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Schulische Regelbriiche aus der Sicht jugendlicher Peergroups

Zusammenfassung: Peerbeziehungen spielen in der Entwicklung und Lebensgestaltung
von Schilerinnen und Schiilern eine zentrale Rolle. Peers orientieren sich bei schulischen
Regelbrichen in der Klasse an Schulnormen oder an informellen Gruppennormen, die fir
das Lernsetting und die o6ffentliche Wahrnehmung von Schule bedeutsam, aber zugleich
schwer zuganglich sind. Deshalb untersucht die vorliegende Studie, in welchen Fallen und
wie in Schulklassen, als eine Form einer organisierten Peergroup, Regelbriiche legitimiert
oder verurteilt werden.

Zu diesem Zweck sind Gruppendiskussionen mit 14- bis 15-Jahrigen aus vier beziglich so-
zialer Lage und Bevolkerungsdichte kontrastierenden Schulen an der Zircher Volksschule
gefuhrt worden.

Die Auswertung unter Anlehnung an die dokumentarische Methode verweist auf eine grund-
satzliche Orientierung an Schulnormen. Jedoch kommen situativ abweichende und infor-
melle Gruppennormen bei gleichzeitiger Anerkennung der Schulnormen vor. Erstere treten
insbesondere bei fehlender oder ungentgender Aufsicht der Lehrperson und bei solidem
Klassenzusammenhalt unter den Peers auf.

Schlisselworte: Peerbeziehung, Peergroup, Regelbruch, Norm, Schulklasse, Kontrolle,
Jugend

Rule-breaking at school from the point of view of young people

Abstract: Peer relationships play a central role in the development and life of pupils. Rule-
breaking at school is measured against institutional norms represented by the school and,
additionally, against informal group norms which are important for the learning environment
and public awareness of the school, but also difficult to access. This study examines, when
and how young people in school class, as an organized peer group, legitimize or condemn
rule-breaking.

Group discussions are conducted with 14- to 15-years-olds in four secondary schools in the
canton of Zurich which contrast in terms of social location and population density.

The analysis is based on the documentary method and refers to a main orientation to school
norms. However, the results also show that divergent and informal group norms are situa-
tionally accepted alongside institutional norms. The first occur specially when the level of
teachers’ control is low or solidarity among peers is high.

Keywords: Peer relationships, peer-group, rule-breaking, norms, school class, control, young
people

In offentlichen schulpadagogischen Debatten werden regelmafRig schwierige Schulklassen,
ausgebrannte Lehrpersonen und gesellschaftliche Normenverluste bei Jugendlichen beklagt.
Gleichzeitig belegen Befunde aus empirischen Jugendbefragungen positive Normeinstellun-
gen von Heranwachsenden: Jugendliche beispielsweise schatzen das Einhalten von Geset-
zen und Ordnung grundsatzlich als sehr wichtig ein (Albert et al. 2010, 222ff.; Nunner-
Winkler 2005). Das Problem des Normverhaltens im Schulkontext ist allerdings nicht nur im
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Spannungsfeld von gesellschaftlichen und einstellungsorientierten Sichtweisen verortet,
sondern verweist auch auf einen wichtigen Zusammenhang zu Peerbeziehungen in Schul-
klassen.

Freunde treffen gilt nicht nur als wichtigste Freizeitbeschaftigung, wie dies 12- bis 25-jah-
rige Jugendliche in Befragungen (bspw. Albert et al. 2010) angeben. Ebenso nennen Schule-
rinnen und Schiler der Sekundarstufe | Peerbeziehungen als zentrale Elemente fiir schuli-
sches Wohlbefinden (Hascher 2004). AuRerdem sind Peerbeziehungen fir die Entwicklung
und Lebensgestaltung von Jugendlichen insbesondere im Schulkontext von zentraler Be-
deutung (Helsper/B6hme 2010), denn die Schule ist in den letzten 20 Jahren ,zur zentralen
gesellschaftlichen Organisation des Kindes- und Jugendalters geworden® (ebd., 619). Zudem
fallen ganz allgemein in der Jugendphase elterliche Leitfiguren zunehmend aus, 6ffentliche
Erziehungs- und Kontrollinstanzen weisen einen begrenzten Handlungsspielraum auf und
jugendsoziologische und -psychologische Prozesse der Eigen- und Fremdbestimmung wer-
den dominanter (Furlong 2009; Ferchhoff 2011, 392ff.; Scherr 2010; Hurrelmann/Quenzel
2012, 172f.; King 2004).

Peerbeziehungen im Klassenverband werden insbesondere bei schulischen Regel-
briichen auf die Probe gestellt, denn in diesen Situationen sind Schilerinnen und Schiler so-
wohl auf der institutionellen als auch auf der Gruppenebene herausgefordert, sich entweder
fir normbasierte oder fur normabweichende Orientierungen (Deppe 2013) zu entscheiden.
Damit kdnnen sie sich fur oder gegen eine von der Schule vertretene institutionelle Norm
sowie fiir oder gegen eine informelle Gruppennorm entschlieRen."

Institutionelle Ebene

(Schule)| normbasiert normabweichend
Gruppenebene
(Klassenverband)
normbasiert Konformitét: Kollegialitdt/Zusammenhalt:

Verurteilung von Regelbriichen |Legitimierung von Regelbrichen

normabweichend Unkollegialitat/Verrat Exzentrizitat

Abb. 1: Spannungsfelder verschiedener Normorientierungen. Eigene Zusammenstellung ausgehend
von soziologischen Reflexionen (bspw. Schafers 2002; Nunner-Winkler 1984).

Im Falle einer normbasierten Orientierung, sowohl auf institutioneller als auch auf Grup-
penebene, Ubernehmen Jugendliche gesellschaftlich tradierte Normen im Klassenverband
und vermeiden, verurteilen oder decken kollektive Regelbriche teilweise auf (Konformitat).
Im Falle der gleichzeitigen normabweichenden Orientierung auf institutioneller Ebene und an
informellen Gruppennormen werden Peerbeziehungen bedeutsam, indem Regelbriiche ge-
meinsam gedeckt und peerorientierte Normen legitimiert werden (Kollegiali-
tat/’Zusammenhailt) (zu Kollegialitat vgl. Chiapparini 2012, 171ff.).

' Die zwei normabweichenden Verhaltensformen auf der Gruppenebene, Unkollegialitat/Verrat und Exzentrizitat,
zeichnen sich gerade dadurch aus, dass sie nicht den Klassenverband fokussieren, sondern individuelle oder
subgruppenspezifische Normorientierungen aufzeigen. Dies liegt allerdings aufRerhalb des Forschungsinteres-
ses dieses Beitrages, weshalb diese zwei Verhaltensweisen hier nur der Vollsténdigkeit halber aufgefuhrt und
in einem spateren Beitrag detaillierter behandelt werden.
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Dieser Differenzierung folgend, geht dieser Beitrag von der Annahme aus, dass sich
Schulerinnen und Schiler im Klassenverband situativ an institutionellen Normen oder an in-
formellen Gruppennormen orientieren. Dazu gibt es aber in der Schulpadagogik bislang kei-
ne schlissigen Forschungsresultate. Deshalb ist es umso relevanter, das Normverhalten von
Schulerinnen und Schilern konkret anhand von schulischen Regelbriichen aus der Perspek-
tive der Akteure und anhand von Beispielen aus ihrem Schulalltag zu untersuchen.

Die peerorientierte Perspektive der Schiilerinnen und Schiler bietet wichtige Anhalts-
punkte flr den noch ungentgend untersuchten theoretischen Ansatz der schulischen Peer-
groups und des schulischen Normverhaltens Jugendlicher. Ebenso ermdéglicht sie Lehrper-
sonen, Bildungs- und Erziehungsbeauftragten den Einblick in Verhaltensorientierungen und
gibt Aufschluss dartber, weshalb Jugendliche schulische Regelbriche im Einzelfall legitimie-
ren oder verurteilen. Weiter bilden einzelne Peerbeziehungen im Schulkontext den Anfang
von informellen Peergroups, die sich auf3erschulisch und mit zunehmendem Alter weiterent-
wickeln. Deshalb dirften die Rahmenbedingungen und Orientierungen der jugendlichen Pe-
erbeziehungen im Schulkontext auch flir Sozialpadagoginnen und -padagogen von Interesse
sein.

1. Peergroups in der Jugend- und Schulforschung

Debatten zu jugendlichen Peergroups werden in der gegenwartigen Jugend- und Schulfor-
schung im deutsch- und englischsprachigen Raum kontrovers gefihrt. Zum einen gelten
Peergroups, versteht man darunter informelle Peergroups, als schulische und aulerschuli-
sche Orte der Normabweichung und der gesellschaftlichen Desintegration (Thrasher 1967;
Tertilt 1996). Auf negative Beeinflussungen von Peergroups weisen ebenso aktuelle schul-
spezifische Untersuchungen hin (Kruger et al. 2011). Zum anderen erkennen Vertreter des
positiven Verstandnisses von Peergroups diese als wichtige Sozialisationsorte an, die sich
sowohl als Potential (Scherr 2010) als auch als Freiraum flr die Bildung sozialer Kompeten-
zen und Ildentitat der Jugendlichen (Eckert 2012; Wensierski 2007) und als Lernort (Schréder
2006; Helsper/Béhme 2010; Heyer et al. 2012) prasentieren.

Kuhn und Wagner (2013, 66) unterscheiden drei Typen von Peergroups: a) informelle
Peergroups, b) organisierte Peergroups mit freiwilliger Mitgliedschaft (z.B. Vereinsaktivitaten)
und c) organisierte Peergroups, in denen die Schulklasse selbst als von aul3en initiierter Zu-
sammenschluss von Peers zu definieren ist. Die Qualitat der Peerbeziehungen innerhalb ei-
nes Klassenverbands zeichnet sich gemafll den genannten Autoren durch Gleichheit, Gleich-
rangigkeit und Ebenburtigkeit aus (ebd.), womit ein Unterscheidungsmerkmal zur Schiiler-
Lehrerbeziehung gegeben ist. In einer Schulklasse sind Schilerinnen und Schiiler Mitglied
einer sozialen Gruppe auf Augenhdhe, was mit dem Begriff ,Peers” bezeichnet werden kann.
Damit sehen sich Schulerinnen und Schuler Uber die Gleichaltrigkeit hinaus ebenso ,hin-
sichtlich ihrer kognitiven und moralischen Entwicklung, ihrer zu bewaltigenden Entwicklungs-
aufgaben, ihrer Teilhabe an Kultur" (ebd., 66) ahnlich. Die vorliegende Untersuchung geht
vom dritten Verstandnis der Peergroup (c) aus, indem diese als nach dul3eren Kriterien or-
ganisierter Klassenverband zu verstehen ist. Uberdies hebt Georg Breidenstein besonders
die interaktive Charakteristik der Schulklasse als Peergroup hervor: ,Es handelt sich keines-
wegs nur um Freunde, aber doch um diejenigen, auf die man sich taglich beziehen muss, zu
denen man sich in ein Verhaltnis setzen muss und an denen man sich in alltaglicher Interak-
tion orientiert.“ (Breidenstein 2008, 945). Der Zusammenschluss von Peers (Félling-Albers
2002) hebt gerade den sozialen und jugendspezifischen Aspekt von Schule hervor.
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In der letzten Dekade orientierte sich die deutschsprachige Peergroup-Forschung in ihrem
Forschungsinteresse verstarkt an schulischen Bereichen (Krtuger 2008; Kriger et al. 2010;
Kriger et al. 2012), zumal schulische Freundschaftsgruppen (Harring et al. 2010; Oswald
2008) und jugendkulturelle Gruppierungen im Schulkontext (Pfaff 2007; Pfaff 2006) teilweise
in der Freizeit weiter entfaltet werden (Hofer/Fries 2005).

Mit Blick auf Peergroups in der Schule, sind Unterschiede und Veranderungen in der Art
von Peerbeziehungen im Altersverlauf zu beobachten. In der Sekundarstufe | zeichnen sich
Peergroups durch Schicht- und Leistungshomogenitat aus (Adler/Adler 1998; Oswald 2008;
Deinert 2012), sodass die Bildung von Peergroups innerhalb eines Klassenverbandes und
innerhalb eines sozialdkonomischen Kontextes Ublich ist. Ebenso steigen mit zunehmendem
Alter sowohl die Bedeutung von Peergroups als auch die Anspriche an die Qualitat der
Freundschaften (Alisch/Wagner 2006; Hurrelmann 2010).2 Ferner belegen Befunde, dass
Lehrpersonen den Einfluss von Peergroups mehrheitlich negativ bewerten (z.B. bezuglich
Berufswahl, vgl. Beinke 2006, 249), weshalb eine differenzierte Kenntnis der Sichtweise der
Schilerinnen und Schiiler umso relevanter erscheint. Deshalb knlpft dieser Beitrag neben
der auferschulischen und schulischen Forschung zu Peergroups ebenfalls an eine For-
schungstradition an, in der das Schilerleben insbesondere anhand von Befragungen und
ethnographischen Untersuchungen aus der Sicht von Schilerinnen und Schilern erértert
wird (vgl. Leven/Quenzel/Hurrelmann (2010); Maschke/Stecher 2010; Schubarth/Speck
2008; Breidenstein/Meier (2004)): Beispielsweise zeigen Maschke und Stecher auf, was
Schilerinnen und Schuler der vierten bis zwdlften Jahrgangsstufe an der Schule gefallt oder
missfallt. Sie stellen im Vergleich zu Jugendstudien aus den 1950er-Jahren eine deutliche
Bedeutungszunahme der Peers fiir den Schulalltag fest (Maschke/Stecher 2010). Dieselben
Autoren (ebd., 57f.; ebenso Hofer/Fries 2005, 159) halten ein Spannungsverhaltnis zwischen
Peerorientierung und Leistungsstreben fest, welches eine Herausforderung fir die Heran-
wachsenden bedeutet, da diese ihre Leistung weiterhin erbringen und gleichzeitig positive
Peerbeziehungen aufbauen und solidarisch handeln wollen. In diesem Zusammenhang zei-
gen Breidenstein und Meier (2004 ) Strategien auf, wie Schulerinnen und Schuler mit Streber-
etikettierung und Vorwirfen umgehen. Zu einer erfolgreichen Strategie zahlt, sehr gute
Schulleistungen derart zu rechtfertigen, dass diese ohne Lernanstrengung erzielt worden
seien. Darluber hinaus erachtet Fend (2005, 351) die Harmonisierung der individuellen Leis-
tungserbringung mit kollegialen, sozialen Einstellungen als zentrale Aufgabe der Adoleszenz.

2. Fragestellung

Der Forschungsstand zu schulischen Peerbeziehungen und Peergroups zeigt, dass Peerbe-
ziehungen im Klassenverband als organisierte Peergroups und in Bezug auf Regelbriiche
noch wenig untersucht werden, obwohl das Konzept der Peergroups gerade aufgrund bri-
santer Normabweichungen und Desintegration entstand und mit qualitativen Forschungszu-
gangen untersucht wurde. Zudem ist Normverhalten von Schilerinnen und Schilern anhand
ihrer Regelbriche besonders interessant zu untersuchen, weil diese verdeckt und fur Au-
Renstehende, wie beispielsweise Lehrpersonen, schwer erkennbar sind. AuRerdem tritt die
Bedeutung von Peerbeziehungen im Klassenverband bei Regelbriichen besonders deutlich
hervor, denn schulische Regelbriiche kbnnen aus der Sicht der Peers sowohl verurteilt als
auch legitimiert werden, so dass normbasierte und normabweichende Orientierungen auf

2 Diese zwei Befunde werden in der Anlage des vorliegenden Forschungsprojekts berticksichtigt (vgl. Kap. 3).
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gesellschaftlicher wie auch auf Gruppenebene sichtbar werden. Schliel3lich ist das Span-
nungsfeld zwischen Leistungsorientierung und schulischem Erfahrungswissen vor dem
Volksschulabschluss und fiir einen erfolgreichen Ubergang von der Schule in die Berufsaus-
bildung besonders folgenreich.

Um situative Verhaltensursachen bei Regelbrichen im Klassenverband zu untersuchen,
geht vorliegender Beitrag am Beispiel von schulrelevanten Ehrlichkeitsregeln folgender Fra-
ge nach: In welchen Fallen und wie werden in Schulklassen, als eine Form einer organi-
sierten Peergroup, Regelbriiche legitimiert oder verurteilt? Dazu wird der kollektive und
kommunikative Erfahrungsraum der Jugendlichen differenziert erkundet, um zu verstehen, in
welchen Fallen sie sich wie orientieren und wie die Jugendlichen das erklaren. Dazu ist ins-
besondere die ,alltdgliche Lebenswelt® (im Sinne von Berger/Luckmann 1970) der Heran-
wachsenden und wie diese von ihnen in der Gruppe gedeutet wird, zu untersuchen.

3. Methodische Vorgehensweise

Im Rahmen eines empirischen Forschungsprojekts zu Ehrlichkeits- und Unehrlichkeitspraxen
Jugendlicher im Schulkontext (Chiapparini 2012) wurden 31 Einzelinterviews und vier Grup-
pendiskussionen (Bohnsack 1989; 2006) mit 14- bis 15-Jahrigen an der Zircher Volksschule
gefuhrt. Wahrend mit Einzelinterviews Deutungen zu Peerbeziehungen bei schulischen Re-
gelbriichen in einer geschitzten und subjektiven Form gewonnen wurden (Chiapparini 2012,
125f.), eignen sich Gruppendiskussionen dazu, kollegiale und kollektive Bedeutungen von
Peergroups mittels eines offenen und prozesshaften Nachvollzugs abzubilden und den einer
Handlung zugrundeliegenden Sinn aufzudecken. Insbesondere der Forschungszugang der
Gruppendiskussionen erlaubt es, den jugendlichen Umgang mit Regelbriichen in ihrer inter-
aktiven Verwendung unter Peers aufzuzeigen.

Aufgrund der verbreiteten Alltagsthese von erschwerter Erziehung in bevdlkerungsdichten
Raumen mit hohen Migrationsanteilen, berlcksichtigt die Erhebung das Stadt-Land-Verhalt-
nis und kontrastiert sozial belastete Schulgemeinden auf der Grundlage des Sozialindexes
(Bista, 2010). Die soziale Kontrastierung basiert vorerst auf strukturellen Kriterien und spie-
gelt sich zweitens in den soziodemographischen Angaben der Teilnehmenden aller vier
Gruppendiskussionen (vgl. Abb. 2) wider. Eine besonders starke soziale Kontrastierung zeigt
sich zwischen der Gruppe Felsen® aus der Agglomeration der Stadt Ziirich (stark sozial be-
nachteiligter Raum) und der Gruppe Garten aus einer landlichen Gegend des Kantons Zirich
(kaum sozial benachteiligter Raum). Zum Beispiel sprechen Jugendliche aus der ersten
Gruppe insgesamt neun Sprachen zu Hause, hingegen unterhalten sich diejenigen der Zwei-
ten nur auf Schweizerdeutsch.

Sozial belastete Sozial kaum belastete
Schulgemeinde Schulgemeinde
Stadt Gruppe Dach Gruppe Erde
Agglomeration/Land Gruppe Felsen Gruppe Garten

Abb. 2: Situierung der vier Gruppendiskussionen anhand des geographischen und sozialen Hinter-
grunds.

® Die anonymisierten Gruppennamen Felsen, Dach, Erde und Garten bezeichnen die durchgefiihrten Gruppen-
diskussionen



lf//(\:j chul pédagogik ) H. 9{20-14}, 5. Jahrgan:q = f,all"_\_"'.’-‘\._. arlaa
N \) i Beziehungen in Unterricht und Schule
/e ute

Im Forschungsprozess erhielt die Forscherin die Erlaubnis, das Projekt in den Klassen der
vier gemaf den oben genannten Kriterien ausgewahlten Schulen vorzustellen. Die Schile-
rinnen und Schiler wahlten schriftlich aus, ob sie an einem Einzelinterview, einer Gruppen-
diskussion oder gar nicht teilnehmen wollten. Zudem war in drei Klassen die im Vorfeld per-
sonlich informierte Lehrperson bei der Rekrutierung abwesend. In der Klasse, in der die
Lehrperson anwesend war, folgte flr die Einzelinterviews eine zweite Rekrutierung. Pro
Gruppendiskussion beteiligten sich jeweils acht Schilerinnen und Schiler, die nicht an den
Einzelinterviews teilnahmen, womit eine breite Deutungsperspektive pro Klasse erzielt wur-
de. Alle Schilerinnen und Schiiler besuchten zur Zeit der Untersuchung die 3. Sekundar-
stufe Typ A (vergleichbar mit den Realschulen in Deutschland), sind 14 bis 15 Jahre alt und
befanden sich seit mehr als zwei Jahren in demselben Klassenverband. Damit weisen die
Teilnehmenden einen vergleichbaren schulischen Erfahrungshorizont bzw. ,konjunktiven Er-
fahrungsraum® (Bohnsack/Loos/Schaffer/Stadtler/Wild 1995, 8f.) auf. Bei den so gebildeten
Gruppen handelt es sich um klassenbezogene ,natlirliche Gruppen®, aus denen individuelle
und kollektive Deutungen der Schiilerinnen und Schiler zum Umgang mit Regelbriichen ge-
wonnen wurden. Zudem wahlten die Teilnehmenden selbst die Raumlichkeit fur die Durch-
fuhrung der Gruppendiskussionen (wie beispielsweise Gruppenzimmer im Schulhaus) aus,
womit eine vertraute, der Alltagskommunikation zwischen Schulerinnen und Schilern nahe-
kommende Situation geschaffen werden konnte. Durch die Erzahlaufforderung, die sich auf
Schultests (beispielsweise ,Beschreibe, wie die letzte Prufungsstunde verlief.“) oder auf den
Umgang mit Elternunterschriften (beispielsweise ,In gewissen Klassen sind Elternunter-
schriften flr zurlickerhaltene Priifungen einzuholen. Erzahle, wie das bei dir ist.“) bezog, sind
Erzahlungen von Regelbriichen in den meisten Fallen textimmanent in ihren selbstlaufenden
Berichten enthalten (Chiapparini 2012, 141ff.) oder wurden in seltenen Fallen, anknupfend
an das Erzahlte, von der Interviewerin moglichst neutral angedeutet (beispielsweise ,, (...)
und das Thema Schummeln?“), was in den meisten Fallen zu selbstlaufenden Passagen
flhrte.

Aufgrund der offenen Erhebungsweise ist das Verhaltnis zwischen Erforschten und For-
schendem (Bohnsack, 1993, 26ff., 75ff.) zu reflektieren. Darin kommt der Interviewerin eine
bezlglich Offenheit vorteilhafte Rollenzuschreibung zu, indem sie als eine aulienstehende
sowie neutrale Person von den Jugendlichen wahrgenommen wird, die nur einmal gesehen
wird und welche sich zwischen den Rollen der Gleichaltrigen und der Lehrperson positioniert.
Insbesondere die selbstlaufigen und flir das Forschungsthema relevanten Erzahlpassagen
aus allen vier Gruppendiskussionen sowie jene mit einer hohen Anzahl von Wortbeitragen
durch verschiedene Schulerinnen und Schuler wurden vollstandig transkribiert und mit refle-
xivem Vor- und Nacharbeiten schriftlich dokumentiert (Mey/Mruck 2007, 258f.). Die Tiefen-
interpretation des Gesprachsmaterials wurde in Anlehnung an die Dokumentarische Me-
thode nach Bohnsack (2003) sequenziell und intersubjektiv durchgefiihrt.*.

Zu den meistdiskutierten und selbsteingebrachten Regelbriichen, sowohl in den Einzelin-
terviews als auch in den Gruppendiskussionen, zahlen die unerlaubte Unterstitzung wah-
rend Schultests und das Selbstsetzen der Elternunterschriften bei zuriickerhaltenen Tester-
gebnissen®. Aus den forschungsthematisch relevanten Textpassagen wurden in einem ers-

* Das Datenmaterial ist im Rahmen der interdisziplindren Arbeitsgemeinschaft von Forschenden mit qualitativen

Forschungsmethoden (QualiZiri), die beim Graduate Campus der Universitat Zurich angesiedelt ist und von
diesem im Rahmen der Nachwuchsférderung unterstitzt wird (http://www.suz.uzh.ch/qualizueri.html), analy-
siert worden.

In fast allen Fachern an der Zircher Volksschule ist es Ublich, dass die Noten der geschriebenen Schultests
den Eltern vorgelegt werden. Durch die Elternunterschrift wird deren Kenntnisnahme belegt.


http://www.suz.uzh.ch/qualizueri.html
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ten Interpretationsdurchgang die expliziten Wissensbestande extrahiert und zusammenge-
fasst, wodurch kommunikative Informationen zu schulischen Regelbriichen gewonnen wur-
den. In Abgrenzung dazu wurden in einem zweiten Interpretationsdurchgang die impliziten
und damit verstarkt interpretativen Wissensbestande beziiglich des Umgangs mit Regelbri-
chen differenziert. Die Unterscheidung der zwei Interpretationsschritte ermdglicht es, rele-
vante Erkenntnisse zu normbasierten und normabweichenden Orientierungen auf institutio-
neller und Gruppenebene am Beispiel von verurteilten und legitimierten Regelbriichen diffe-
renziert zu veranschaulichen.

4. Ergebnisdarstellung

Die Ergebnisdarstellung folgt der systematischen und dichotomen Unterteilung von verur-
teilten und legitimierten Regelbrichen, die an den meistberichteten Anwendungsbeispielen —
unerlaubten Hilfsmitteln wahrend Schultests und Selbersetzen von Elternunterschriften —
vorgestellt werden. Der Analysefokus wird auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede kollegia-
ler und kollektiver Orientierungen in den Gruppendiskussionen gesetzt. In einem zweiten
Schritt wird die geographische und soziale Lage der Gruppe in der Textanalyse mitbertck-
sichtigt.

Schulkonforme Verhaltensweisen: verurteilte Regelbriiche

Parallel zu den Befunden aus den Einzelinterviews (Chiapparini 2011, 141ff.) zeigt sich in al-
len Gruppendiskussionen, dass die Schulerinnen und Schuler grundsatzlich tber normatives
Schulwissen verfugen und Regelbriche verurteilen, was die von den Peers selbst einge-
brachten oder unter ihnen zusammengetragenen Aussagen bestatigten:

,Nae, ich find, Unterschrift falsche, das gaat gar n6d.“ (Gruppe Dach, Schuler Cm postu-

liert die Aussage, die Am und Bm bestatigen)

~Schpicke isch verbote* (Gruppe Felsen, Zusammengetragen von Fw, Gw sowie Bm und

bestatigt von Em und Dm)

Ebenfalls verurteilen die Peers der Gruppe Erde und Garten Regelbriiche, wobei sie bei-
spielsweise das Benutzen von unerlaubten Hilfsmitteln wahrend Schultests nicht nur als Re-
gelverstold verurteilen oder als Verbot mit Sanktionsdrohungen festhalten, sondern zudem
das Kriterium der Machbarkeit einbeziehen: ,Das gaat da- nét.“ (Gruppe Erde, Fm) oder ,Mir
dorfet das (einander wahrend Schultests helfen) nime mache” (Gruppe Garten, Bw und Gm
initiieren die Aussage, die von Dm, Gm und Cw validiert wird.)

Hiermit zeichnet sich trotz des grundsatzlichen Regelwissens und der daraus folgenden
schulkonformen Orientierung aller vier Gruppen eine erste Unterscheidung der Gruppen be-
zuglich geographischer und sozialer Lage ab: Die Gruppe Dach und Felsen argumentieren
verstarkt mit Verboten und dem Begriff Falschungen, wohingegen die Gruppen Erde und
Garten vermehrt die fehlende Umsetzbarkeit betonen. Besonders klar und differenziert
zeichnet sich die genannte Unterscheidung in zwei kontrastierenden Passagen der Gruppe
Dach und der Gruppe Erde ab. Die Gruppe Dach diskutiert ihre schulkonformen Verhaltens-
weisen prozesshaft: In Abgrenzung von Schiler Mm, der aufgrund seiner schlecht gefalsch-
ten Elternunterschrift erwischt wurde, erzahlt Schiller Am sein schulregelabweichendes Aus-
nahmeverhalten, als er zu Beginn der Sekundarschule A erfolgreich Elternunterschriften sel-
ber setzte, um die plétzlich schlechten Noten vor den Eltern zu verbergen:
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.Ich zum Biischpil han immer eerschti Sek Underschrift gfalscht. (2) Wil sachsti Klass und
so han ich immer uuhuere gueti Noote ghaa. (2) Nachher wo n i da im- Sek A so en vier-
bisfoifer bracht han, han ich dankt, das isch schlimm und so (1), dann han ich immer
gfalscht (4)“ (Gruppe Dach, Am Z31-36).

Der Schiler Am begriindet hier seinen Regelbruch mit sinkenden Schulleistungen, die
zwar nicht ungenugend (4,5), aber aus seiner Sicht gegentber den Eltern nicht vertretbar
waren. Demgegeniber nimmt Schiiler Cm gleich im Anschluss eine klare Gegenposition ein,
in der er Regelbriche prinzipiell verurteilt. Dies wird von seinen Kollegen untermauert, wie
folgende Passage veranschaulicht:®

40 Cm: Nae, ich find Unterschrift falsche, das gaat gar nod.
41 Am: (1) Ja.
42 Cm: (1) Vor allem wann mer verwitscht wird, isch s

43 erstens painlich und zwaitens macht s nur en

44 schlachte lidruck. (2) Und wird au im Zlgnis fescht-
45 fescht, fescht, fescht @1@ feschtghebt.

46 Gw und Hw: l@2@

47 Bm  Ja, und dann git s Zoff di Haime. Ja.
48 Gwund Hw: @2@
49 Cm: Ja, ufjede Fall.

Der Schuler Cm verurteilt mit der Aussage ,Unterschriften falschen geht gar nicht® ein-
deutig den Regelbruch des Unterschriftenfalschens und fligt eine dreifache theoretische Be-
grindung, die sich auf negative und emotionale Selbstdarstellungen (,Peinlichkeit* und ,ein
schlechter Eindruck gegenuber Dritten”) sowie schulleistungsorientierte Sanktionen (,Ver-
merk im Zeugnis“) bezieht. Diese Erklarung impliziert einen folgenreichen Imageverlust,
wenn Erwartungen seitens der Schulkolleginnen und -kollegen, Eltern und Lehrpersonen
nicht erfillt werden, was der Schiler Am trotz seines anfanglich eingebrachten und erfolgrei-
chen Regelbruchbeispiels an dieser Stelle mit seiner Zustimmung stutzt. Mit dem Verweis
auf Probleme (Zoff) zu Hause konkretisiert und verstarkt zudem der Schiler Bm das geteilte
schulkonforme Votum von Am.

Mit der explizierten Verurteilung von Regelbriichen bestatigen die Schiler Am, Bm und
Cm ihr normatives Wissen und argumentieren mit den negativen Folgen, welche ein aufge-
deckter Regelbruch mit sich bringt. Ebenfalls in der Gruppe Erde werden Regelbriiche ver-
urteilt, wobei die implizite Argumentation nicht allein von einem grundsatzlichen Verbot aus-
geht, sondern vielmehr auf einem Machbarkeitsargument basiert, was folgende Passage
verdeutlicht: Die Peers beziehen sich implizit auf ihre vorangegangenen Erzahlungen Uber
schulregelabweichende Verhaltensweisen wahrend Schultests bei der Lehrerin B:

6 Transkriptionszeichen. ,@Zahl@": Die Zahl weist auf die Dauer (in Sekunden) des Lachens hin. (Zahl): Die
Zahl weist auf die Sekunden der Pause hin. ,L“ Zeichen der Uberlappung von Redebeitragen.
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138 Fm: Also das find ich au hat aifach de Herr K und Frau L
139 und Frau G hand s aifacher viil besser im Griff, will (2)

141 Fm:  Bidane chasch aifach néd abschriibe. Also (1)
142Gm: |Frau G

143Bm:  |Bidane-

144 Fm: Hitide Priefig @de P@ (1): ,Ja, si luegt!” Also, (1)

145 Cw: l@1@

156 Fm:  Si hat sogar im andere Klassezimmer, hat si ghort, dass
157 er (1) de Kolleeg im gflischteret hat (1): ,Si luegt!®

154 Am: l@1@

Die fallinterne Kontrastierung am Beispiel der Lehrerin B, die wahrend der Schultests
nicht kontrolliert, gegenliber den drei Lehrpersonen (K, L, G), die wahrend Schultests sehr
genau kontrollieren, verweist auf die mogliche versus fehlende Machbarkeit von Regelbri-
chen. Zudem belegen die Peers den scharfen Kontrollsinn der Lehrerin G anhand einer ak-
tuellen Schulsituation, in der sie die Lernenden aus einem anderen Schulzimmer beim Flis-
tern horte. Damit wird in der Gruppe Erde das Unterlassen eines Regelverstol3es durch die
scharfe Kontrolle bzw. durch fehlende oder zu risikoreiche Gelegenheiten begriindet. Ein
weiterer Unterschied findet sich in der Deutungsstruktur der Peers der Gruppe Erde gegen-
Uber der Gruppe Dach darin, dass die Verurteilung der Regel von der Kontrollfunktion der
Lehrperson abhangig gemacht wird. Folgt man der kollektiven Orientierung der Gruppe Erde,
werden damit in gewissen Situationen Regelbriche legitim, wenn beispielsweise die Kon-
trolle der Lehrpersonen ausbleibt, worauf sich der folgende Abschnitt bezieht.

Peergroup-konforme Verhaltensweisen: legitimierte Regelbriiche

Trotz klarer Verurteilung von Regelbrichen der Peers aus den Gruppen Dach und Felsen
enthalten ihre Gesprachsablaufe einzelne Hinweise und Beispiele, in denen Regelbriiche
angedeutet und genannt werden. So berlhrt folgende Passage der Gruppe Felsen das
Thema Regelbriche:

8 Bm: Schpicke isch verbote, @aber@

9 Em/Dm: l@R)@
10 Fw: |s Lexikon
11 Bm: | @s paar hands scho emaal
12 gmacht@

Der Schiler Bm greift die bereits von Peers der Gruppe eingebrachte Schulregel ,Spicken
ist verboten® auf und signalisiert mit dem lachend ausgesprochenen Wort ,aber”, was von
seinen zwei Schulkollegen Em und Dm mit einem langeren Lachen validiert wird, ein geteil-
tes und implizites Erfahrungswissen. Dieses expliziert der Schiler Bm erst nach einer Pause
und der Zustimmung der Kollegen knapp an einem Fremdbeispiel: Einige Schilerinnen und
Schiler haben bereits geschummelt, worauf keine weiteren Ausfuhrungen folgen. Die Art
und Weise, wie der Schiler Bm den Regelbruch thematisiert, verweist auf Goffmans Konzept
von Vorder- und Hinterbliihne (Goffman [1959] 1983, 99ff.). Auf der Vorderblhne wird das
sozial Erwiinschte prasentiert, in diesem Fall die Regel ,Schummeln ist verboten®. Hingegen
tut sich im Verborgenen eine Hinterblhne auf, auf der verdeckt dennoch geschummelt wird,
was im Gesprach nicht verurteilt wird. Damit ist eine implizite Solidaritatsstruktur unter den
Peers angedeutet, die sich in den einzelnen Beispielen der Gruppe Dach und Felsen besta-
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tigt und am Beispiel der absichtlichen Tauschung des Englischlehrers durch die Klasse der
Gruppe Dach besonders deutlich wird:

30 Cm: Emaal hammer aifach e Englischpriefig ghaa

31 (2) und dann hat di ganzi Klass gsait: ,Ja, si, si hand

32 gsait, das isch eerscht nachscht Wuche.“ Also nachschte
33 Ziischtig oder irgend so 6ppis isch s gsii. Und das hat er
34 tatsachlich glaubt. (2)

35 Bm: Alli hand aber so richtig mitschpilt und sich soo-
36 Dm: Sich richtig iigsetzt.

37 Bm: @Ja@.

38 Me: @2@

Aufgrund des Klassenzusammenhalts 1&sst sich der Englischlehrer Uberzeugen, sodass
ein auf den gegenwartigen Tag bereits festgelegter Schultest auf einen spateren Zeitpunkt
verschoben werden konnte. Hier handelt es sich um ein situatives Schulvorkommnis, in dem
eine mdgliche Vergesslichkeit oder Unsicherheit der Lehrperson mittels des Prinzips der
Uberzeugenden Mehrheit (der Klasse) gegenliber einer Person (der Lehrperson) als Gele-
genheit fur kollektive Tauschung genutzt wird. Der sich hier présentierende, legitimierte Re-
gelbruch zeichnet sich durch den solidarischen Aspekt der Klasse und die gelungene Durch-
setzungskraft einzelner Schulerinnen und Schiler aus. Der Leistungsaspekt wird an dieser
Stelle nicht erwahnt, wobei offen bleibt, ob dieser nicht oder in einer verdeckten Form (Hof-
er/Fries 2005) mitspielt.

Im Vergleich zur Gruppe Dach und Felsen berichten die Jugendlichen der Gruppe Erde
und Garten wahrend des Gesprachs durchgehend offensiv Uber legitime Regelbriiche und
flihren dazu zahlreiche Beispiele aus dem Schulalltag auf. Zu den zentralen Griinden, die
Regelbriiche in der Schule legitimieren, zahlen sie die fehlende Kontrolle der Lehrperson und
das Meiden von Konflikten mit den Eltern.

So berichtet die Gruppe Erde in einer von den Peers intensiv diskutierten Passage, wie ih-
re Schulklasse Regelbriiche von einzelnen wahrend des Schultests im Geschichtsunterricht
aufgrund fehlender Aufsicht kaschierte:

23 Gm: Bida Gschichtsprieffig (1) @2@

24 Ew: | Ainmaal hammer uuhuere gschnurt (1),
25 waisch

25 Bm: [-da (1) isch sii am Heftkorrigiere gsii

26 oder so- und

27 Gm: Loo ja

28 Bm: und dann chasch paarmaal aifach- (2)

29 Am: LJa.

30 Bm: also s Ldsigblatt hasch da (2). Du hasch scho

31 racht vill gschribe und de hinder dier, da hinder dir bruchtst
32 und du machs so (zeigt es vor) @1@

33 Me: l@2@

34 Bm: und da hinder dir schriibt dir alles ab und dann aaa (1),

35 Gm: @1@

36 Bm: dann machsch aifach so und luegsch aber no uf diis Blatt,

10
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37 dann frogt sii: ,Was machsch du?“
38 Gm: l@2@
39 Bm: ,Ja,ich lueg no miis Blatt echlii aa.”
40 Me: l@1@

41 Bm: Und sitscheckts nod.

42 Dw: Und mer cha s so Ubere schiiebe oder-

43 Fm: l@1@ Si luegt ja néd maal!
44 Dw: Ja.

Die Peers erzahlen, wie sie, aufgrund der fehlenden oder nicht griindlichen Kontrolle der
Geschichtslehrerin ungestért, die implizite Regel des selbstandigen Arbeitens wahrend
Schultests zugunsten der unerlaubten gegenseitigen Hilfe brechen. So war die Geschichts-
lehrerin einmal mit Heftkorrigieren beschaftigt, sodass sich die Schuilerinnen und Schuler
durch nicht erlaubte Gesprache gegenseitig unterstitzen konnten. Oder als der Schiler Bm
bereits viel auf sein Blatt geschrieben hatte, teilte er sein Wissen mit einem Mitschiler, der
hinter ihm sal}, indem er sein Blatt hochhielt. Als die Lehrerin dies bemerkte, erkundigte sie
sich, was er mache, und er gab an, dass er sein Blatt anschaue, was die Lehrerin anschei-
nend Uberzeugte oder von ihr nicht widerlegt werden konnte. Oder das Blatt kann aufgrund
der fehlenden Aufsicht der Lehrperson dem Banknachbar hinlibergeschoben werden.

In diesem dichten Textabschnitt legitimieren die Schilerinnen und Schuler ihre Regelbru-
che und damit eine peergroup-konforme Orientierung mit dem fehlenden, nachlassigen oder
ungenauen Kontrollverhalten der Lehrerin und nehmen dartber hinaus eine Disqualifikation
ihrer Professionalitat (,Und sie schnallt es nicht* Z41) vor.

Das gleiche Legitimationsmuster der fehlenden Kontrolle findet sich in den Schulbeispie-
len im Bereich des Regelbruchs ,Selbersetzen der Elternunterschriften®. So besprechen die
Peers der Gruppe Erde an unterschiedlichen Eigenbeispielen, wie sie bei der Lehrerin B El-
ternunterschriften bei Schultests selber setzten. Allerdings blieben sie nicht immer unent-
deckt, wie dies bei Schiler Am der Fall war und worauf der Schiller Bm mit seiner Aussage
zu Beginn folgender Passage hinweist:

134 Bm: Wird n6d z rot.

135 Fm: LJa, s Problem isch au, dass d Leerer gar nie

136 Am: | Es isch kai- Es isch kai Endlédsig.

137 Fm: S Problem isch- Aa, sorri. Was haisst s Problem, aigentli-
138 (1) Also bi de Frau B, si luegt gar d Noote- d

139 Unterschrift gar néd aa.

140 Am: L Ja.

141 Cw: De K schoo.

142 Fm: | Si luegt s vilicht aa, aber (1) nur wann si irgend s
143 Gechribel gseet, sait si: ,Ja, okey, isch guet.” (2)

Die Peers diskutieren und legitimieren ihre peergroup-konforme Orientierung, indem sie
diese mit der fehlenden Ernsthaftigkeit der Lehrperson bei der Unterschriftenkontrolle erkla-
ren. Gleichzeitig erklaren sie explizit, dass dieser legitimierte Regelbruch keine ,Endlésung®
ist, womit ein Indiz auf ihre situative, peergroup-konforme Orientierung gegeben ist, die in ei-
ner ahnlichen Situation zu einem anderen Zeitpunkt in eine schulregelkonforme Orientierung
umschlagen kénnte. Zudem begrinden sie den legitimierten Regelbruch nicht mit Leistungs-
erwartungen oder Konflikten mit den Eltern, sondern allein mit dem fehlenden Kontrollverhal-

11
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ten einer Lehrperson. Das beschriebene Fehlverhalten der Lehrerin B wird durch den positi-
ven Bezug auf den Lehrer K kontrastierend verstarkt, der die Unterschriften zumindest an-
schaut. Diese Passage macht die Erwartung der Peers deutlich, dass Lehrpersonen Unter-
schriften grandlich zu kontrollieren haben. Wenn ihre Erwartung an die Rolle der Lehrperson
nicht erfullt wird, eréffnet sich ein Legitimationsbereich flr Regelbriiche bzw. zum Selberset-
zen der Elternunterschriften. Damit festigt sich eine peergroup-konforme Orientierung der
Peers im Schulkontext.

5. Diskussion

Der vorliegende Beitrag nimmt Peerbeziehungen im Klassenverband als organisierte Peer-
groups in den Blick und untersucht anhand von geographisch und sozial kontrastierenden
Gruppendiskussionen, wie Schilerinnen und Schiler Regelbriiche kollektiv verurteilen oder
legitimieren. Am Beispiel der schulrelevanten Ehrlichkeitsregel skizziert der Beitrag den Um-
gang von 14- bis 15-Jahrigen, also Schilerinnen und Schiilern, welche vor dem Ubergang in
die Berufsschule oder weiterfihrende Schulen stehen, mit Regelbriichen, wobei der Fokus
auf die meistberichteten Regelbriiche — unerlaubte Hilfsmittel wahrend Schultests und Sel-
bersetzen von Elternunterschriften — gesetzt wurde. Zudem wurde analysiert, welche Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede bezlglich Bevoélkerungsdichte und sozialer Lage der
Gruppen zu erkennen sind.

Der Fokus auf die Perspektive der Schilerinnern und Schiler macht deutlich, dass sie
Uber ein fundiertes schulisches Regelwissen verfugen, das beinhaltet, dass Elternunter-
schriften nicht selber zu setzen sind, oder dass wahrend Schultests selbstdndig ohne Beihilfe
von Mitschilerinnen und -schilern zu arbeiten ist. Als zentrale Argumentationsstruktur
zeichnet sich hier die Vermeidung von Sanktionen ab. Dieser Befund liefert, parallel zu den
eingangs erwahnten Studien (Albert et al. 2010; Nunner-Winkler 2005), einen empirischen
Einblick in die grundsatzliche, gesellschaftliche, normorientierte Einstellung von Jugendli-
chen. Damit ist ein weiteres sachliches Argument (Schubarth et al. 2010) fir die allzu oft
emotional geflhrten, 6ffentlichen Debatten zu Normverlust bei Jugendlichen in der Schule
gegeben.

Darlber hinaus zeichnet sich in den von den Jugendlichen eingebrachten Schulbeispielen
ab, dass sie sich nicht grundsatzlich an schulischen Konventionen orientieren, sondern dass
Ausnahmen mdglich sind. So lassen sich Legitimationsaktivitaten in Bezug auf Regelbriiche
in allen vier Gruppendiskussionen nachweisen, wobei dies bei den Gruppen aus bevolke-
rungsdichten und sozial benachteiligten Lagen in einer verdeckten und bei den dazu kon-
trastierenden Gruppen in einer offensiven Kommunikation diskutiert wurden. Die Gleichzei-
tigkeit vom Wissen um sozial erwlnschte schulische Regeln und gruppenorientiertem Norm-
verhalten fuhrt zu fir Lehrpersonen und AulRenstehende verdeckten Verhaltensweisen. Ent-
gegen der Annahme der Schichthomogenitat von Peergroups (Deinert 2012) und den damit
geteilten Verhaltensweisen verweisen die Befunde auf eine schichtiibergreifende Struktur
des jugendlichen Umgangs mit schulischen Regelbriichen. Der damit gegebene jugendspe-
zifische Hinweis zu Legitimierungsweisen bei bestimmten schulischen Regelbrichen ware in
zukunftigen Untersuchungen aus der Perspektive der Lehrpersonen weiter und vertieft zu
untersuchen.

Zudem ist der Befund der jugendlichen Orientierung an abweichenden und informellen
Gruppennormen bei gleichzeitiger Anerkennung der gesellschaftlichen Normen und damit
das Agieren auf Vorder- und Hinterblihne ebenso keine jugendspezifische Verhaltensweise,
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sondern lasst sich in unterschiedlichen Lebensbereichen, wie beispielsweise einem Schum-
meln bei der Steuererklarung, auch bei Erwachsenen finden.

Regelbriiche legitimieren die Peers insbesondere mit zwei auf ihrem Erfahrungswissen
basierenden Grundbedingungen: fehlendes oder nachlassiges Kontrollverhalten der einzel-
nen Lehrpersonen und starke Solidaritatsstruktur unter den Peers. Nichterfullung schulischer
Leistungserwartungen wird parallel zu den Befunden von Hofer und Fries (2005) von den
Peers selbst nicht vordergriindig erwahnt. Der begrenzte Handlungsspielraum von &ffentli-
chen Erziehungs- und Kontrollinstanzen und eine Abnahme elterlicher Leitfiguren, wie die
eingangs erwahnten Studien (Furlong 2009, Ferchhoff 2011, 392ff., Scherr 2010, King 2004)
belegen, spiegelt sich in den vorliegenden Befunden wieder, insbesondere beim Umgang mit
Elternunterschriften. Denn, wenn Jugendliche elterliche Leistungserwartungen nicht erfullt
haben und schlechte Schulleistungen erzielen, betrachten sie es als legitim, die Elternunter-
schrift (als Beleg fur die Kenntnisnahme der Eltern) selber zu setzen. Allerdings zeigt sich in
den vorgestellten Ergebnissen, u.a. am Beispiel des Umgangs mit Elternunterschriften, dass
die Uberpriifung schulrelevanter Ehrlichkeitsregeln durch die Lehrpersonen von Peers erwar-
tet und als bedeutsam eingeschatzt wird. Denn erst die fehlende oder nachlassige Uberpri-
fung durch die Lehrperson liefert Legitimationsgrinde fur Regelbriche. Damit zeigen vorlie-
genden Befunde im Gegensatz zu Sozialisationsansatzen, welche besagen, dass sich im ju-
gendspezifischen Entwicklungsprozess die Eigenbestimmung gegeniber der bereits beste-
henden Fremdbestimmung verstarkt ausbildet (Hurrelmann/Quenzel 2012, 172f.), Uberra-
schenderweise auf, dass die Fremdbestimmung bei schulkonformen Verhaltensweisen wah-
rend Schultests oder beim Einholen von Elternunterschriften dennoch einen dominierenden
Einfluss hat. Hingegen entwickeln Peers bei inkonsequenten Verhaltensweisen der Lehrper-
son (fehlender Uberpriifung des selbstéandigen Arbeitens wahrend Schultests oder Kontrolle
der Originalitat der Elternunterschrift und fehlendem konsequenten Verhalten bei einem an-
gekundigten Schultest) Legitimationsgrundlagen fur peerorientierte Normen, welche auf der
Institutionsebene normabweichend sind. Diese basieren auf einem starken solidarischen As-
pekt unter den Peers und vermogen, mogliche schulische Regelbriche der Peers zu decken.
Daran schlieBen Agency-Ansatze an, welche Jugendliche als Akteure betrachten, die im
schulischen Alltag bspw. zwischen Regelerwartung und Regelerflillung auf Institutionsebene
herauszufinden haben, wie sie diesen bewaltigen sollen (Hurrelmann 2012; Man-
sel/Hurrelmann 2003). Neben schulkonformem und peergroup-konformem Verhalten kdnnen
sich noch andere Verhaltensweisen wie Unkollegialitdt oder Exzentrizitdt entwickeln (vgl.
Abb.1). Diese waren in einer zuklUnftigen Untersuchung empirisch zu untersuchen, zumal
sich hier ein brisantes Desintegrationsproblem auf der Ebene der Peergroups als Schulklas-
se stellt.

SchlieBlich belegen die vorliegenden Befunde, wie schulnormbasierte Einstellungen der
Jugendlichen auf Institutionsebene und damit schulkonforme Verhaltensweisen situativ vor-
handen sind und unter der Bedingung von Kontrolle geférdert werden, womit die Verhal-
tensweisen der Peers stark vom institutionellen Kontext und schulischen Regelwerk, welche
sie nicht freiwillig gewahlt haben, gepragt sind (Werining, 1998, 8). Vor dem Hintergrund von
zahlreichen verbreiteten Partizipationsansatzen in der Schulpraxis und deren erntchternder
Wirksamkeit (Budde 2010) besteht gerade an der Stelle der Mitbestimmung von Schulerin-
nen und Schilern im Schulalltag sowie an den institutionellen Grenzen der Schule weiterer
Forschungsbedarf, um Schilerinnen und Schiiler zu integren und verantwortungsbewussten
jungen Menschen zu befahigen.

13



lf//(\:j chul pédagogik ) H. 9{20-14}, 5. Jahrgan:q = f,all"_\_"'.’-‘\._. arlaa
N \) i Beziehungen in Unterricht und Schule
/e ute

Literatur

Adler, P.A./ Adler, P. (1998): Peer power: Preadolescent culture and identity. New Bruns-
wick, N.J.

Albert, M./ Hurrelmann, K./ Quenzel, G. (2010): Jugend 2010. Eine pragmatische Generation
behauptet sich. 16. Shell Jugendstudie. Frankfurt a. Main.

Alisch, L.-M./ Wagner, J. W. L. (Hrsg.) (2006): Freundschaften unter Kindern und Jugendli-
chen. Interdisziplinare Perspektiven und Befunde. Weinheim.

Beinke, L. (2006): Der Einfluss von Peer Groups auf das Berufswahlverfahren von Jugendli-
chen. In: Bley, N./Rullmann, M. (Hrsg.): Ubergang Schule und Beruf. Aus der Praxis fir
die Praxis — Region Emscher-Lippe. Wissenswertes flir Lehrkrafte und Eltern. Recklin-
ghausen, 249-265.

Berger, P. L./ Luckmann, T. (1970): Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Eine
Theorie der Wissenssoziologie. 2. Auflage. Frankfurt a. M.

Bildungsstatistik ~ des Kantons  Zlrichs (Bista)  (2010).  VerfUgbar unter:
http://www.bista.zh.ch/vs/VS_Stufen.aspx, zuletzt aktualisiert am 31.05.2011 (Zugriff am
11.06.2013).

Bohnsack, R. (2003): Dokumentarische Methode und sozialwissenschaftliche Hermeneutik.
In: Zeitschrift flr Erziehungswissenschaft, 6, H. 4 (2003), 551-570.

Bohnsack, R. (1993): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfihrung in Methodologie und Pra-
xis qualitativer Forschung. 2. Auflage. Opladen.

Bohnsack, R. (1989): Generation, Milieu und Geschlecht. Ergebnisse aus Gruppendiskussi-
onen mit Jugendlichen. Opladen.

Bohnsack, R. (Hrsg.) (2006): Das Gruppendiskussionsverfahren in der Forschungspraxis.
Opladen.

Bohnsack, R./Loos, P./Schaffer, B./Stadtler, K./Wild, B. (1995): Die Suche nach Gemein-
samkeit und die Gewalt der Gruppe. Hooligans, Musikgruppen und andere Jugendcliquen.
Opladen.

Breidenstein, G. (2008): Peer-Interaktion und Peer-Kultur. In: Helsper, W./Béhme, J. (Hrsg.):
Handbuch der Schulforschung. 2., durchgesehene und erweiterte Auflage. Wiesbaden,
945-964.

Breidenstein, G./Meier, M. (2004): "Streber" — zum Verhaltnis von Peer Kultur und Schuler-
folg. In: Padagogische Rundschau, 58, H. 5 (2004), 549-563.

Budde, J. (2010): Inszenierte Mitbestimmung?! — soziale und demokratische Kompetenzen
im schulischen Alltag. In: Zeitschrift fir Padagogik, 56, H. 3, 384-401.

Chiapparini, E. (2012): Ehrliche Unehrlichkeit. Eine qualitative Untersuchung zur Tugend
Ehrlichkeit bei Jugendlichen an der Zircher Volksschule. Opladen/Berlin/Toronto.

Deinert, A. (2012): Die Relevanz von Schule in Peerbeziehungen im Verlauf der Sekundar-
schule I. In: Kruger, H.-H./Deinert, A./Zschach, M. (Hrsg.): Jugendliche und ihre Peers.
Freundschaftsbeziehungen und Bildungsbiografien in einer Langsschnittperspektive.
Opladen.

Deppe, U. (2013): Familie, Peers und Bildungsungleichheit. Qualitative Befunde zur interde-
pendenten Bildungsbedeutsamkeit auerschulischer Bildungsorte. In: Zeitschrift fur Erzie-
hungswissenschaft, 16, H. 3 (2013), 533-552.

Eckert, R. (2012): Die Dynamik jugendlicher Gruppen. Uber Zugehdrigkeit, Identitatsbildung
und Konflikt. Weinheim.

Fend, H. (2005): Entwicklungspsychologie des Jugendalters. Nachdruck der 3., durchgese-
henen Auflage. Wiesbaden.

14



{/’C:j chu I p'aidagogik ) H. 9{20-14}, 5. Jahrgan:g Py :.-ﬁleﬁ"k. erla
D Beziehungen in Unterricht und Schule
=/Neute

Ferchhoff, W. (2011): Jugend und Jugendkulturen im 21. Jahrhundert. Lebensformen und
Lebensstile. 2. Auflage. Wiesbaden.

Folling-Albers, M., (2002): Veranderte Kindheit, Kindheitsforschung und Schule. In: Pada-
gogische Rundschau, 56, H. 4 (2002), 379-391.

Furlong, A. (Hg.) (2009): Handbook of youth and young adulthood. New perspectives and
agendas. London.

Goffman, E. ([1959] 1983): Wir alle spielen Theater. Die Selbstdarstellung im Alltag. Miin-
chen.

Harring, M./Bohm-Kasper, O./Rohlfs, C./Palentien, C. (Hrsg.) (2010): Freundschaften, Cli-
quen und Jugendkulturen. Peers als Bildungs- und Sozialisationsinstanzen. Wiesbaden.

Hascher, T. (2004): Wohlbefinden in der Schule. Minster.

Helsper, W./Bohme, J. (2010): Jugend und Schule. In: Kriger, H.-H./Grunert, C. (Hrsg.):
Handbuch Kindheits- und Jugendforschung. 2. Auflage. Wiesbaden, 619-659.

Heyer, R./Palentien, C./Gurlevik, A. (2012): Peers. In: Bauer, U./Bittlingmayer, U.H./Scherr,
A. (Hrsg.): Handbuch Bildungs- und Erziehungssoziologie. Wiesbaden, 983-999.

Hofer, M./Fries, S. (2005): Jugendliche zwischen Schule und Freizeit. In: Schuster, B.H./
Kuhn, H.-P./Uhlendorff, H. (Hrsg.): Entwicklung in sozialen Beziehungen. Heranwachsen-
de in ihrer Auseinandersetzung mit Familie, Freunden und Gesellschaft. Stuttgart, 151-
167.

Hurrelmann, K. (2012): Jugendliche als produktive Realitatsverarbeiter: Zur Neuausgabe des
Buches "Lebensphase Jugend". In: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung, H. 1 (2012),
89-100.

Hurrelmann, K. (2010): Lebensphase Jugend. Eine Einfiihrung in die sozialwissenschaftliche
Jugendforschung. 10. Auflage. Weinheim/Minchen.

Hurrelmann, K./Quenzel, G. (2012): Lebensphase Jugend. Eine Einfuhrung in die sozialwis-
senschaftliche Jugendforschung. 11. Auflage. Weinheim.

King, V. (2004): Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz. Individuation, Generativitat
und Geschlecht in modernisierten Gesellschaften. 1. Auflage. Wiesbaden.

Kruger, H.-H. (2008): Kinder und ihre Peers. Freundschaftsbeziehungen und schulische Bil-
dungsbiographien. Leverkusen.

Kriger, H.-H./Deinert, A./Zschach, M. (Hrsg.) (2012): Jugendliche und ihre Peers. Freund-
schaftsbeziehungen und Bildungsbiografien in einer Langsschnittperspektive. Opladen.
Kriger, H.-H./Kohler, S.-M./Pfaff, N./Zschach, M. (2011): Peer group, educational distinction

and educational biographies. In: Childhood, 18, H. 4 (2011), 477-490.

Krager, H.-H./Kdéhler, S.-M./Zschach, M. (Hrsg.) (2010): Teenies und ihre Peers: Freund-
schaftsgruppen, Bildungsverlaufe und soziale Ungleichheit. Opladen/Farmington Hills.

Kuhn, H. P./ Wagner, D. (2013): Jugend und Peers. In: Rauschenbach, T./Corsa, M./Freitag,
M./Kaiser, Y./Spenn, M. (Hrsg.): Handbuch Jugend. Evangelische Perspektiven. Opladen,
66-71.

Leven, 1./Quenzel, G./Hurrelmann, K. (2010): Familie, Schule, Freizeit: Kontinuitdten im
Wandel. In: Shell Deutschland Holding (Hrsg.): Jugend 2010. Eine pragmatische Genera-
tion behauptet sich. Frankfurt a. Main, 53-129.

Mansel, J./Hurrelmann, K. (2003): Jugendforschung und Sozialisationstheorie. In: Mansel, J./
Griese, H.M./Scherr, A. (Hrsg.): Theoriedefizite der Jugendforschung. Standortbestim-
mung und Perspektiven. Weinheim, 75-90.

Maschke, S./Stecher, L. (2010): In der Schule. Vom Leben, Leiden und Lernen in der Schule.
Wiesbaden.

15



{/’C:j " h » I p'aidagogik ) H. 9{20-14}, 5. Jahrgan:q Pr 0 |0,r|_‘¢, erla V
N ) i Beziehungen in Unterricht und Schule
a/lleute

Mey, G./Mruck, K. (2007): Qualitative Interviews. In: Naderer, G./Balzer, E. (Hrsg.): Qualita-
tive Marktforschung in Theorie und Praxis. Grundlagen, Methoden und Anwendungen.
Wiesbaden, 249-278.

Nunner-Winkler, G. (2005): Anerkennung moralischer Normen. In: Heitmeyer, W./Imbusch,
P. (Hrsg.): Integrationspotenziale einer modernen Gesellschaft. Wiesbaden, 157-178.

Nunner-Winkler, G. (1984): Normen. In: Kerber, W./Schmider, A. (Hrsg.): Handbuch Soziolo-
gie. Zur Theorie und Praxis sozialer Beziehungen. Reinbek bei Hamburg, 398-408.

Oswald, H. (2008): Sozialisation in Netzwerken Gleichaltriger. In: Hurrelmann, K./
Grundmann, M./Walper, S. (Hrsg.): Handbuch Sozialisationsforschung. 7. vollst. Gberarb.
Auflage. Weinheim, 321-332.

Pfaff, N. (2007): Zum Verhaltnis von Schule und Jugendkultur: Entfaltungskontext und Ge-
genwelt. In: Grunert, C./Kruger, H.-H. (Hrsg.): Jugend und Bildung. Modernisierungspro-
zesse und Strukturwandel von Erziehung und Bildung am Beginn des 21. Jahrhunderts.
Leverkusen, 165-182.

Pfaff, N. (2006): Jugendkultur und Politisierung. Wiesbaden.

Scherr, A. (2010): Cliquen/informelle Gruppen: Strukturmerkmale, Funktionen und Potenti-
ale. In: Harring, M./Béhm-Kasper, O./Rohlfs, C./Palentien, C. (Hrsg.): Freundschaften,
Cliquen und Jugendkulturen. Peers als Bildungs- und Sozialisationsinstanzen. Wiesba-
den, 73-90.

Schéfers, B. (2002): Soziales Handeln und seine Grundlagen: Normen, Werte, Sinn. In: Kor-
te, H. (Hrsg.): Einfihrung in Hauptbegriffe der Soziologie. 6. Auflage. Opladen, 25-43.

Schroder, A. (2006): Cliquen und Peers als Lernort im Jugendalter. In: Rauschenbach, T./
Dix, W./Sass, E. (Hrsg.): Informelles Lernen im Jugendalter. Vernachlassigte Dimensio-
nen der Bildungsdebatte. Weinheim, 173-202.

Schubarth, W. (2010): Die "Ruckkehr der Werte". Die neue Wertedebatte und die Chancen
der Wertebildung. In: Schubarth, W./Speck, K./Lynen von Berg, H. (Hrsg.): Wertebildung
in Jugendarbeit, Schule und Kommune. Bilanz und Perspektiven. Wiesbaden, 21-41.

Schubarth, W./Speck, K. (2008): Einstellungen, Wohlbefinden, abweichendes Verhalten von
Schulerinnen und Schiler. In: Helsper, W./Bohme, J. (Hrsg.): Handbuch der Schulfor-
schung. 2., durchges. und erw. Auflage. Wiesbaden, 965-978.

Tertilt, H. (1996): Turkish Power Boys. Ethnographie einer Jugendbande. Frankfurt a. Main.

Thrasher, F. M. (1967): The gang. A study of 1,313 gangs in Chicago. Abridged and with a
new introduction. Chicago.

Werining, R. (1998): Disziplin entwickeln — Basisartikel. In: Lernchancen, 4, 10-16.

Wensierski, H.-J. von (2007): Junge Muslime in Deutschland. Lebenslagen, Aufwachspro-
zesse und Jugendkulturen. Opladen.

Dr. Emanuela Chiapparini

studierte Erziehungswissenschaft an der Universitat Zirich und ist
wissenschaftliche Mitarbeiterin sowie Dozentin am Soziologischen
Institut der Universitat Zirich mit Schwerpunkt Jugendforschung.
Aktuelle Forschungsthemen sind soziale Normen, Peers, Peer-
groups, formelle und informelle Engagement-Formen, Ubergang
in die Berufsausbildung und Lebensstile.

16



	1. Peergroups in der Jugend- und Schulforschung
	2. Fragestellung
	3. Methodische Vorgehensweise
	4. Ergebnisdarstellung
	5. Diskussion
	Literatur

