sie auf ein geringes Maf an eigenen Erfahrungswerten schlieflen: Was
ich nicht kenne und wovor ich Angst habe, das webre ich erst einmal ab, und damit ich mich nicht
blofSstelle oder als unerfabren vor meinen Altersgenossen ,oute®, gebe ich Ekel und Abscheu vor. Das
ist zumindest ,,cool.

In ungewollt ironischer und exemplarischer Weise macht der gesamte Sprechakt das Gefiihl-
paradoxon eines Heranwachsenden deutlich. Der Schiiler duflert genau das Gegenteil von dem,
was er tatsichlich meint und fithlt: Es ekelt mich nicht, es reizt mich, aber ich habe Angst davor

und eigentlich méchte ich dariiber mehr erfahren, aber sprechen méchte ich dariiber nicht.

L: Wenn du dich schon so verhiiltst, dann muss ich mir ja keine Gedanken machen, dass es

irgendwann mehrere von dir gibt und spiiter in meinem Unterricht landen.

Die Auferung des Lehrers ist nun einigermaflen irritierend. Er leitet seinen Sprechakt mit der
konditionalen Konjunktion wenn ein, durch die eine Bedingung zum Ausdruck gebracht wird,
auf die i.d. R. eine Konsequenz folgt, hiufig durch dann ausgedriicke. Durch die Verwendung des
Bedingungssatzgefliges wenn, ... dann macht er also deutlich, dass er das Verhalten des Schiilers
als Entgrenzung wahrgenommen und interpretiert hat, und nun zu einer Reaktion auf dieses
entgrenzende Verhalten ansetzt.

Kontextfrei ist ein solcher konditionaler Sprechakt besonders gut in Interaktionen denkbar,
die durch eine asymmetrische Differenz zwischen Sprecher und Adressat gekennzeichnet sind,

wie das beispielsweise in Erziehungsverhiltnissen grundsitzlich der Fall ist. Zum Beispiel zwi-
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schen einer Mutter und ihrem aktuell tibellaunigen Sohn, der keine Lust hat, den Abendessens-
tisch fiir die Familie zu decken, etwa: ,Wenn du dich schon so verhiltst, dann muss ich mir ja
keine Gedanken machen, dass aus dir spiter mal ein Pantoffelheld wird®. Zentral fiir die Struktur
des Sprechaktes ist, dass er eine (erzieherische) Zurechtweisung zum Ausdruck bringt, diese aber
gleichsam im selben Atemzug im Mantel der Ironisierung verdeckt. In Langschrift wire folgen-
des gesagt: Ich wiinsche, dass du mir bei der Vorbereitung des Abendessens hilfst. Dein aktuelles
Verhalten (die Verweigerung der Hilfe) zeigt jedoch, dass du dich spiter von deiner Partnerin
ebenfalls bedienen lassen willst. Aus dieser Haltung wird resultieren, dass du unter ihren Fittichen
stehen und damit zum Pantoffelhelden werden wirst.

Konfrontiert mit dem tatsichlichen Kontext lisst sich daher sagen, dass der Lehrer das vom
Schiiler geduflerte Paradoxon verstanden und als adoleszente Hilflosigkeit und Beschimung ana-
lysiert hat. Auf wenn du dich schon so verbiltst, folgt keine unmittelbare Offenlegung der Gefiihls-
welt des Schiilers, z. B.: dann weif§ ich ja jetzt, dass du noch keinen Sex hast, aber gerne welchen
haben machtest und deine Gedanken 24 Stunden am Tag darum kreisen, sondern er deutet mit
dann muss ich mir ja keine Gedanken machen an, dass er die Entwicklung des Schiilers als normal
verlaufend betrachtet, immerhin geht er ebenfalls davon aus, dass auch der Schiiler sich einmal
fortpflanzen wird (dass es irgendwann mal mehrere von dir gibt). Durch den direkten Rekurs auf
das Fortpflanzungsthema und seinen eigenen Unterricht (und spéter in meinem Unterricht landen)
erhilt die Aussage aber dennoch einen verhiltnismiflig harschen Zug der Zurechtweisung. Sie
markiert, dass das schiilerseitige Verhalten von dem Lehrer im Unterricht nicht geduldet wird.
Indem das vom Schiiler gezeigte Verhalten ironisiert gespiegelt wird, avanciert die Situation zu
einem gesteigerten Entgrenzungsspiel, man kénnte sagen, der Lehrer tiberbietet das vom Schii-
ler gezeigte Verhalten noch. Denn im Gegensatz zu der schiilerseitigen Auﬂerung, stellt die des
Lehrers den Schiiler vor der Klasse bloff — wenn auch auf intentionaler Ebene méglicherweise
humorvoll gemeint, so legt der Lehrer an dieser Stelle doch ohne Not und klassendffentlich den
Finger in die Wunde des Schiilers.

Zudem erscheint die Reaktion des Lehrers auf die Auflerung des Schiilers spontan und
prompt, was auf eine eigene Sicherheit im Umgang mit dem Thema Fortpflanzung hinweist.
Er enttarnt keine eigene Beschimung oder Hilflosigkeit, indem er briisk eine tatsichliche Kon-
sequenz an eventuell entgrenzendes Verhalten des Schiilers kniipft, wie etwa wenn du jetzt nicht
sofort liest, bekommst du eine Strafarbeit. Ex wihlt aber auch nicht die Variante, die Auflerung des
Schiilers schlicht zu ignorieren, oder allein den Akt des ,Reinrufens in die Klasse® zu sanktionie-
ren (Rube bitte!).

Im Sinne des Vier-Ohren-Modells'? analysiert er das Verhalten des Schiilers mit schon so ver-
hiiltst als kindisch und unreif (Sachebene), vermittelt durch die das abwertende Verb landen ein
gewisses Maf an Verachtung und Arger iiber die Unterrichtsstorung (genervt sein) (Gefiihlse-
bene und Selbstoffenbarungsebene), offenbart gleichzeitig eine Sicherheit und Standfestigkeit

12 Das Modell besagt, dass jeder Sprecher (Sender) mit seinem Sprechake auf vier verschiedenen Ebenen
Botschaften iibermittelt, die vom Empfinger mit vier verschiedenen ,Ohren® gehdrt werden: (1)

Sachohr, (2) Bezichungsohr, (3) Selbstoffenbarungsohr, (4) Appellohr.
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beruhend auf Lebensalter und Erfahrungswerten (Selbstoffenbarungsebene) und richtet einen
Appell an den Schiiler im Sinne von: Benimm dich nicht so kindisch (Appellebene).

Worauf macht diese Interaktionssequenz aufmerksam? Mindestens ldsst sich an dieser Stelle
festhalten, dass dem Unterricht offenbar keine Bordmittel zur Verfiigung stehen, mit deren
Hilfe schiilerseitige ,Entgrenzungen’, die wie im vorliegenden Fall einem schambehafteten Teil-
aspeke der Adoleszenzkrise geschuldet sind, in irgendeiner Form bearbeitet werden kénnten. Im
Anschluss an Wernet (2003) liefSe sich sagen, dass wir hier vor einem Fall stehen, der pridesti-
niert fiir eine pidagogisch permissive Intervention wire (z. B. ,Verhalte Dich bitte ruhig und

lies! 0.4.), dieser Weg von der Lehrkraft jedoch konsequent ausgeschlagen wird.

— Geliichter der Schiiler —

Das Gelichter der Schiilerschaft bezeugt eindriicklich, dass alle Anwesenden den pikanten
Unterton der Interaktion verstanden haben. Der ohnehin bereits in der Bredouille steckende
Schiiler bekommt die vom Lehrer geduf8erte Blofistellung also nun auch noch durch seine
Klassenkameraden vorgehalten. Einschrinkend ist jedoch hinzuzufiigen, dass das Gelichter
der Schiiler*innen sicherlich nicht allein dem Kommentar des Lehrers geschuldet ist — inso-
fern kénnen wir also nicht von einer klaren Front zwischen der Schiilerschaft und L. gegen S.
ausgehen —, sondern dass dieses Lachen teilweise auch der Brisanz der Thematik im Ganzen
geschuldet ist. Dennoch stehen dem Schiiler nunmehr lediglich zwei Handlungsalternativen
zur Verfiigung: Entweder er wendet sich mit roten Ohren seiner Aufgabe zu oder er antwortet

mit einem Gegenschlag.

S: Das kann man bei ibnen auch nur hoffen.

Die Auflerung des Schiilers muss als Gegenschlag interpretiert werden. Auffillig ist allerdings
die Unklarheit auf der Inhaltsebene des Sprechaktes. Dem Leser stellt sich die Frage, was der
Schiiler eigentlich konkret ausdriicken méchte. Hofft er a), dass der Lehrer die zukiinftigen
Kinder des Schiilers nicht im Unterricht haben wird oder hofft er b), dass L. sich keine weiteren
Gedanken macht? Gerade aufgrund dieser ambivalenten Bedeutung auf der Inhaltsebene des
Sprechaktes lisst sich sagen, dass die AufSerung als Gegenschlag zu der Auflerung des Lehrers zu
lesen ist. In beiden Fillen ist zum Ausdruck gebracht, dass der Schiiler keinen weiteren Kontakt
mit dem Lehrer wiinscht — weder a) in der Zukunft, noch b) in der aktuellen Situation. Dabei
ist in der Variante b) noch auf eine weitere Besonderheit hinzuweisen: Méchte der Schiiler sa-
gen, dass er darauf hofft, dass der Lehrer sich keine weiteren Gedanken macht, dann ist damit
zum einen gesagt ,,Lass mich endlich in Ruhe!” und zum anderen, in der Schirfe der Bemer-
kung graduell hsher: ,Wenn Sie sich Gedanken machen, kommt eh nur Murks dabei heraus!“

Der Schiiler spiirt also die Entblé6fung durch den Lehrer, er fiihlt sich offenbar vor den
Klassenkameraden vorgefiihrt. Seine Erwiderung bezeugt daher zum einen seine Beschimung
beziiglich des Themas: Insbesondere die Verwendung des unpersdnlichen Pronomens man be-
zeugt ja eine Distanzierung des Schiilers von der aktuellen Situation. Ubersetzt konnte die

Schiileriuferung wie folgt gelesen werden: Egal, was ich sage, Hauptsache irgendwas sagen, so
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dass ich nicht als Depp dastehe. Bezogen auf die L-S-Interaktion wird zum anderen eben hierin
deutlich, dass die vorausgegangene — wenn auch mglw. nicht in dem Mafle als Beleidigung
intendierte — Auflerung des Lehrers das Potenzial einer Ausuferung der dem Unterrichtsgegen-
stand abgewandten Interaktion noch befordert hat, kommt in der Schiileriuf8erung ja auch
unmittelbar eine an die Person der Lehrkraft gebundene Beleidigung zum Ausdruck. Ahnlich
wie der Schiiler zuvor, steht nun also der Lehrer unter Zugzwang, um, ohne sein Gesicht zu

verlieren, die Situation zu beenden und zum Tagesgeschift zuriickzukehren.

L: Ok, das reicht jetzt. Fangt an zu lesen.

Seine die Gesprichssequenz beendende Auflerung leitet der Lehrer mit dem umgangssprachli-
chen Kurzwort ok ein, das i. d. R. ein Ausdruck von Zustimmung ist. Hier jedoch trigt es eben-
falls einen autoritiren Unterton, der sich in der folgenden Grenzsetzung eindriicklich Ausdruck
verschafft. Das reicht jetzt ist gleichbedeutend mit Hier ist die Grenze. Deutlich wird demnach,
dass der Lehrer die Brenzligkeit der Situation erkennt. Im Modus des Universalismus fordert
er die gesamte Klasse auf, sich nun ihrer Aufgabe zuzuwenden. Damit sind sowohl Schiiler als
auch Lehrer aus dem prekiren Machtkampf entlassen und der Lehrer gewinnt die Kontrolle

und Definitionsmacht iiber den weiteren Verlauf des Unterrichts zuriick.

Fazit

Zunichst einmal soll erwihnt werden, dass der Titel des Protokolls nicht ganz passend er-
scheint, da die dargestellte Gesprichssequenz nicht auf eine ,Sackgasse” im Bezug auf das
Thema Fortpflanzung hinweist. Dieser Terminus suggeriert, dass weder Lehrer noch Schiiler
einen Weg aus einer festgefahrenen und kompromittierenden Situation finden, was die Re-
konstruktion der Sequenz widerlegt hat. Sowohl die Lehrperson als auch der Schiiler eroffnen
sich Ausginge. Was fiir den Schiiler die ,,Flucht“ ist, erreicht der Lehrer iiber die erzieherische
Mafinahme der Grenzsetzung.

Allerdings finden sich Jugendliche in der Adoleszenz immer wieder in Situationen wieder,
in denen sie zunichst keinen Ausweg sehen. Die Situation zeigt deutlich die fiir einen 15- bzw.
16-jihrigen Heranwachsenden iibliche adoleszente Unsicherheit. Gefiihle von Hilflosigkeit
und Beschimung gewinnen die Oberhand und l6sen eine Krise aus. Im analysierten Beispiel
16st die Furcht vor dem Thema Fortpflanzung, das mit dem Thema Sexualitit direkt in Bezug
gesetzt wird, eine solche Krise aus und driicke sich in dem einleitenden Schiilerkommentar aus.
Das Fallbeispiel zeigt demnach eindriicklich auf, welch unvorhersehbare oder auch vielfiltige
Art und Weise sich Aspekte der Adoleszenzkrise im Unterricht Ausdruck verschaffen kénnen.
Gleichermaflen wird deutlich, dass im schulischen Unterricht als institutionalisierter und 6f-
fentlicher soziale Praxis, kein Raum vorhanden ist, um die sensiblen und vielschichtigen psy-
chischen und emotionalen Verwicklungen der Schiiler*innen partikular bearbeiten zu kénnen.
Ein klassenoffentliches Eingehen auf die in der schiilerseitigen Kommentierung zum Ausdruck
gebrachten Scham im Sinne von: ,Ich weifs, dass es fiir Dich gerade nicht leicht ist, sich mit

dieser Thematik auseinander zu setzen. Bitte tu es trotzdem!“ wire ebenso entgrenzend, weil
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blof8stellend gewesen, wie die vom Lehrer realisierte Variante. Dartiber hinaus gehende Inter-
ventionen, die auf eine direkte Thematisierung der Adoleszenzkrise abzielten, wiren — eben ge-
rade aufgrund der Schambehaftetheit des Themas — geradezu absurd. Uberdies wire dann auch
der Fokus des Unterrichts nicht mehr auf den eigentlich geplanten Gegenstand (Fortpflanzung
als Uberleitung zum Thema Genetik) gerichtet.

Aus pidagogischer Perspektive wire damit also die Frage erdffnet, ob der Biologieunterricht
tiberhaupt den Ort darstellen kann, an dem Schiiler*innen bei der Bewiltigung entwicklungs-
psychologisch sensibler Themen unterstiitzt werden kénnen oder ob es nicht grundsitzlich der
Sache des Unterrichts dienlich wire, sich als Lehrkraft gegeniiber den durch die Adoleszenzkrise

bedingten Entgrenzungen der Schiiler*innen enthaltsam zu zeigen.
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»,Dann bekommst du ja noch weniger Punkte!* —

Eine objektiv hermeneutische Interpretation einer pidagogischen Entgrenzung

Einleitung

Die Institution Schule hat in unserer Gesellschaft zwei Funktionen: die Wissensvermittlung
einerseits und das Vertrautmachen mit bzw. die Vermittlung von sozialen Normen ande-
rerseits (vgl. Dreeben 1968, S. 61). Die Schule kann somit als Sozialisationsinstanz und
die entscheidende Schnittstelle zwischen Familie und Berufsleben verstanden werden. In
beiden Lebensbereichen ist das Verhalten ,,durch kontrastierende normative Prinzipien® ge-
leitet (ebd.). Parsons (1951, 1959) stellt diese Prinzipien als sogenannte ,,pattern variables®
gegeniiber: Die Familie bildet einen partikularistisch und affektiv geprigten Lebensbereich,
der nicht unbedingt leistungsorientiert ist. Im Berufsleben werden die Schiilerinnen und
Schiiler hingegen mit einem universalistischen, affektiv-neutralen und leistungsorientierten
Umfeld konfrontiert. Problematisch ist, dass die Institution Schule keinen flieenden Uber-
gang zwischen den beiden Lebensbereichen schaffen kann, in dem die Schiilerinnen und
Schiiler nach und nach von dem behiiteten familiiren Umfeld in das harte und moderne Ge-
sellschaftsleben begleitet werden (vgl. Wernet 2005, S. 132). Die Schule ist vielmehr ein Orrt,
an dem die Schiilerinnen und Schiiler ins kalte Wasser geworfen werden, um Schwimmen
zu lernen. Neben der Wissensvermittlung miissen die Lehrkrifte nun also noch unter der
Beachtung der Prinzipien der Neutralitit, des Universalismus und der Leistungsorientierung
das Schwimmen beibringen, das heifit die Schiilerinnen und Schiiler im Sinne der Gesell-
schaft sozialisieren. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen sich hierbei erst in ihre Schiiler-
rolle und die damit verbundenen Erwartungen einfinden, was zunichst zu Abweichungen in
der Ausiibung dieser Rolle fiihren kann. Diese Abweichung vom rollenkonformen Verhalten
wird als Entgrenzung bezeichnet (vgl. Hecht 2009, S. 90). Aber nicht nur Schiilerinnen und
Schiiler fallen aus der ihnen qua Institutionalisierung zugewiesenen Rolle. Auch Lehrkriften
gelingt es nicht immer, sich an die Prinzipien der Neutralitit, des Universalismus und der
Leistungsorientierung zu halten, was dann ihrerseits zu einer Rollenverletzung fiihren kann.
Niche selten ist diese Verletzung gekoppelt an eine vorangegangene Entgrenzung eines Schii-
lers, auf die eine Lehrkraft spiegelbildlich reagiert (vgl. Wernet 2005, S. 134). Entgrenzendes
Verhalten kann auf verschiedenen Ebenen vorkommen: Es kann die Schiiler und Schiilerin-
nen, die Fachinhalte sowie das Berufsrollenverstindnis des Lehrers bzw. der Lehrerin betref-
fen (vgl. Hericks 2006, S. 393).

Das folgende Protokoll soll daher mit dem Schwerpunkt der Entgrenzung analysiert wer-
den. Das Erkenntnisinteresse liegt darin, insbesondere die pidagogische Entgrenzung der

Lehrerrolle zu beschreiben und zu analysieren.
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Falldarstellung

Bei dem hier gewihlten Fall handelt es sich um eine Mitschrift einer Lehrer-Schiiler-Interakti-

on in einer 12. Klasse im Chemieunterricht:

Schiilerin steht vorne vor der Klasse und erliutert eine Folie.
L: S, nimm mal den Overhead-Projektor zur Seite, sonst kann ich dich ja gar nicht in

deiner vollen Schonheit betrachten.

S: Das stort mich nicht!

L: Aber dann bekommst du fiir diese Stunde null Punkte eingetragen.

S: Sie sollen ja nicht mein Auferes, sondern meine geistige Stirke beachten.
L: Dann bekommst du ja noch weniger Punkte!

Interpretation

L: S, nimm mal den Overbead-Projektor zur Seite, ...
Folgende Geschichte wire denkbar:

(1) Eine Putzkraft sagt zu einer anderen: ,Nimm mal den Overhead-Projektor zur Seite,

sonst kann ich hier nicht wischen.”

Das Wort ,,Overhead-Projektor” schrinke die kontextfreie Interpretation enorm ein, sodass es

fur die weitere Geschichtenbildung ersetzt wird. Dadurch wiren die folgenden Geschichten

denkbar:

(2) Ein Vorgesetzter sagt zu seinem Angestellten: ,Nimm mal den Stuhl zur Seite, ich brau-

che ein bisschen Platz da vorne.“

(3) Ein Gesprich zwischen Partnern, in dem der Partner zur Partnerin sagt: ,Nimm mal den

Vorhang zur Seite, sonst kann ich das Kleid gar nicht richtig sehen.®

Die ersten drei Geschichten haben gezeigt, dass bei der Form nimm xy zur Seite immer ein sto-
rendes Element entfernt werden muss, um freien Zugang bzw. freie Sicht auf etwas zu haben.
Zur Erfassung der latenten Sinnstruktur wird nun in einem Gedankenexperiment der Impe-
rativ #imm durch die strukturanaloge Form (Verb im Imperativ) mal xy ersetzt. Moglich wiren

folgende Geschichten:
(4) Eine Mutter zu ihrem Kind: ,Mach mal deine Hausaufgaben.®
(5) Ein Chef zu seinem Angestellten: ,Ruf mal xy an.”
(6) Ein Vater zu seinem Sohn: ,Rium mal dein Zimmer auf.“

Allen Beispielen ist gemein, dass durch den Imperativ eine direkte Adressierung an eine Person
A aus einer hierarchisch iibergeordneten Position von Person B erfolgt. Das heift, der Sprechake
verweist uns auf ein asymmetrisches Beziehungsgefiige. Fillt ein Sprechakt dieser Form in einer
symmetrischen Beziehung, so fiihrt er ein asymmetrisches Verhiltnis unter den Akteuren in die
Interaktion ein. Dafiir spricht auch die fehlende Héflichkeitsform bitze so wie das eingefiigte
mal. Im vorliegenden Fall schreibt die Lehrkraft der Schiilerin die Kompetenz zu, die Aufgabe
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selbst erledigen zu kénnen, was das asymmetrische Beziehungsgefiige in Richtung ,,Zutrauen in
die Autonomie® der Schiilerin abschwicht. Dies ist angesichts des in Rede stehenden Aspekts
und des Alters der Schiilerin nicht sonderlich iiberraschend.

Konfrontiert mit dem tatsichlichen Auferungskontexct, ist also klar, dass der Sprechakt auf
das hierarchische Gefiige einer jeden Lehrer-Schiiler-Bezichung verweist. Eine Schiilerin erhilt
die Anweisung den Overhead-Projektor zur Seite zu riumen, da sie von diesem verdeckt wird.
Dies impliziert, dass sie vor dem Overhead-Projektor steht und die Lehrkraft weiter hinten
im Klassenraum sitzt. Weiterhin legt die Aufforderung zum Zur-Seite-Rdumen nahe, dass die
Schiilerin sich linger dort vorne authalten und etwas prisentieren wird, was es nétig macht,
eine ungehinderte Sicht zu haben. Die Aufforderung der Lehrkraft ist also Ausdruck der Kont-
rolle iiber die Schiilerin und das Geschehen im Klassenraum.

Daraus lisst sich eine erste vorliufige Fallstrukturhypothese ableiten: Die Aussage der Lehr-
kraft stellt eine formal hierarchisch geprigte Aufforderung an eine untergeordnete Person dar

und ist Ausdruck der Kontrolle iiber das Geschehen im Klassenraum.

..., sonst kann ich dich ja gar nicht in deiner vollen Schonbeit betrachten.
Es lassen sich hier folgende Geschichten bilden:

(7) ,Geh mal ein Stiick zur Seite, sonst kann ich die Fjorde nicht in ihrer vollen Schonheit

betrachten.”

(8) ,,Geh mal ein Stiick nach hinten, sonst kann ich Notre-Dame nicht in ihrer vollen

Schonheit betrachten.
(9) Im Louvre kann ich die Mona Lisa in ihrer vollen Schonheit betrachten.

(10) ,,Schatz, zieh mal den Mantel aus, damit ich dich in deiner vollen Schénheit betrachten

kann.“

(11) ,Schatz, wie findest du den Rock?* — ,Nimm mal den Vorhang zur Seite, damit ich

dich in deiner vollen Schénheit betrachten kann.

Die letzten beiden Geschichten sind nur in partnerschaftlichen Kontexten wohlgeformt und
kénnen eher mit einem Augenzwinkern der Beteiligten gelesen werden. Kontextfrei haben diese
Geschichten gemeinsam, dass ein Betrachtungsobjekt beschrieben wird, das nicht in Ginze
erfasst werden kann, da es von etwas teilweise verdeckt wird. Die ersten drei Geschichten be-
schreiben die besondere Schénheit der Natur, eines Bauwerks oder eines Bildes. Dies sind alles
Objekte, die betrachtet werden konnen. Alle Objekte haben auch etwas Asthetisches an sich.
Das in der Aufgerung verwendete Verb betrachten leitet sich von dem Wort trachten ab, das etwas
haben wollen bzw. nach etwas streben bedeutet. Die Person wird mit dieser Aussage also objekti-
fiziert und zu einer Art Lustobjekt gemacht, nach dem getrachtet wird.

Im tatsichlichen Kontext ist die Aussage als Objektifizierung der Schiilerin zu einer Art
Lustobjekt durch die Lehrkraft zu sehen. Die Lehrkraft fiigt der vorangegangenen formalen
Aufforderung den Overhead-Projektor wegzurdumen also offenbar eine sexuell geprigte Moti-

vation hinzu: Sie nutzt ihre hierarchische Uberlegenheit, um sich einen freien voyeuristischen
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Blick auf die Schiilerin zu verschaffen. Ginge es um die reine freie Sicht auf die Prisentation
und die vortragende Schiilerin, hitte dies anders formuliert sein miissen, z. B. ,,... sonst kénnen
wir deine Prisentation nicht erkennen®. Im Schulkontext steht die Verschiebung der Schiiler-
rolle zu einem Lustobjekt durch die Lehrkraft in einem massiven Kontrast zur Schule als Ort
der Wissensvermittlung und des Erlernens sozialer Normen. Die Lehrkraft verlasst ihre Lehrer-
rolle und somit auch die professionelle Distanz und agiert in Form eines sexualisierten Verhal-
tens gegeniiber eine Schiilerin. Dies verdndert die Fallstrukturhypothese dahingehend, dass
die Lehrkraft nicht einfach eine der Unterrichtssituation geschuldete Aufforderung ausfiihre,
sondern die hierarchische Uberlegenheit im Schiiler-Lehrer-Verhiltnis (aus)nutze: L. verlisst
die professionelle Distanz und weitet die Interaktion auf eine sexualisierte, weil voyeuristisch
geprigte Ebene aus.

Als mégliche Fortfiihrung sind folgende Szenarien denkbar: Die Schiilerin riumt den
Overhead-Projektor zur Seite und unterwirft sich damit der Aufforderung der Lehrkraft oder
sie weigert sich, den Overhead-Projektor wegzurdumen und leistete damit dem Ubergriff der
Lehrkraft Widerstand.

S: Das stort mich nicht!

Es wiren die folgenden Geschichten denkbar:

(12) Der Besuch kommt: ,Ich habe nicht aufgerdumt.“ — ,Das stért mich niche.”
(13) ,Ich habe einen Déner gegessen und bestimmt eine Knoblauchfahne.“ — ,Das stért
mich nicht.“

(14) ,,Ich habe die Nudeln versalzen.” — ,Das stort mich nicht.“
(15) ,,Ich habe vergessen, dich anzurufen.“ — ,Das stort mich nicht.”
(16) ,,Ich habe eine Narbe am Bein.“ — , Die stért mich nicht.”

Die genannten Geschichten haben alle gemein, dass es einen potenziellen Stérfaktor gibt. Der
Adressat distanziert sich von diesem Stérfaktor und bringt zum Ausdruck, dass er mit der
gegebenen Situation kein Problem hat. Im Gegensatz zu der zuletzt genannten Kontrastge-
schichte ,,Ich habe eine Narbe am Bein“ — ,, Die stért mich nicht.” handelt es sich bei den zuvor
aufgefiithrten Geschichten um eine Verallgemeinerung der jeweiligen Situation, was durch die
Verwendung des Artikels das deutlich wird. Dies zeigt auch die Kontrastgeschichte. In der Kon-
trastgeschichte wird sich mit dem Artikel die direke auf den Storfakeor, in dem Fall die Narbe,
bezogen. Durch die Verallgemeinerung mithilfe des das wird also ein generelles Hinnehmen
einer kompletten Situation zum Ausdruck gebracht.

Konfrontiert man diese Lesart mit dem tatsichlichen AuSerungskontext, ergibt sich folgen-
des Bild: Oberflichlich scheint es der Schiilerin egal zu sein, dass die Sicht des Lehrers auf sie
blockiert ist. Ihr Sprechakt kénnte entsprechend — betrachten wir allein die manifeste Ebene —
als Ausdruck des Widerstands gegen den Ubergriff der Lehrkraft gelesen werden. Insbesondere
der allgemeine, in der aktuellen Situation nur vermeintlich klar mit dem realisierten das her-

gestellte Bezug zur Situation macht jedoch auf eine weitere Bedeutungsebene der Reaktion der
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Schiilerin aufmerksam. Denn ziehen wir den gesamten Kontext in Betracht, ist auf der latenten
Bedeutungsebene mit dem Satz Das stort mich nicht ebenfalls die Dimension der sexuellen
Objektifizierung durch die Lehrkraft thematisiert. Aus dieser Perspektive trigt die Erwiderung
durchaus auch einen koketten Zug — ,,Es stért mich niche, dass Sie mich nicht in meiner vollen
Schénheit betrachten kénnen“. Diese Lesart impliziert also ein — gerade in der Ambivalenz
des Sprechaktes liegend — Einsteigen auf den Kommentar der Lehrkraft. Das heifSt, die Schii-
lerin spielt verbal den Ball an die Lehrkraft zuriick und beendet so den Ubergriff gerade nicht
rigoros, sondern hilt das Spiel am Laufen. Aus der anfinglichen Anziiglichkeit der Lehrkraft
entsteht so eine flirtartige Interaktion.

Die Fallstrukturhypothese lisst sich also dahingehend erweitern, dass sowohl Lehrer als
auch Schiilerin aus ihren Rollen fallen und eine Art verbales Spiel auf erotisierten Ebene begin-
nen, welches die professionelle Distanz zwischen Lehrer und Schiilerin unterschreitet. Als még-
liche Fortsetzungen wiren denkbar, dass der Lehrer aus dem Spiel aussteigt und das Gesprich
wieder in die Professionalitidt des Unterrichtsgesprichs zuriicklenkt oder dass er den Ball am

Laufen hilt und auf das Gesagte der Schiilerin eingeht.

L: Aber dann bekommst du fiir diese Stunde null Punkte eingetragen.
Zu dieser Sequenz wiren die folgenden Geschichten denkbar:

(17) Der Lehrer bittet einen Schiiler, die Hausaufgaben vorzulesen, was dieser verweigert:
,Lies bitte die Hausaufgaben vor.“ — N3, keine Lust!“ -, Aber dann bekommst du fiir diese

Stunde null Punkte eingetragen.®

(18) Im Unterricht verabschiedet sich ein Schiiler und geht: ,Ich habe keine Lust mehr und

gehe nach Hause.“ — ,,Aber dann bekommst du fiir diese Stunde null Punkte eingetragen.®

Da die Kombination der Worter Stunde und Punkte die kontextfreie Interpretation enorm
einschrinken und auf einen Schulkontext beschrinken, werden im Folgenden eben diese

Worter nach und nach ersetzt. Dadurch ergeben sich die folgenden Geschichten:

(19) In einer Spielrunde: ,Ich kann diese Runde nicht setzen.“ — ,Aber dann bekommst du

fur diese Runde null Punkte eingetragen.®

(20) ,Ich habe meine Bonuskarte vergessen.“ — ,,Aber dann bekommst du fiir diesen Ein-

kauf keine Bonuspunkte gutgeschrieben.®

Alle Geschichten haben gemeinsam, dass sie eine Folge zu einer vorausgegangenen Auflerung
einer anderen Person ankiindigen. Dies wird durch die Verwendung des Wortes dann deutlich.
Dann tragt hier in diesem Kontext die Bedeutung in diesem Fall bzw. unter diesen Umstinden.
Diese Formulierung setzt eine vorangegangene Auflerung voraus, damit sie wohlgeformt ist.
Verstirkt wird diese Androhung von Folgen bzw. Konsequenzen noch durch die Verwendung
des aber. Die Konjunktion aber driickt aus, dass etwas nicht den Erwartungen des Sprechers
entspricht, und bildet hier die Ankniipfung an das Vorhergesagte. Die Androhung von Folgen
ist auf den Zeitpunke des Sprechens beschrinke, was durch das Demonstrativpronomen diese

ausgedriickt wird. In der Zukunft liegende Konsequenzen wiirde eher mit dem Wort ndchste oder
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Jfolgende ausgedriicke. Weiterhin haben die Geschichten gemein, dass angedrohte Konsequenzen
festgehalten bzw. gespeichert werden, was die Verwendung der Worter eintragen und gutschreiben
verdeutlicht. Somit scheint es sich um Konsequenzen zu handeln, die wieder abrufbar sind, da
diese verschriftlicht worden sind.

Im tatsichlichen Auflerungskontext kiindigt der Lehrer Folgen fiir die vorangegangene Aussa-
ge der Schiilerin an. Damit bedient er sich abermals seiner qua Institutionalisierung der Interak-
tion eingeschriebenen hierarchisch héher stehenden Position und nutzt diese zur Demonstration
seiner Macht. Er droht der Schiilerin fiir das ,Nicht-Zur-Seite-Riumen’ des Overhead-Projektors
mit einer schlechten Note fiir die gerade laufende Stunde. Auf der sexuellen Ebene bzw. der Ebe-
ne des verbalen Spiels zwischen Lehrer und Schiilerin spielt der Lehrer den Ball demnach zuriick
an die Schiilerin. Er bedient sich dabei einer gesteigerten Form, da nun explizit die Notengebung
thematisch ist, wihrend er sich weiter auf den Aspekt des Nichtsehens in ihrer vollen Schénheit
fokussiert und die Schiilerin nach wie vor dazu bringen méchte, den Overhead-Projektor wegzu-
riumen. Auch hier fillt der Lehrer aus seiner Rolle und nutzt seine hierarchische Uberlegenheit
gegeniiber der Schiilerin deutlich aus, um das Spiel auf der erotisch-sexualisierten Ebene zu hal-
ten und seine (die Situation erotisierenden) Wiinsche durchzusetzen.

Die Fallstrukturhypothese kann also bestehen bleiben. Lehrer und Schiilerin halten das ver-
bale, sexuelle Spiel aufrecht. Allerdings muss die Hypothese dahingehend erweitert werden, dass
der Lehrer seine Uberlegenheit ausnutzt, um seine sexuell konnotierten Ziele zu erreichen und so
seinerseits ein weiteres Mal aus seiner Rolle fillt. Mégliche Fortsetzungen wiren das Ausfithren
der geforderten Handlung durch die Schiilerin, um eine schlechte Note zu vermeiden und somit
der Ausstieg aus dem verbalen Spiel sowie das Weiterfiihren dieses Spiels durch eine passende Au-

Berung der Schiilerin und ein daran gekoppeltes ,Nichtfolgeleisten’ der Aufforderung des Lehrers.

S: Sie sollen ja nicht mein Auﬁeres, sondern meine geistige Stiirke beachten.
Zu dieser Sequenz koénnen die folgenden Geschichten erzihlt werden:

(21) Ein Chef sagt zu einer Angestellten: ,So konnen Sie hier aber nicht rumlaufen® — ,Sie

sollen ja nicht mein Auf8eres, sondern meine geistige Stirke beachten.”

(22) ,Sie sehen gar nicht wie ein Arzt aus.“ — ,Sie sollen ja nicht mein Auferes, sondern

meine fachliche Kompetenz beachten.

(23) ,Das Essen sieht ja furchtbar aus.“ — ,Sie sollen ja nicht das Aussehen, sondern den

Geschmack bewerten.

(24) Zwei Freunde beobachten eine Gruppe von Frauen: ,Die Blonde sicht ja furchtbar

aus.“ — ,Du sollst ja nicht ihr Auferes, sondern ihre geistige Stirke beachten.®

Die Geschichten haben alle gemeinsam, dass ihnen eine Auﬁerung vorangegangen sein muss,
auf die nun geantwortet wird. Dies wird durch die Partikel jz deutlich, welche hier wie das Wort
schliefflich verwandt wird. Dadurch nimmt der Sprecher konzessiv Bezug auf eine vorangegange-
ne AuBerung. Auflerdem dient das jz der Betonung der Aussage und bekriftigt diese.

Die erzihlten Geschichten haben auflerdem gemein, dass immer ein Aspekt einer Person

betrachtet wird, der eigentlich nicht im Mittelpunkt stehen sollte, da es sich bei dem betrach-
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teten Aspekt nicht um das wirklich Wichtige, wie z. B. die Kompetenz eines Arztes handelt. Es
wird hier nur das rein Auf8erliche betrachtet. Dies fithrt zu einer Objektifizierung und somit
zur Reduzierung der betrachteten Person auf ihr Auf8eres. Die sprechende Person scheint ihre
Objektifizierung selbst zu bemerken und spricht den vorherigen Sprecher darauf an. Dies wird
durch die Verwendung des Pronomens mein sowie der Kontrastgeschichte deutlich, in der sich
mit dem Pronomen 7/ auf eine andere Person bezogen wird, welche nicht selber spricht.

Auch das Verb beachten fillt ins Auge. Beachten wird hiufig im Zusammenhang mit Re-
geln, Vorschriften oder Sicherheitsmaf§nahmen verwendet, wie z. B. in ,Bitte beachten Sie die
Sicherheitshinweise® oder ,Beachten Sie die Verkehrsregeln®. Die mit dem Verb beachten ver-
kniipften Dinge scheinen also eine gewisse Wichtigkeit zu besitzen. Dies deutet darauf hin, dass
es dem Sprecher sehr wichtig erscheint, den Adressaten auf seinen ,,Fehler®, nur das Unwichtige
zu betrachten, hinzuweisen. Andernfalls wire wahrscheinlich das Wort beurteilen oder bewerten
verwendet worden.

Aufillig ist auch die Verwendung des Modalverbs so/len in allen Geschichten. Damit bringt
der Sprecher eine bestimmte Aufforderung bzw. Anweisung zum Ausdruck, was zu tun ist. Es
hat dadurch einen befehlsihnlichen Charakter. In Verbindung mit dem #ichz wird dadurch eine
Aufforderung zur Unterlassung.

Der Sprecher benutzt hier die Konjunktion sondern mit der Bedeutung hingegen. Damit
wird hier ein Gegensatz zu dem Gesagten iiber das Auf8ere aufgebaut. Dies hat zur Folge, dass
dem vorangegangenen Sprecher signalisiert wird, dass man mit der Aussage nicht einverstanden
ist und diese nun berichtigt bzw. in andere Bahnen lenkt.

Im tatsichlichen Auflerungskontext also zeigt die Schiilerin deutlich, dass sie die Objektifizie-
rung durch den Lehrer erkannt hat. Sie spiegelt dem Lehrer sein Herausfallen aus der Lehrerrolle
wider, indem sie selbst aus ihrer Rolle fillt. Dies geschieht dadurch, dass die Schiilerin den Lehrer
auf seine Pflichten aufmerksam macht und ihn darauf hinweist, dass er sie objektiv und ohne
Einbeziechung von duf§eren Einfliissen benoten sollte. Sie spielt also seine zuvor erfolgte Drohung
zuriick zu ihm. Es handelt sich hier also um einen Versuch, die durch die Drohung des Lehrers
zuvor wiederhergestellte hierarchische Beziehung umzudrehen. Dies wird durch die Infragestel-
lung der Kompetenz des Lehrers sowie durch die Erteilung von Anweisungen, was der Lehrer in
seiner eigentlichen Rolle zu tun hitte, erreicht. Die Fallstrukturhypothese muss also dahingehend
erweitert werden, dass auf die Entgrenzung des Lehrers eine Entgrenzung der Schiilerin erfolgt,
die sich nicht mehr nur auf der rein sexuellen Ebene, sondern auf der Machtebene bewegt. Dies
fiihre dazu, dass sich das verbale Tauziehen langsam auf ein Ende zubewegt. Méglich Fortsetzun-
gen wiren das Aussteigen des Lehrers aus dem verbalen Spiel oder eine weitere Erwiderung, die

seine Autoritit und somit seine vorangegangene Machtposition wiederherstellt.

Dann bekommst du ja noch weniger Punkte!
Fiir diese Sequenz sind die folgenden Geschichten denkbar:

(25) ,Ich mochte meine Hausaufgabe nicht vorlesen.“ — ,Dann bekommst du ja noch

weniger Punkte.”
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(26) Wahrend eines Spiels: ,,Ich muss leider passen. Ich kann in dieser Runde nicht set-

zen.“ — ,Dann bekommst du ja noch weniger Punkte.“

Da das Wort Punkte die kontextfreie Interpretation stark einschrinke, wird es im Folgen-

den ersetzt, sodass sich die folgenden Geschichten ergeben:

(27) ,Ich reduziere meine Stunden bei der Arbeit.“ — ,Dann bekommst du ja noch weni-
ger Geld.®

(28) ,Ich hére immer Musik, wihrend ich arbeite.“ — ,,Dann bekommst du ja noch weni-
ger mit.”

(29) ,Ich reduziere die Preise der Sommerware.“ — ,,Dann bekommst du ja noch weniger
Einnahmen.“

In allen Geschichten wird eine Konsequenz fiir eine vorangegangene Handlung bzw. Aussage
angekiindigt. Diese wird durch das Adverb dann eingeleitet, welches hier die Bedeutung von i
diesem Falle oder unter diesen Umstinden trigt. Diese Konsequenz ist negativ besetzt, da hier das
Wort weniger verwendet wird. Wiirde man das noch weglassen, ergibe sich ,Dann bekommst
du ja weniger Punkte“. Betrachtet man das weniger also isoliert, kann man feststellen, dass der
Sprecher durch seine vorangegangene Handlung von etwas weniger als vorher bekommt. Es
sind aber keine Riickschliisse tiber die eigentliche Menge des zu dem Zeitpunkt Vorhandenen
(z. B. Punkte bzw. Geld) moglich. Verstirke wird diese Aussage durch die Partikel noch. Noch
weniger in Kombination impliziert, dass es vorher schon wenig von etwas gab, das durch die
vorangegangene Handlung das Vorhandene noch verringert wird. Weiterhin driicke dieses 7och
auch einen gewissen Arger bzw. eine gewisse Erregung des Sprechers aus. Hiufig wird das noch
mit einem drohenden Unterton gesagt, um seinen Gesprichspartner auf zu erwartende Kon-
sequenzen beziiglich seiner AufSerung hinzuweisen. Um der Aussage noch mehr Nachdruck zu
verleihen, verwendet der Sprecher die Partikel ja. Das ja unterstiitzt die Androhung der Konse-
quenzen, da es als Ausdruck einer Mahnung gelesen werden kann.

Im tatsichlichen Auflerungskontext droht der Lehrer der Schiilerin mit einer deutlich
schlechteren Note aufgrund ihres ,Nichtfolgeleistens’ beziiglich seiner Aufforderung. In seiner
Aussage betont er mithilfe des noch weniger implizit, dass die Schiilerin ohnehin nur sehr we-
nige Punkte erreichen wiirde, diese aber mithilfe ihres Aufleren aufbessern konnte. Der Lehrer
wertet die geistigen Fihigkeiten bzw. die fachlichen Leistungen der Schiilerin mit dieser Aus-
sage deutlich ab und macht deutlich, dass sein Fokus auf dem Auf8eren der Schiilerin liegt und
er ein sexuelles Interesse verfolgt. Dadurch verstirkt er nochmal die Komponente der sexuellen
Objektifizierung, die sich bereits in den vorangegangenen Auflerungen zeigte. Dies stellt eine
deutliche Intimititsverletzung der Schiilerin dar.

Der Lehrer nutzt hier das Machtinstrument der Notenvergabe, um seine Autoritit wieder
herzustellen, die die Schiilerin in ihrer vorherigen Aussage teilweise untergraben hatte. Hierfiir
greift er die Schiilerin auf einer sehr personlichen Ebene an und stellt diese vor der Lerngruppe
blof}, um sein Ziel, sie in ,,ihrer vollen Schonheit“ betrachten zu kénnen, zu erreichen.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass hier eine wechselseitige Entgrenzung von Lehrer

und Schiilerin vorliegt. Der Lehrer scheint ein sexuelles Interesse zu verfolgen, auf welches die
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Schiilerin zunichst verbal eingeht. Innerhalb dieses verbalen Spiels droht dem Lehrer zuneh-
mend ein Autorititsverlust, was das verbale Spiel zwischen den Beiden zunehmend zu einer Art

Machtspiel macht.

Schlussbetrachtung

Bei dem analysierten Fallbeispiel handelt es sich um das Phinomen der Entgrenzung auf Leh-
rer- sowie auf Schiilerseite. Die Interaktion beginnt mit einem asymmetrischen Verhiltnis zwi-
schen Lehrer und Schiilerin. Der Lehrer fordert die Schiilerin auf, den Overhead-Projektor
wegzuriumen, damit er sie besser bei ihrem Vortrag sehen kann. Problematisch ist nur, dass der
Lehrer das Gesprich hier auf eine sexuell geprigte Ebene lenkt, indem er die Schiiler zu einer
Art Lustobjekt macht. Es kommt durch seine Aussage zu einem Distanzverlust zwischen Lehrer
und Schiilerin, der eine Intimititsverletzung mit sich bringt. Diese sexuell orientierte Bitte
steht in einem Widerspruch zur Schule, einem Ort des Lehrens und Lernens. Das entgrenzende
Verhalten des Lehrers hitte mit der einfachen Bitte, den Overhead-Projektor zur Seite zu stel-
len, damit man dem Vortrag besser folgen kann, vermieden werden konnen. Eine Anspielung
auf das duflere Erscheinungsbild der Schiilerin wire hier nicht nétig gewesen. Dass es dem
Lehrer aber nicht um das reine Verfolgen des Vortrags zu gehen scheint, sondern sein Fokus auf
dem Betrachten der Schiilerin geht, zeigt sich im Verlauf der Interpretation.

Die Schiilerin reagiert zunichst auf diese Intimititsverletzung mit einer Entgrenzung ihrer-
seits, indem sie der Anordnung des Lehrers nicht Folge leistet. Sie scheint allerdings Gefallen
an dem kleinen Schlagabtausch auf sexueller Ebene zu finden, da sie den Ball zu Beginn wieder
zuriick zum Lehrer spielt. Sie reagiert mit einer gewissen Koketterie auf die sexuellen Anspie-
lungen des Lehrers. Diese spiegelbildliche Form der Reaktion kann hiufig bei Entgrenzungen
beobachtet werden, sowohl auf Lehrer- als auch auf Schiilerseite.

In seiner Antwort versucht der Lehrer die Schiilerin mit dem Druckmittel der Noten zu
seiner erwiinschten Handlung zu bringen, den Overhead-Projektor wegzuriumen. Hier hitte
er das Gesprich auf eine sachliche Ebene zuriicklenken kénnen und mit der oben genannten
Bitte zum Referat zuriickkehren koénnen. Anstatt dessen spielt er das verbale Spiel weiter und
erniedrigt die Schiilerin vor der Lerngruppe, indem er ihre fachlichen Leistungen unter ihr
Aussehen stellt und somit seine sexuellen Absichten ein weiteres Mal verdeutlicht.

Fiir die Schiilerin ist hier ein Punke iiberschritten. Sie versucht, sich gegen diese Anspie-
lungen zu wehren und fillt erneut aus ihrer Schiilerrolle. Sie méchte diese Intimititsverletzung
in einem 6ffentlichen Raum bzw. vor dem Schiiler-Publikum nicht einfach so hinnehmen und
sieht fiir sich selbst keine andere Méglichkeit darauf zu reagieren, als den Lehrer auf seine
Pflichtverletzung aufmerksam zu machen und ihn darauf hinzuweisen, sie objektiv und ohne
duflere Einfliisse zu benoten.

Diese Interaktion verselbstindigt sich und gipfelt daher zunehmend in einer Spiralbewe-
gung, in der versucht wird, sich gegenseitig zu iibertreffen. Die Interaktion wirkt zunichst erst
einmal belustigend, je weiter man sie jedoch liest, merkt man den zunehmenden Anstieg an
Intimititsverletzung und Verlust von professioneller Distanz. Der Lehrer findet in diesem Fall

einen sexuell orientierten Kurs eingeschlagen, den er nur schwer wieder verlassen kann. Bei ei-
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ner solchen Entwicklung des Gesprichs wire es hilfreich gewesen, den verbalen Schlagabtausch

moglichst frithzeitig zu beenden und das Gesprich wieder auf eine sachliche Ebene zu lenken.
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Der (Vor-)Fall mit dem Textmarker am Korper —

Dekonstruktion einer Minnlichkeitsinszenierung

»1ch hab n Textmarker am Kérper und den fass ich tiglich an®

Schon auf den ersten Blick ist erkennbar: Dieser Sprechake hat keinen Platz im Unterricht. Wenn
er dort vorkommt, handelt es sich um eine besondere und schwerwiegende Form der Storung des
unterrichtlichen Handlungsrahmens. Es handelt sich hier nicht um eine latente sexuelle Anspie-
lung, wie sie des Ofteren in Unterrichtsprotokollen zu finden ist, sondern um eine Manifestation
derselbigen innerhalb einer Oberstufenklasse.!

Dies stellt insofern eine Besonderheit dar, als ein internalisiertes Schiiler-Rollenhandeln in
einer 11. Klasse anzunehmen wire; anstelle dessen wird der entgegengesetzte Strukeurtypus der
diffusen Sozialbeziehung bedient (Parsons 1951; Wernet 2003).

Jene sexuelle Entgrenzung — das Scheitern einer rollenkonformen, spezifischen Praxis — soll un-
ter Zuhilfenahme der Methode der Objektiven Hermeneutik im Fokus dieser Hausarbeit stehen.

Vor Beginn der Interpretation soll die angegebene Kurzcharakterisierung betrachtet werden,

die durch ungewdhnliche Ausfiihrlichkeit auffillt.

Kurzcharakterisierung der Beobachtungsszene

Die Schiiler sollen in Gruppenarbeit zum Thema Arbeitslosigkeit Aufgaben bearbeiten. Nach 10
Minuten hat eine Jungsgruppe immer noch nicht mit dem Lesen des Textes angefangen. Sie un-
terhalten sich lautstark iiber Frauen in der Unibibliothek. Die Lehrerin schaut zunichst amiisiert,
irgendwann aber warnend zu ihnen und fordert dann den lautesten Schiiler auf, endlich mit dem

Textmarker den Text zu lesen.

Protokoll

S1: (provozierend laut) Boah, ich war gestern in der Unibibliothek. Mega das Weiberparadies,
Alter!

Lehrerin schmunzelt

Ein paar Minuten spiter gebt sie zu der Jungsgruppe.

L: Du solltest jetzt auch mal endlich deinen Textmarker anfassen, S1.

S1:  Ich hab n Textmarker am Kérper und den fass ich tiglich an.

Lehrerin ignoriert diese AufSerung

Die Kurzcharakeerisierung der Beobachtungsszene liefert keine niichterne Beschreibung des

Interaktionsrahmens, sondern bereits eine Interpretation der Szenerie seitens der Protokol-

12 Entnommen ist diese Schiileriuflerung aus einem Protokoll der kasuistischen Lernplattform der Leib-
niz Universitit Hannover.
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lantin. Es handelt sich um eine subjektiv gefirbte, statt einer deskriptiven Darstellung des
Unterrichtsgeschehens. Das Verhalten der Schiilergruppe, immer noch nicht mit dem Lesen
des Textes begonnen zu haben, wird von der Protokollantin als formales Sdumnis markiert,
die Deklaration der Schiilergruppe als lautstarke Jungsgruppe zeichnet ein stereotypes Bild.
Die Kurzcharakterisierung erfolgt scheinbar aus einem lehrernahen Blickwinkel. Sie betont
vor allem die Vehemenz der Unterrichtsstérung und legitimiert somit implizit die Notwen-

digkeit der Disziplinierung durch die Lehrkraftt.

S (provozierend laut): Boah, ich war gestern in der Unibibliothek

Wie bereits in der Kurzcharakeerisierung, ist auch die wortliche Wiedergabe der Interaktion
durch Anmerkungen der Protokollantin gerahmt. Den Sprechakt als provozierend laut ein-
zustufen, stellt wiederrum eine Deutung der Situation dar. Diese Vor-Interpretation in eine
objektiv-hermeneutische Interpretation als objektives Datum miteinzubeziehen, wiirde den
Text nicht als Text analysieren und damit die Prinzipien dieser Methode verletzen. Schlief3-
lich gilt nicht der Protokollantin, sondern dem hier sprechenden Schiiler unser spezifisches
Fallinteresse (vgl. Wernet 2009, S. 21-38). Fiir die Interpretation ist lediglich von Bedeu-
tung, dass der nun zu betrachtende Sprechake ,lauter” gesprochen wurde, also vermutlich fiir
eine breite Horergruppe wahrnehmbar zu sein scheint.

Die Einleitung eines Sprechakts mit einem lauter gesprochenen ,Boah* ist ein typisch ju-
gendsprachlicher Ausdruck. Die Aufmerksamkeit der Zuhérer*innen wird beansprucht und
ein Spannungsbogen wird erzeugt. Diese Einleitung verweist, aufgrund des jugendkulturel-
len Sprachgebrauchs, nicht auf einen spezifischen Kontext, sondern auf freundschaftlich-
diffuse Kontexte (Parsons 1951; Wernet 2003).

Der Sprechake ich war gestern in der Unibibliothek zeigt auf, dass der/ die Sprecher*in sich
nicht dem universitiren Kontext zugehérig zu fithlen scheint. Ein Studierender kénnte zwar
ein Peer-Group-Gesprich so einleiten, er wiirde aber statt Unibibliothek nur Bibliothek oder
die Kurzform Bib verwenden, da eine explizite Nennung, dass es sich um die Universititsbi-
bliothek handelt, tiberfliissig erscheint. Deutlich wird somit, dass der/die Sprecher*in in der
Universititsbibliothek nur eine Giste- oder Beobachterrolle eingenommen hat.

Im vorliegenden Kontext scheint nicht nur die Peer-Group, sondern, da der Sprechakt
lauter gesprochen wurde, auch die gesamte Klassenoffentlichkeit indirekt adressiert zu sein.
Der Sprechake scheint einen klassischen Abgrenzungsmechanismus zu beinhalten: Jedem
wird bewusst, ob er als Mitglied der Gruppe manifest adressiert ist oder die Publikumsrolle
einnimmt. So dient der Sprechakt der Vergemeinschaftung der Peer-Group und grenzt sie
gleichzeitig nach auflen ab. Die offensichtlich vorrangig angesprochene Schiilergruppe wird
von der Protokollantin als Jungsgruppe beschrieben. Sie scheint hier besonders als reine
Jungengruppe aufzufallen. Es handelt sich folglich nicht um eine zufillig zusammengesetzte
Arbeitsgruppe, sondern um eine feste, geschlechterhomogene Clique.

Fiir die minnliche Sozialisation tibernimmt gerade die gleichgeschlechtliche Peer-Group
bereits vor der Adoleszenz eine Schliisselrolle: Der Eintritt in eine Peer-Group ist zugleich
Austritt aus dem ,,weiblich-dominierten® (Béhnisch/Winter 1997, S. 83) Lebensraum Fa-
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milie. Die Peer-Group triigt damit durch ihre Identifikationsméglichkeit entscheidend zur
Ausbildung einer Geschlechter- bzw. Geschlechterrollenidentitit des Individuums bei (vgl.
Parsons 1968, S. 174-175). Béhnisch und Winter stellten hierzu pointiert fest: ,,Die Peer-
Group zieht den minnlichen Jugendlichen fast magisch an, denn der Junge weif$ bisher nur
aus der mutter-dominierten Familie, daf er ,nicht Nichtmann® ist“ (Bohnisch/Winter 1997,
S. 83).

Die Jungsgruppe im Kontext scheint diese Identifikationsméglichkeit fiir ihre Mitglieder
zu erfiillen, denn sie fillt eben nicht einfach als geschlechtsneutrale Gruppe, sondern als

Jungengruppe auf.

S1: ... Mega das Weiberparadies, Alter!

Der Sprecher bedient durch die Verwendung von Mega und Alter weiter einen jugendsprach-
lichen Duktus. Der Spannungsbogen, der mit Boah begonnen wurde, wird sprachlich durch
Alrer geschlossen. Die vorangegangene Deutung eines jugendkulturellen Sprechakts und die
damit verbundene Darstellung einer Gruppenzugehérigkeit wird gestirke.

Der Ort Unibibliothek wird vom Sprecher als [m/ega das Weiberparadies beschrieben.
Der Begriff Weib ist heutzutage eine besonders abwertende Bezeichnung fiir eine Frau, die
sie diffamiert und zu einem Objekt degradiert. Intentional will der Schiiler zum Ausdruck
bringen, dass die Universititsbibliothek aufgrund der dort anwesenden, fiir ihn begehrens-
werten Frauen, einem Paradies gleichkomme.

Die Entwertung von Frauen — insbesondere mittels Sexualisierung — ist ein klassischer
Mechanismus, um eine Uberlegenheit des Minnlichen zu konstruieren. Dadurch manifes-
tiert sich eine hierarchische Anordnung der Geschlechter: Die Frau wird als schwach und se-
xuell passiv entwertet, der Mann als stark und sexuell aktiv idealisiert (vgl. Budde/Faulstich-
Wieland 2005, S. 46—47). Neben der identifikationsstiftenden Funktion der minnlichen
Clique bedeutet sie auch eine ,,neue Qualitit sozialer Kontrolle“ (Bshnisch/Winter 1997,
S. 79) fir das Individuum, denn um legitimer Teil der Gruppe zu sein, muss es die eigene
Minnlichkeit gegeniiber der Gruppe immer wieder bestitigen (vgl. Niederbacher/Zimmer-
mann 2011, S. 174). So ldsst sich die frauendiffamierende Aussage des Schiilers auch als
eine Art Versicherung an seine Jungsgruppe lesen, weiter ihrer Minnlichkeitsvorstellung zu
geniigen und damit ein legitimes Gruppenmitglied zu sein.

Kontextfrei und stringent dem ,,Wortlichkeitsprinzip® (Wernet 2009, S. 23) der Inter-
pretationsmethode folgend, ergibt sich in der Analyse des Begriffs Weiberparadies jedoch
eine Diskrepanz zu der vorangegangenen Deutung: Ein Weiberparadies miisste begriffslo-
gisch ein Paradies fiir Frauen und nicht ein Ort sein, an dem Minner gut Frauen beobachten
kénnen.

In einer Ersetzungsprobe soll dies verdeutlicht werden, indem der Begriff ,, Weiberpara-
dies“ durch , Kinderparadies“ gedankenexperimentell ersetzt wird: Ein Kinderparadies wird
als ein idealer Ort fiir Kinder verstanden, beispielsweise konnte ein Spielplatz so bezeichnet
werden. Analog zum Kinderparadies miisste ein Weiberparadies begriffslogisch zwingend

ein solches fiir Frauen sein. Die Deklaration der Bibliothek als idealer Ort, um Frauen zu
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beobachten, misslingt, da der Schiiler die Universititsbibliothek hierfiir als Mannerparadies
betiteln hitte miissen. Latent scheint der Schiiler sich mit diesem Sprechakt als Frau zu iden-
tifizieren, denn er stellt das Weiberparadies als fiir ihn begehrenswert dar.

Die angestrebte Demonstration von Minnlichkeit und die damit verbundene Peer-Ver-
gemeinschaftung scheitert folglich auf der latenten Ebene, da sich in der Freud’schen Fehl-
leistung eine noch unsichere Geschlechterrollenidentitit ausdriickt (vgl. Dammasch 2009,
S. 18-20; Erikson 1973, S. 110-111).

Diese unbewusst ausgesendete Botschaft ist im Hinblick auf die sozialisatorisch wichti-
ge Identifikationsmoglichkeit mit der Peer-Group spannungsreich. Die minnliche Clique
definiert sich gerade in Abgrenzung zu allem Weiblichen. Dieser Logik folgend miisste die

Peer-Group den Schiiler, der sich sprechaktlogisch zu einer Frau gemacht hat, ausschliefen.

Lebrerin schmunzelt. / Ein paar Minuten spiiter gebt sie zu der Jungsgruppe.

Die Lehrerin ldsst die Moglichkeit, die Spezifitdt der Unterrichtssituation durch einen Sprechakt
wie ,,Bitte bearbeitet eure Aufgaben. zu wahren, und damit nach ,Logik der [pidagogischen]
Permissivitit“ (Wernet 2003, S. 150) mit der Entgrenzung des Schiilers umzugehen, aus. Statt-
dessen fordert ihre Reaktion eine durch den Schiiler vorgegebene diffuse soziale Praxis und iiber-
fithre die Situation nicht in eine institutionell angemessene Form, sondern verletzt bereits durch

ihr Schmunzeln den affektiv-neutralen Handlungsrahmen des Unterrichts ihrerseits.

L: Du solltest jetzt ...

Wohlgeformt scheint dieser Sprechakt besonders in freundschaftlichen oder familidren
Kontexten, beispielsweise kénnte er in einer Eltern-Kind-Interaktion geduflert werden. Der

Sprechakt bedient folglich den Modus einer pidagogisch-hierarchischen Sozialbeziehung;:
(1) Du solltest jetzt anfangen, deine Tasche zu packen.

(2) Du solltest jetzt wirklich Oma Hilde anrufen.

Die Einleitung vermittels Du solltest scheint sich als gut gemeinter Ratschlag zu tarnen,
denn diese steht nur scheinbar im Kontrast zu einem nachdriicklichen Apell.

Im Kontext der Interaktion reagiert die Lehrerin folglich, indem sie sich eines diffusen
Sprechaktes bedient, der sich als Ratschlag tarnt, jedoch latent eine bevormundende, nach-
driickliche Aufforderung beinhaltet. Auch hier wird eine Entgrenzungstendenz der Lehrer-
rolle sichtbar: Statt rollenkonform in den formellen Handlungsrahmen der Schule zu tiber-

fithren, fiithrt sie das Gesprich im Modus diffuser Sozialbezichungen weiter.

L: Du solltest jetzt auch mal endlich...
(3) Du solltest jetzt auch mal endlich erwachsen werden.
(4) Du solltest jetzt auch mal endlich anfangen zu arbeiten.

Die Dringlichkeit des Anliegens wird im Sprechakt zeitlich und sozial durch die Bezugsnor-

men jetzt endlich und auch mal unterstrichen. Das Verhalten des Adressaten wird als riick-
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stindig markiert. Diese Riickstindigkeit wiegt deswegen so schwer, weil sie von biografischer
Bedeutung ist. Wihrend in Beispiel 3 das biografische Motiv auf manifester Ebene deutlich
wird, scheint dieses Motiv in Beispiel 4 nicht manifest sichtbar zu sein. Durch die Betrach-
tung einer gedankenexperimentellen Alternative kann jedoch gezeigt werden, dass auch im

vierten Beispiel ein latentes biografisches Motiv immanent ist.
(5) Fang jetzt endlich an zu arbeiten!

Mit dem Sprechakt kdnnte beispielsweise ein Meister am Morgen einen trédelnden Lehrling
auffordern, mit der Arbeit zu beginnen. Durch diesen Sprechakt wird eine Person in der
konkreten Situation adressiert. In dieser kontrastierenden Geschichte scheint Du solltest jetzt
auch mal endlich anfangen zu arbeiten keine passende Arbeitsaufforderung zu sein. Wohlge-
formt kann dieser Sprechakt nur geduflert werden, wenn nicht ein konkreter Arbeitsbeginn,
sondern ein allgemeiner Einstieg in die Arbeitswelt thematisiert wird. Dadurch zeigt sich
auch im vierten Beispiel dessen biografische Bedeutung in der latenten Sinnstruktur.

Im vorliegenden Kontext kénnen nur die anderen Schiiler*innen als soziale Bezugsnorm
dienen. Die Lehrerin attestiert dem Schiiler folglich, dass er ein biografisches Sdumnis im

Gegensatz zu seinen Mitschiiler*innen nicht tiberwunden hat.

L: Du solltest jetzt auch mal endlich deinen Textmarker anfassen, S1.

Dieser Sprechakt wurde von der Protokollantin in der Kurzcharakeerisierung wie folgt zu-
sammengefasst: [Die Lebrerin] fordert dann den lautesten Schiiler auf, endlich mit dem Text-
marker den Text zu lesen. Damit paraphrasiert die Protokollantin den manifesten Sinngehalt

des Sprechaktes, weicht allerdings in auffilliger Weise von der der Formulierung der Lehrerin

ab.
(6) Du solltest jetzt auch mal endlich beginnen, die Aufgabe zu bearbeiten, Peter.

Dieses Beispiel markiert eine Alternative zum verwendeten Sprechake, die auf manifester
Ebene deutlich als Aufforderung, mit der Aufgabe zu beginnen, verstanden werden kann.
Durch die Nennung des Namens am Ende des Sprechaktes wird der nachdriickliche Appell
weiter verstirkt.

Dieser oder ein dhnlicher Sprechakt wird von der Lehrerin jedoch nicht verwendet. Wort-
lich wird der Schiiler von der Lehrerin nur aufgefordert, [s/einen Textmarker anzufassen. Als
vorliegendes Siumnis wird manifest markiert, dass er noch nicht, wie die anderen, den Text-
marker beriihrt habe. Durch das blofle Anfassen des Textmarkers wird jedoch, selbstredend,
nicht mit der Bearbeitung der Aufgabe begonnen. Es handelt sich im Sprechakt daher nicht
um eine Aufforderung, die Aufgabe zu bearbeiten, sondern dieser lisst sich im vorliegenden
Kontext hochstens als ein Befehl, wie die anderen Schiiler*innen das Bearbeiten des Textes
minimal vorzutiuschen, deuten.

Dieser Deutungsméglichkeit wird jedoch die Nachdriicklichkeit des Sprechakts und dessen
nachweisbarer biografischer Charakter nicht gerecht. Es scheint kaum vorstellbar, ein blofles
Nichtanfassen eines Gegenstands als schweres Sdumnis und riickstindiges Verhalten einzuord-

nen. Assoziativ dringt sich an dieser Stelle auf, den Textmarker als Phallussymbol zu deuten.

63



LASSE SCHMIDT-KLIE

Im vorliegenden Sprechake liefSe sich die Aufforderung der Lehrerin, der Schiiler solle jezzz
auch mal endlich [s]einen Textmarker anfassen, als nachdriicklichen Appell lesen, sich selbst
zu befriedigen. Die Lehrerin nimmt Anschluss an die Formulierung sich selbst anfassen, die
eine gingige, wenig obszone, Umschreibung fiir den Akt der Selbstbefriedigung darstellt.
Die attestierte Riickstindigkeit des Schiilers wiirde sich damit auf dessen psychosoziale Ent-
wicklung beziehen (Erikson 1988). Sich noch nicht selbst befriedigt zu haben, wiirde in
dem Sprechakt als fehlende Reife markiert. Sequenzlogisch erscheint diese Deutung vor allem
unter Beriicksichtigung der Fehlleistung — Weiberparadies statt Minnerparadies — plausibel;

denn schliefit die Lehrerin an die sich latent ausgedriickte Identititskrise an.
(3a) Du solltest jetzt auch mal endlich erwachsen werden, Peter.

Stringent der bisherigen Interpretation folgend, kdnnte die dekodierte Botschaft im Spiegel
des angegebenen Beispiels lauten: Schlieffe endlich deine Entwicklung ab, werde ein Mann,
fang jetzt an, dich endlich auch selbst zu befriedigen.

In dieser latenten Aufforderung der Lehrerin scheinen sich zwei Motive zu vermengen:
Einerseits eine Art brodelndes sexuelles Motiv, das eine gewisse sexuelle Spannung zwischen
Schiiler und Lehrerin erzeugt. Denn sie formuliert den nachdriicklichen Appell, die Aus-
bildung seiner minnlichen Identitit abzuschliefen, als erwachsener Mann ein vollgiiltiges
Mitglied der Welt der partnerschaftlichen Sexualitidt und damit auch ein potenzieller Sexual-
partner fiir die Lehrerin zu werden.

Auf der anderen Seite ist die Aufforderung zur Selbstbefriedigung unpassend, um diesen
Entwicklungsstand zu erreichen. In der Pubertit entdecke vielmehr das Individuum seine
eigene Sexualitit, die Adoleszenz beginnt erst, nachdem die biologische Geschlechtsreife er-
reicht ist (vgl. Erikson 1973, S. 106; Niederbacher/Zimmermann 2011, S. 29). Dies wider-
spricht insofern einer vollgiiltigen Teilhabe an der Welt der partnerschaftlichen Sexualitdt.

Selbstbefriedung fungiert hier vermutlich als Sinnbild fiir eine minnliche Identititsbildung.

S1: Ich hab n Textmarker am Korper und den fass ich tiglich an.

Die sich auf der latenten Ebene abspielende sexuelle Anziiglichkeit der Lehrerin zeigt sich in
der Aussage des Schiilers nun auf manifester Ebene. Der Schiiler scheint intuitiv die latente
Strukeur des Sprechakts der Lehrerin richtig zu deuten. Er geht insofern auf die Aussage der
Lehrerin ein, indem er den von ihr postulierten Entwicklungsriickstand zuriickweist und
angibt, sich sogar tdglich anzufassen. Manifest versucht der Schiiler, der Klasse und insbeson-
dere seiner Peer-Group deutlich zu machen, dass er # Textmarker am Kirper hat, was er selbst
mit seiner Fehlleistung infrage gestellt hat. Auf latenter Ebene scheint dieser ,Rettungsver-
such® fehlzuschlagen. Dem Schiiler gelingt es zum wiederholten Male nicht, sich als Mann
zu profilieren. Sich stindig selbst zu befriedigen bedient nicht das Bild eines sexuell akti-
ven Mannes, sondern das Bild eines pubertiren Jugendlichen. Der Schiiler reproduziert hier
nochmals ungewollt seinen Selbst-Ausschluss von der Welt der partnerschaftlichen Sexualitit.

Der Schiiler scheint die latente Anspielung der Lehrerin und die entstandene sexuelle

Spannung zu verstehen, ihm gliickt aber wieder nicht sich als Mann darzustellen. Fiir die
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Beobachter*innen der Szene — wie die Protokollantin — bleibt der Eindruck eines pubertir
wirkenden Schiilers, der in jede Aussage ein sexuelles Motiv hineininterpretiert. Nun wirke
die Situation wieder wie eine klassische Unterrichtsstérung, damit ist die Interaktion wieder
in ,sicheren Fahrwassern® und das aufgetretene Moment sexueller Spannung in der Aussage

der Lehrerin nicht mehr sichtbar.

Lebrerin ignoriert diese /'l'uﬁerung.

Die scheinbar respektlose Auflerung des Schiilers miisste nun eigentlich von der Lehrerin
sanktioniert werden. Drastische Konsequenzen von einem Unterrichtsverweis des Schiilers
bis zur Einberufung einer Klassenkonferenz scheinen denkbar.

Im Protokoll wurde vermerkt, dass die Lehrerin die Aussage ignoriert. Im unterrichtlichen
Kontext steht die Lehrerin jedoch unter einem starken Handlungsdruck, und die Aussage zu
ignorieren, scheint objektiv betrachtet keine Option zu sein. Dadurch, dass der Schiiler mit
seiner Aussage anzeigt, die entstandene sexuelle Spannung erkannt zu haben, liegt jedoch
die Annahme nahe, dass sich im Schweigen der Lehrerin ihre Handlungsunfihigkeit wider-
spiegelt. Darin scheint erkennbar, dass der Schiiler mit seiner Aussage ,den richtigen Nerv*

getroffen und die Lehrerin ,Schachmatt® gesetzt hat.

Fazit

Die in seiner sexuellen Deutlichkeit besondere Verletzung des spezifischen schulischen Hand-
lungsrahmens in einer gymnasialen Oberstufenklasse, motivierte zur Interpretation der Inter-
aktion. Der Fokus der Analyse lag auf einer Beleuchtung der Interaktion aus einer psychoso-
zialen Perspektive.

In der Interpretation der Schiileriuflerungen driickte sich latent die Bearbeitung einer
ontogenetischen Krise aus. Die Bewiltigung der psychosozialen Krise scheint erschwert,
denn es zeigen sich Anhaltspunkte einer méglichen Identititsdiffusion (vgl. Erikson 1973,
S. 153-159).

Die Aufforderung der Lehrerin, die nicht in den spezifischen Handlungsrahmen der
Schule zuriickfiihrt, sondern der Logik einer diffusen Sozialpraxis folgt, scheint latent genau
diese Unsicherheit des Schiilers zu adressieren und ihm seine minnliche Identitit abzuerken-
nen. Diese AufSerung erhdht den — ohnehin schon ausgeprigten — Druck auf den Schiiler,
seine minnliche Identitit zu bestitigen, und zwingt ihn so férmlich zu einer obszonen Au-
Berung. Die Entgrenzung liegt in der Aussage der Lehrerin Du solltest jetzt auch mal endlich
deinen Textmarker anfassen, SI; die sexuelle Auflerung des Schiilers reagiert lediglich auf diese
Auferung.

Die diffuse Beantwortung des Lehrerappells zeigt sich somit nicht voranging als besondere
und schwerwiegende Form der Stérung des unterrichtlichen Handlungsrahmens, sondern
vielmehr tberlagert die Bearbeitung der drohenden Geschlechterdiffusion ein Handeln im
Modus des spezifischen Rollenhandelns. So scheint das Auftreten einer solchen Unterrichts-
stdrung unter Umstinden auf ein verlingertes ,,psychosoziales Moratorium* (Erikson 1973),

eine verlingerte Periode zwischen Jugend- und Erwachsenenalter, aufmerksam zu machen.
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Anziglichkeiten, Scham und die Klassenoffentlichkeit

Wir mochten an dieser Stelle die These verfolgen, dass die anziigliche Rede im schulischen
Unterricht als Ausdruck einer lehrerseitigen Vermeidungstendenz gelesen werden kann, aus-
schlieSlich als Rollentriger und Reprisentant der Institution Schule in Erscheinung zu tre-
ten. Anstatt eher schlicht und rollenformig ,kalt” im Modus des Universalismus zu agieren,
tritt uns — mal manifest, mal latent — ein Abdriften in