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Einfiihrung: Sorge — Bildung — Erziehung

Sorge wird gesellschaftspolitisch und wissenschaftlich vielfiltig disku-
tiert. Verstanden als ein Antwortgeschehen auf die individuell wie ge-
sellschaftlich verfasste Angewiesenheit und Verletzlichkeit im Horizont
einer unsicheren Zukunft riickt sie derzeit angesichts multipler Krisen-
erfahrungen erneut in den Blick. Gesellschaftlich wie auch individuell
erwachsen solche Unsicherheiten aus der Gleichzeitigkeit oder dichten
Folge der Covid-19-Pandemie, der fiir alle spiirbaren Folgen der Klima-
verdnderungen, der kriegerischen Auseinandersetzungen in vielen Re-
gionen der Welt und der vermehrten Gefdhrdung von Demokratie und
innerer Sicherheit (vgl. Langer et al. 2022; Schmidt/Weinbach 2023; fe-
mina politica 1/2023; APuZ 27/2024). Aber auch die Sorgearbeit selbst,
seit Jahrhunderten vergeschlechtlicht und im Rahmen kapitalistischer
Logik negiert, befindet sich seit lingerem in einem krisenhaften Zustand
(vgl. Winker 201 5; Dingler 2016; Hartmann 2020). Frauen sind immer
weniger bereit, Sorgearbeit entweder unbezahlt im Privaten oder gering
bezahlt in wohlfahrtsstaatlichen Organisationen zu leisten, gleichzeitig
steigen Anspruch, Komplexitit und Arbeitsbelastungen in Feldern der
Pflege, Betreuung und Erziehung.

Philosophisch gefasst bezeichnet Sorge allerdings kein Krisenphino-
men, sondern wird bereits in der Antike als eine existentiale Dimension
menschlichen Lebens bearbeitet, fiir das Sorgebedurftigkeit ebenso wie
Sorgefahigkeit konstitutiv sind (vgl. Friederike Kuster und Park sowie
Luigina Mortari in diesem Band; Schonwalder-Kuntze 2022). Alle Men-
schen kennen die Erfahrung des Angewiesenseins und der Hilfsbediirf-
tigkeit, alle Menschen wissen — und sei es nur implizit — um ihre Verletz-
lichkeit und alle Menschen haben Méglichkeiten, andere zu ver- oder
umsorgen. Seit einiger Zeit wird Sorge auch nicht mehr allein anthro-
pozentrisch verstanden, sondern es wird umfassender auch die Verletz-
lichkeit von Tieren, Okosystemen und Klima ebenso wie diejenige von
Sozialitidten und Dingen diskutiert (vgl. Haraway 2018; einzelne Beitra-
ge in Weifs et al. 2024). In diesen Kontexten wird der Mensch dann zum
verletzungsmachtigen wie gleichzeitig verletzten Wesen.

Fiir die Erziehungswissenschaft spielt die Bedeutung von Sorge in vie-
lerlei Hinsicht eine Rolle:

Als grundlegendes Beziehungsmuster zwischen den Generationen
ist Sorge fester Bestandteil von Erziehung (vgl. Dietrich et al. 2020).
Dieses folgt dabei auch einer geschlechtsspezifischen Zuschreibung in
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padagogischen Sorgeverhiltnissen und zeigt sich sowohl in privaten und
semi-privaten als auch in institutionalisierten Formen von Sorge in Er-
ziehung und Bildung (vgl. Hartmann/Windheuser 2024).

In padagogischen Feldern wie der Friih-, Sonder- und Sozialpadagogik
erfolgt seit langem eine — durchaus auch kritische — Auseinandersetzung
mit Sorge als Fiirsorge (vgl. Baader et al. 2014; Windheuser 2018; Fal-
kenstorfer 2020: 166 ff). Sie gilt dort als unhintergehbare Dimension des
professionellen Selbstverstindnisses einerseits; es zeigen sich andererseits
aber auch problematische Ziige der advokatorischen, kontrollierenden,
mitunter missbrauchlich genutzten Asymmetrie in Sorgebeziehungen
und Fursorge-Institutionen. Diese letztere Lesart lduft jedoch Gefahr,
Angewiesenheit mit einer politisch und moralisch abzulehnenden Un-
gleichheit in eins zu setzen bzw. sorgendes Handeln immer schon als po-
tentiell {ibergriffige Beziehungsstruktur zu deuten. Ubersehen werden
konnen darin wirksame Angewiesenheit und Sorge verdrangende Logi-
ken (vgl. Hartmann et al. 2024).

In anderen Teildisziplinen wie der Allgemeinen und der Schulpada-
gogik wird Sorge hingegen noch wenig thematisiert (vgl. dazu Cornelie
Dietrich in diesem Band). Zwar fokussiert die offentliche Debatte um
Care Work vermehrt auch die betreuenden und erzieherischen Dimensio-
nen von Sorge in der Pidagogik; theoretisch und empirisch bleibt das
Phinomen der Sorge allerdings erziehungswissenschaftlich bisher un-
terbestimmt.

Schliefflich beschiftigt sich die Erziehungswissenschaft mit der Frage,
wie Sorgefihigkeiten transgenerational weitergegeben werden, bei wel-
chen Heranwachsenden sie stirker oder weniger stark kultiviert, erlernt
oder auch abgewertet und verlernt werden (vgl. Noddings 2005). Auch
hier ist die geschlechtliche Ordnung von Sorge in Generationenverhalt-
nissen noch unterbestimmt (vgl. Forster 2020: 87).

Bisher dominieren in der erziehungswissenschaftlichen Literatur zur
Sorge zwei Gesichtspunkte: Zum einen werden wie in anderen Diszipli-
nen auch die Herausforderungen der Professionen im Rahmen eines sich
zuspitzenden Fachkriftemangels behandelt — etwa in bildungs- und so-
zialpolitischen wie sozialwissenschaftlichen feministisch-padagogischen
Diskursen. Und zum anderen wird auf der Ebene der padagogischen Be-
ziehungen die Interaktionsqualitat zwischen Sorgenden und Umsorgten
untersucht, so dass eine dyadische, auf Zwischenmenschlichkeit konzen-
trierte Perspektive vorherrscht, wie sie sich auch in der Rede von care gi-
ver und care receiver abbildet.

Im vorliegenden Band mochten wir diese Perspektiven aufgreifen, aber
auch erweitern. Denn padagogisch gerahmte Sorgeverhiltnisse bediirfen
uber die Zweidimensionalitiat der Dyade hinaus einer Beriicksichtigung
des Gegenstandes oder der Thematik der Sorge. Es geht nie allein um das
Kind an sich, in vielen Fillen auch nicht nur um dessen Wohlbefinden
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oder Bediirfnisbefriedigung. Vielmehr sind padagogische Sorgeverhilt-
nisse eingebettet in Vorginge der Erziehung und Bildung, d.h., sie kon-
stituieren den Gegenstand der Sorge im Zusammenspiel mit z.B. erzie-
herischen Intentionen oder schulischen Lernerwartungen.

Studien fokussieren hierbei bislang stark auf die organisatorische Ebe-
ne von Sorge bzw. Care, d.h. auf die damit einhergehende Arbeitsteilung,
politische Care-Krisen, historische Entwicklungslinien und die allgemeine
sozial-politische Rahmung von Sorge (z.B. Aulenbacher/Dammayr 2014;
Winker 201 5; Federici 2022). Auch in der erziehungswissenschaftlichen
Forschung ist diese Perspektive vermehrt anzutreffen und hat zu wichti-
gen Diskursen tiber die Ambivalenzen und Machtdynamiken in den ver-
schiedenen padagogischen Feldern gefiihrt — etwa Feminisierung, sozial-
politische Marginalisierung oder Machtdynamiken von Sorgetatigkeiten
(vgl. Briickner 201 1; Falkenstorfer 2020). Was unter dieser organisatori-
schen Ebene zu verschwinden droht bzw. als selbstverstandlich betrachtet
wird, ist die konkrete Praxis und Logik von Sorge (vgl. Luigina Mortari
in diesem Band; Althans 20271). Vor diesem Hintergrund wird diesem As-
pekt in vielen der hier versammelten Beitrage eine besondere Relevanz bei-
gemessen, ohne die Perspektive der Organisation und sozialen Rahmung
auszuklammern. Eine Verbindung, die — wie in mehreren der Beitrage re-
flektiert wird — voraussetzungsvoll ist und mit verschiedenen Herausfor-
derungen einhergeht. Vor dem Hintergrund der besonderen Konstellation
von theoretischen und empirischen Zugiangen wird diesen auf unter-
schiedliche Weise begegnet. Wihrend in vielen erziehungswissenschaftli-
chen Sammelbianden oder Handbiichern das Geschlechterverhiltnis als
ein teildisziplindrer Gegenstand verstanden wird, verzichten wir auf eine
sgesonderte Abteilung« fur die Kategorie Geschlecht. In unserer Perspek-
tive sind das Generationen- und das Geschlechterverhiltnis anthropolo-
gisch wie geschichtlich miteinander verwoben. Daher werden beide Kate-
gorien als Querschnittsaufgaben auch fiir die erziehungswissenschaftliche
Sorgeforschung verstanden. Zudem beschiftigen sich zwar alle Beitrige
mit Sorge im Kontext von Erziehung und/oder Bildung, doch tun sie dies
aus verschiedenen Disziplinen oder Theoriehintergriinden heraus: etwa
der Psychoanalyse, Asthetik, Literaturwissenschaft, Soziologie, Bildungs-
geschichte, Bildungs- und Erziehungsphilosophie oder der geschlechter-
theoretischen und feministischen Theorie. Gemeinsamer Ankerpunkt ist
dabei die Frage, worauf die Sorgepraktiken bzw. -logiken jeweils bezogen
sind, was anhand von vier Schwerpunkten betrachtet wird:

Im ersten Schwerpunkt des Sammelbands werden zunachst begriffli-
che und weitere Voraussetzungen des Verhiltnisses von Sorge, Erziehung
und Bildung in den Blick genommen. Durch die Beitridge von Friederi-
ke Kuster und Anna Park, Ruth Groffmafd und Anna Hartmann wird
die Verbindung erziehungswissenschaftlicher Thematisierungen von Sor-
ge mit der Geschlechtergeschichte und feministischen Theoriebildung

9
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prominent gesetzt. Aus unterschiedlichen Perspektiven werden darin die
philosophisch-begriffliche, die gesellschaftlich-strukturelle und die sym-
bolische Gestalt von Sorge im Generationen- und Geschlechterverhiltnis
und die darin enthaltenen Widerspriichen beleuchtet. Luigina Mortari
untersucht das Phanomen des generationalen Sorgeverhiltnisses hinge-
gen aus einer erziehungsphilosophischen Perspektive, die sich im Riick-
griff auf Autoren der Antike primér an einem guten Leben und weniger
an modernen Erziehungs- und Lernzielen ausrichtet. Die herausfordern-
den theoretischen Bedingungen der auf Meritokratie hin orientierten
Institution Schule, die sich insbesondere durch Ganztag und Inklusion
mehr denn je mit Sorgeprozessen zu befassen hat, thematisiert der Bei-
trag von Cornelie Dietrich.

Im zweiten Schwerpunkt geht es um Ansitze, die sich mit der Sorge
um das Kind auseinandersetzen — ein Gegenstand, der historisch weit
zuriickreicht (Baader/EfSer/Schroer 2014) und die Kindheitsforschung
aus unterschiedlichen Perspektiven begleitet. Im vorliegenden Sammel-
band stellt sich dabei insbesondere die Frage nach der Verwirklichung
von Sorge in Praktiken (Arnd-Michael Nohl), nach der diskursiven Wis-
sensproduktion zu >miitterlicher Sorge< in Praventionsmafnahmen (Frie-
derike Schmidt) oder nach der Perspektive von Schulkindern auf Sor-
gebeziehungen im Rahmen eines Schulversuchs (Christina Huf und
Till-Sebastian Idel). Wenngleich die Zugiange unterschiedlich sind, zeigt
sich doch als verbindendes Element der drei Texte, dass sich Sorge selbst
als briichig zeigt, mit Miihe hergestellt werden muss und mitunter auch
scheitern kann.

Im dritten Teil liegt der Fokus auf Ansitzen, die die Sorge um das Ler-
nen in den Mittelpunkt riicken. Wenngleich dieser Aspekt zentral fiir
den institutionellen Kontext Schule ist, wird der sorgende Aspekt von
Lernforderung, Lernunterstiitzung usw. bislang selten systematisch auf-
gearbeitet. Dieser Leerstelle widmen sich die hier vorgestellten Ansit-
ze auf unterschiedliche Weise: So wird die Bedeutung von Sorge in der
Schule fur die Reproduktion und Erneuerung der Gesellschaft diskutiert
— dies auch vor dem Hintergrund von Ungleichheitsdimensionen (Anna
Carnap und Serafina Morrin). Die Implikationen von Ungleichheit und
Macht zeigen sich auch im Sprechen von Schiiler:innen zu gegenseitiger
Hilfe im Kontext inklusiver Bildung (Flora Petrik). Auch in einer histo-
rischen Rekonstruktion der an Elementarschullehrerinnen gerichteten
Rollenerwartungen des »sorgenden Pastorats« und von deren androzen-
trischer Pragung scheinen Machtdynamiken im Kontext einer Sorge um
das Lernen auf (Fanny Isensee, Daniel Topper und Marcelo Caruso). In
der Analyse eines zeitgendssischen Schulromans wird die fragile Struk-
tur der Beziehung von Lehrer:in und Schiiler:in nachvollziehbar, in der
padagogisch-didaktische Gegenstinde mit solchen des Sorgens und Be-
gehrens unauflosbar miteinander verbunden sind (Stefan Born). Bettina

I0
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Hinersdorf hingegen thematisiert die Sorgepraxis einer Lehrerin am
Schulanfang um das Schiiler:in-Werden des Kindes und theoretisiert zu-
gleich die eigene Forschungspraxis als »sorgende Ethnografie«.

Der vierte Abschnitt Sorge um Natur und Dinge ist mit der dsthetischen
wie aisthetischen Sorgebeziehung in padagogischen Kontexten befasst,
wobei auch die Verantwortungsiibernahme fiir diese Beziehung zu nicht
unmittelbar >menschlichen< Zusammenhiangen zum Thema wird. Entge-
gen vereinnahmenden oder identifizierenden Naturvorstellungen erlaubt
es die kiinstlerische Abstraktion, verschiedene Modi der (Sorge-)Beziehung
zwischen Mensch und Natur zu reflektieren, wie sich anhand eines thea-
terpadagogischen Projekts und seiner immanent kritischen Analyse nach-
vollziehen ldsst (Ute Pinkert). Prozesse der Sorge in der und fiir die Welt
entwickeln sich im Aufwachsen nicht allein tiber das rationale Verstehen
menschlicher Angewiesenheit, sondern werden auch iiber sinnliche Erfah-
rung vermittelt. Teilnehmende Beobachtungen im Kindertagesstittenbe-
reich ermoglichen, den padagogischen Einsatz von (mitunter spirituellen)
Ritualen zu dokumentieren und einer sorgetheoretischen wie -ethischen
Analyse zugidnglich zu machen (Ursula Stenger). Im letzten Beitrag des
Bandes wird gezeigt, wie in einem partizipativen Kunstprojekt einer Kuinst-
lerin an einer Schule gemeinsame Sorge um den geteilten Schulraum ent-
wickelt wird, wodurch der Stellenwert dsthetischer Bildung fir den Um-
gang mit Angewiesenheit in den Mittelpunkt geriickt wird (Evelyn May).

Neben den Autor:innen dieses Sammelbands bedanken wir uns an die-
ser Stelle bei Thomas Gude und dem Verlag Velbriick Wissenschaft fiir
die dufSerst gute Zusammenarbeit und bei der Universitatsbibliothek der
Humboldt-Universitit zu Berlin fiir die finanzielle Unterstiitzung durch
den Publikationsfonds fir Open-Access-Publikationen. Der Einstein Stif-
tung Berlin danken wir fiir die Finanzierung der Ubersetzung des Textes
von Luigina Mortari. Ferner gilt unser besonderer Dank unseren studen-
tischen Mitarbeiter:innen Anne Steddin, Anne Windelschmidt und An-
uscha Zbikowski fir ihr zuverlassiges Lektorat.
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Diskussion: »Die Aktualitit von Sorge
in Gesellschaft und Padagogik «

Im Folgenden wird eine Tagungsdiskussion dokumentiert,* die zum Ziel
hatte, einerseits gesellschaftstheoretisch und geschlechterphilosophisch
die aktuelle Situation des Sorgeverhiltnisses in den Blick zu nehmen
und andererseits diese Zusammenhinge bildungsphilosophisch wie er-
ziehungsphilosophisch zu beleuchten. Ausgehend von Friederike Kusters
gesellschaftstheoretischer und geschlechterphilosophischer Perspektive
wurde beansprucht, iiber die gesellschaftliche Struktur von Sorge hi-
nausgehend Sorge auch theoretisch nachzugehen und einen utopischen
Blick auf andere Sorgeverhaltnisse zu eroffnen.

Mit Anna Parks bildungsphilosophischer Betrachtung wurde weiter-
fithrend nach der Bedeutung von Sorge fiir die Erziehungswissenschaft
und einer Kritik ihrer pidagogischen Gestalt gefragt.

Jeannette Windbeuser (JW, Moderation): Friederike, dein Blick auf Sorge
kommt aus der (Geschlechter-)Philosophie. Kannst du bitte einfiih-
ren, inwiefern Sorge ein Gegenstand der Philosophie ist/sein kann?
Welche philosophischen Perspektiven nehmen Sorge in den Blick?

Friederike Kuster (FK): Zunachst mal: Sorge ist kein prominentes The-
ma in der Philosophie. Aber freilich lassen sich schon einzelne The-
matisierungen von Sorge finden. Die sind allerdings sehr heterogen
und nicht so leicht unter einen Hut zu bringen. Genannt werden
muss natiirlich Heideggers Sorgebegriff, die Sorge als Existenzial
des Menschen. Das bezeichnet allerdings das zeitlich strukturierte
Existieren des >Daseins, das sich in zeitlichen Dimensionen auslegt
und vor allem von der Zukunft her im Modus der Sorge auf sich
selbst zuriickkommt. Zu erwihnen wire auch, dass mit Foucault
der ethische Begriff der Selbstsorge antiker Provenienz wieder Kon-
junktur bekommen hat. In beiden Fillen ist aber weder von Arbeit
oder vom Korper noch von interpersonaler Beziehung, geschwei-
ge denn vom Geschlechter- oder Generationenverhiltnis die Rede.
Gegeniiber diesem fundamental-ontologischen oder ethischen Sor-
gebegriff war in der philosophischen Tradition die Sorge eher et-
was versteckt, nimlich im Rahmen der politischen Philosophie bzw.

1 Bei dem vorliegenden Text handelt es sich um eine durch die Diskutantin-

nen Friederike Kuster und Anna Park tiberarbeitete und erweiterte Fassung.
Die Diskussion wurde moderiert durch Jeannette Windheuser.
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der Rechtsphilosophie im Bezirk der oikonomia, also des Hauses, als
einer Okonomie, die immer schon zwei Dimensionen umfasste: das
Erwerben und das Erhalten; man konnte sagen: neben dem Erwerb
eben auch Schutz, Umsicht, Reparatur und Pflege. So ldsst sich in
vielen alten Naturrechtslehren lesen: Der Mann erwirbt, die Frau er-
halt. Diese Doppelung ist dann unter dem Begriff der verschiedenen
Produktionsweisen in den feministisch-marxistischen Theorien zur
Hausfrauisierung und den Debatten zu Lohn fiir Hausarbeit in den
1970er Jahren wieder zentral aufgetaucht. In der akademischen Phi-
losophie — also nicht nur im Kontext eines marxistisch orientierten
Feminismus — gab es dann in den 1980/90er Jahren eine Debatte um
die Fiirsorge, um die sogenannte Fiirsorge-Moral und die Frage nach
einer weiblichen Moral, ausgelost von der Gilligan*-Kontroverse.
Die Philosophie als Disziplin tat sich insgesamt recht schwer mit
der Kategorie Geschlecht und die These, dass es so etwas wie ge-
schlechtsspezifische Moralen geben soll, war ehedem ein Skanda-
lon. Care-Ethik oder Fursorgemoral bezeichnet eine moralische
Haltung, die moralische Fragen kontextsensibel, also hinsichtlich
des bestehenden Beziehungs-, Interaktions- und Verantwortungsge-
fiiges beurteilt und nicht entlang abstrakter Rechte und Pflichten
entscheidet.

Und wie sieht es aktuell aus? Sorge bzw. Fursorge als ein philo-
sophisch-akademisches Thema bleibt gewissermaflen auch an den
Frauen hingen. Will sagen, wenn aktuell in der Philosophie tiber
Sorge reflektiert wird, dann im Ausgang von feministischer Philo-
sophie in Hinblick auf Arbeitsformen und Kapitalismusanalyse und
unter intersektionaler Perspektive.

JW: Anna, der Begriff der Sorge taucht immer mal wieder in der Bil-
dungs- und Erziehungsphilosophie auf, aber erhilt aktuell eine
besondere Aufmerksamkeit. Zum Beispiel diskutiert die Deut-
sche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft, den Sorgebegriff als
Grundbegriff in das neue Kerncurriculum aufzunehmen.> Woher
kommt dieses neu erwachte Interesse? Und wiirdest du der Forde-
rung zustimmen? Warum?

Anna Park (AP): Das Interesse an >Sorge< und den damit verbunde-
nen Reflexions- und Praxisfeldern beschriankt sich ja nicht auf die

2 Eine Auswahl an weiterfithrender Literatur findet sich am Ende des Bei-
trags, die entsprechenden Autor:innen sind in der Diskussion hervorgeho-
ben.

3 Nach der Diskussion wurde Sorge als moglicher Grundbegriff in das Kern-
curriculum der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)
im Mirz 2024 aufgenommen, s. https://www.dgfe.de/fileadmin/Ordner-
Redakteure/Stellungnahmen/2024.03_Kerncurriculum_Erziehungswissen-
schaft_2024_end.pdf (Zugriff: 13.09.2024).
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Erziehungswissenschaft. Es scheint ein geeignetes Stichwort zu sein,
um gesellschaftliche Verhiltnisse, aber auch Selbst- und Weltver-
hiltnisse und unser Naturverhiltnis kritisch zu besprechen. Die-
se Verhiltnisse scheinen zu beunruhigen und werden als krisen-
haft wahrgenommen. Mit Hannabh Arendt konnte man sagen, eine
aus den Fugen geratene Welt bereitet Sorge. Das Interesse an Sorge
scheint mir daher ein Ausdruck eines allgemeinen Unbehagens an
unserer >Welt< zu sein. Der Sorge scheint eine zweifache Funktion
zuzukommen. Sorge selbst wird zum Objekt, das die heterogenen
Aspekte der Unruhe in ihrem Begriff zusammenhalten soll.
Zugleich wird auf Sorge sowohl empathisch als auch hoffnungsvoll
bezuggenommen im Sinne eines bisher unbeachteten, aber
moglicherweise erlosenden Dispositivs: Eine Episteme der Sorge
verspricht Trost und einen moglichen Ausweg im Sinne eines >an-
deren Wissens< aus der beunruhigenden Lagebeschreibung. Aus der
Perspektive der padagogischen Anthropologie kann Sorge als ein
erziehungswissenschaftlicher Grundbegriff betrachtet werden. Da-
mit ist oder wire die Aufgabe einer intensiven und ernsthaften Ar-
beit am Begriff verbunden, denn wie Friederike bereits sagte, Kon-
zepte und Begriffe von Sorge sind nur lose bearbeitet, sind sehr
heterogen und systematisch kaum geklart.

Friederike, ist eine solche Diskussion um Sorge als einem potentiel-
len Grundbegriff in der Philosophie denkbar oder gibt es sie gar?
Wie schon gesagt: Die Thematisierung und die gleichzeitige Proble-
matisierung von Sorge — wenn wir jetzt nicht ausschliefSlich Selbst-
sorge meinen — stammt origindr aus der feministischen Theorie.
Positionen der feministischen Philosophie sind mittlerweile mit ein-
zelnen Kolleginnen immerhin reprisentiert, aber das bewirkt noch
kein grundlegendes agenda setting in der Disziplin als ganzer. Auch
beschiftigen sich nicht alle feministischen Philosophinnen zwangs-
laufig mit Sorge. So kiimmern sich die Kolleginnen aus der analyti-
schen Philosophie z. B. verstiarkt um das Thema epistemic injustice
bzw. bias in science.

Und was konnte die Philosophie aus der feministischen Theorie ler-
nen?

Immerhin hat die Philosophie als Disziplin sich jungst massiv aus
dem dogmatischen Schlummer ihres standpunktenthobenen Selbst-
verstandnisses wach riitteln lassen angesichts der Vorwiirfe eines
rassistischen bias bei den Klassikern. Der ist auch nicht zu leugnen;
der misogyne bias lag allerdings schon immer viel offener zu Tage;
nun wird immerhin beides niher betrachtet und das ist sicher eine
lehrreiche Beschiftigung der Disziplin mit sich selbst.
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Aber was konnte sie dartber hinaus lernen? Dass auf der Ebene
der Theorie Hierarchisierungen und Priorisierungen existieren, die
das widerspiegeln, was auch in der Realitit stattfindet. So thema-
tisiert z. B. die politische Philosophie liberaler Lesart immer wie-
der die Konzepte der verniinftigen, selbstbestimmten Gleichfrei-
heit der Individuen, des minimal beschrankten Eigeninteresses, die
Paradigmen von Rechten, Gerechtigkeit und Autonomie - sie the-
matisiert also das Biirger-Sein, nicht aber das Biirger-Werden, das
untrennbar dazu gehort und sich nach ganz anderen Parametern
ausbuchstabiert: nimlich Abhangigkeit, Asymmetrie, Bezogenheit,
Bedurftigkeit, Angewiesenheit. In der klassisch marxistischen Dis-
kussion ist das Sprachspiel zwar ein anderes, aber die Abblendung
des nicht mehrwertproduzierenden Sektors der Reproduktion aus
der Betrachtung ist analog.

Kurz gesagt: Auch in der Theorie werden bestimmte Themenbe-
reiche und Fragestellungen als ernst und wichtig angesehen und
privilegiert behandelt, andere hingegen bleiben tendenziell unbe-
rucksichtigt oder sie werden den Kolleginnen, sofern sie einen femi-
nistischen Ansatz haben, tiberlassen. Die akademische Philosophie
sollte allerdings feministische Perspektivierungen nicht nur gnadig
als Parallelveranstaltung zulassen, sondern deren Fragestellungen
tatsachlich auch in den mainstream integrieren.

Anna, deine Arbeiten bewegen sich im Bereich der Bildungsphilo-
sophie — was kann die Erziehungswissenschaft hinsichtlich der Sor-
ge aus der Philosophie lernen?

Ich wiirde, in Ergidnzung zu Friederike, die Frage fiir die Erziehungs-
wissenschaft so konkretisieren: Es geht um die Bereitschaft, tiefein-
gelassene disziplindre Selbstverstandnisse und scheinbar unhinter-
gehbare normative Setzungen kritisch zu reflektieren. Die Tendenz
zu Dichotomien (bspw. Autonomie versus Abhangigkeit) oder zu
Normativitit (bspw. Symmetrie ist gut, Asymmetrie ist schlecht) ist
ausgepragt und begrenzt die notige Dynamik padagogischer The-
oriebildung. Hier konnte die Erziehungswissenschaft von der Dia-
lektik als einer genuin philosophischen Praxis und Methode lernen!
Es liessen sich Fragestellungen erkennen und bearbeiten, beispiels-
weise wie Autonomie und Angewiesenheit nicht als entgegengestellt
gedacht, sondern zusammengehorend betrachtet werden konnen.

Friederike, ein Schwerpunkt deiner Auseinandersetzung mit dem
Geschlechterverhiltnis liegt im Verhaltnis von Staat und Familie
wie auch in dem von Privatheit und Offentlichkeit. Warum reicht
es womoglich nicht, Sorgearbeit anders zu verteilen? Wohin soll-
ten wir hinsichtlich dieser konkreten Konstellationen schauen?
Was kann philosophisches Denken dazu beitragen, um hier zu
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tiefgreifenderen Erkenntnissen zu gelangen und womoglich auch
andere Entwirfe zu entwickeln?

An der Sorgethematik zeigt sich genau das, was Silvia Federici die
»unvollendete feministische Revolution« nennt. Mit dem adult-
worker-model sind Frauen endgiiltig nicht nur politisch, sondern
auch 6konomisch Biirgerinnen geworden. Das hat sich aber vor
dem mentalen Hintergrund des alten Geschlechtervertrags vollzo-
gen. Der ist gut beschrieben in dem Dictum »every citizen needs a
wife« (Mary Dietz). Der moderne liberale Biirger war namlich ein
heimlicher Doppelpack, das Doppel wurde beschwiegen und ver-
leugnet, es war aber komplett unverzichtbar. Jetzt sind die ehema-
ligen Liebes- und Leibesdienste der Frau im Haus zu Dienstleistun-
gen geworden und was der Markt nicht leistet, bleibt doch wieder
im Haus an den Frauen hangen. Diese Verhaltnisse sind allseits be-
kannt.

Aus einer sehr weiten historischen Perspektive stellt es sich so dar,
wie es Hannah Arendt ausdriickt: Die Moderne emanzipiert nach
und nach alle Hausinsassen (vgl. hierzu Friederike Kuster). Der
antike MufSseburger der Sklavenhaltergesellschaft musste das Skla-
visch-Knechtische selbst schultern und wurde zum arbeitenden Bur-
ger. Inzwischen haben auch die Frauen endgiiltig das Haus verlas-
sen und jetzt muss jeder Biirger/jede Biirgerin zum arbeitenden und
sorgenden Biirger/Biirgerin werden. Es ist aber noch nicht wirklich
in das allgemeine Bewusstsein eingedrungen, dass die Okonomie
eben, wie schon gesagt, aus erwerben und erhalten gleichermaflen
besteht und neben der Arbeitswelt gleichberechtigt auch die Sorge-
welt besteht und nicht zuletzt beide ihre Eigenlogik haben. Die ak-
tuelle Verwahrlosung der Sorge liegt im Problem der Subsumtion
der Sorgetitigkeiten unter die kapitalistischen Verwertungsregeln,
die aber dem Eigencharakter der Sorge entgegenlaufen. Die Sorge-
arbeit von der einseitigen Geschlechtsanbindung zu entkoppeln, ist
das eine und das ist wichtig, fast wichtiger aber noch ist, der Sor-
ge den ihr gebithrenden Raum und d.h. eigentlich die gebiihrende
Zeit und damit auch ihre Wiirde einzuraumen.

In der offentlichen, aber teils auch in der feministisch-politischen
wie auch in der erziehungswissenschaftlichen Debatte um Sorge —
meist als Sorgearbeit verstanden — wird zwar das Geschlechterver-
haltnis problematisiert, jedoch scheint es mir, als wirde das The-
ma der Mutterschaft umschifft. Teilt ihr meinen Eindruck? Welche
Griinde konnte es dafiir geben?

Stimmt: Kaum jemand denkt iiber Mutterschaft nach oder schreibt
dariiber. Es wire lohnend, mal dem horror matris der Zweiten
Frauenbewegung oder eher der feministischen Theoretikerinnen
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nachzuspiiren. Vielleicht ist es ein besonders deutsches Problem
und vielleicht war da auch ein split zwischen Bewegung und Theo-
rie.

Es gibt natiirlich Luce Irigaray, die die Wichtigkeit einer Symboli-
sierung der weiblichen Genealogie betont und die Mailinderinnen
haben das auf ihre Weise aufgegriffen.

Aber Mutterschaft oder sagen wir tatsichlich Miitterlichkeit als
eine geschlechtsunabhingige soziale Kategorie, die ein Ensemble
von sehr spezifischen Praxen und Wissensformen umfasst, so wie
es z. B. Sara Ruddick verstanden wissen mochte, dariiber lohnt es
sich neu nachzudenken.

Dass Frauen Mutterschaft als biographische Falle wahrnehmen
mussten oder mussen, daran sind nicht die Frauen schuld, son-
dern Gesetzeslagen und Arbeitsmarktpolitiken. Auch dass Frauen
sich gegen essentialisierende Zuschreibungen von Mitterlichkeit
wehren, ist nachvollziehbar, wenn die Anforderungen der Berufs-
welt die gegenteiligen Kompetenzen und Profile von ihnen fordern.
Durch diese Prozesse aber ist Mitterlichkeit als ein Konzept para-
doxerweise zum Stiefkind geworden. Wobei sich z. B. bei Ruddick
nochmal sehr genau lesen lasst, inwiefern Miitterlichkeit nicht nur
Miihe und Plackerei ist, sondern eine spezifische Haltung zur Welt
bezeichnet, die kontrar zu Prozessen der Kontrolle, Instrumentali-
sierung und Quantifizierung steht.

Ich sehe das auch so. Und gegenwirtig scheint die Analyse von Mut-
terschaft und Befragung von Miitterlichkeit angesichts der enorm
politisierten und normativ-moralisierten Geschlechter- und Identi-
tatsdiskurse noch schwieriger geworden zu sein. Ich biete seit 2020
Masterseminare zur Thematik »Miitterlichkeit« an und die Reso-
nanz ist grof3, die Sitzungen sehr intensiv. Es scheint mir ein re-
gelrechtes Bedurfnis einer Diskussion von damit verbundenen
Fragestellungen zu bestehen. Zugleich ist es immer eine enorme He-
rausforderung, eine geeignete Sprache zu finden. Dies verweist auf
ein Phanomen, das Tove Soiland mit »die miitterliche Gabe hat kei-
ne symbolische Reprisentation« umschreibt. Oft ist es ein regel-
rechtes Tasten und Suchen nach Worten und ein gemeinsames Aus-
halten von Momenten der Ratlosigkeit. Ein weiterer Grund konnte
sein, dass »Miitterlichkeit« fiir viele Themenbereiche und Fragen
zu stehen scheint bzw. mit ihnen verkniipft oder verwandt ist. Die-
se sind in der akademischen Diskursordnung kaum sichtbar oder
werden sogar tabuisiert: die Fragilitit des Lebens und die damit ver-
bundene Trostbediirftigkeit des Menschen. Wohl nicht zufillig be-
zeichnet Sara Ruddick miitterliches Denken auch als eine Haltung,
die sie angesichts der Unkontrollierbarkeit und Zerbrechlichkeit des
menschlichen Lebens »metaphysisches Halten« nennt. Doch solche
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Dimensionen und Sichtweisen sind mit dem (neo-)liberalen Selbst-
verwirklichungsversprechen offenbar nicht so gut zu vereinen.

Insbesondere in Erziehung und Bildung im 6ffentlichen Bereich
werden heute sorgende Verhiltnisse unter Bedingungen von Lohn-
arbeit realisiert. Ausgehend von feministischen Kampfen fir die
Entlohnung weiblicher Tatigkeiten kann das als Errungenschaft
verstanden werden. Zugleich nimmt das der Sorge den Charakter
der Gabe, die nicht in einem Gelddquivalent aufgehen kann. Wel-
che Folge kann diese Ambivalenz fiir das Generationen- und Ge-
schlechterverhiltnis mit sich bringen?

Das neoliberale Fursorgeregime macht auf jeden Fall deutlich, dass
alles das, was frither im Begriff der Liebe verkapselt war, heute ge-
kauft werden kann oder muss. Ich denke allerdings nicht, dass das,
was gerne als »Gabe« in der Sorge bezeichnet wird, also die Tatsache,
dass hier auch etwas geschenkt wird, also Aufmerksambkeit, Zuwen-
dung oder >ein Ohr« notwendigerweise verloren gehen muss bei der
Umstellung vom Liebesdienst auf die Dienstleistung. Vielmehr ist es
so —und das ist auch gut erforscht — dass Pflegekrifte eine kognitive
Dissonanz erleben, weil sie ihrem pflegerischen Ethos unter den herr-
schenden, zunehmend verscharften Arbeitsbedingungen nicht Fol-
ge leisten konnen. Die Sorgetitigkeiten werden durch ein groteskes
Zeitregime, was natiirlich eine Form der Rationalisierung ist, zuneh-
mend des Beziehungshaften entkernt (hierzu: Die Feministische Au-
torinnengruppe). Alten- und Krankenpflege wird taylorisiert, also in
Handgriffe zerlegt und kann deshalb auch teilweise Robotern tiber-
lassen werden. Ich habe allerdings in die andere Richtung noch gar
nicht nachgedacht: Gibt es dann auch bald Elternroboter? Man sieht
da zumindest, dass Lebensanfangssorge tendenziell etwas anderes
ist als Lebensendesorge, aber auch, dass es Anteile an Sorge gibt, die
beim besten Willen nicht kommodifiziert werden konnen.

Das Konzept der Gabe weist auch noch tiber den zwischenmensch-
lichen Bereich hinaus auf die Lebendigkeit der menschlichen Na-
tur und steht fir die Frage nach der Ermoglichung von Leben uiber-
haupt. In der Neuzeit und Aufklirung hat man es sich in weiten
Teilen abgewohnt, sich mit »Wundern« oder nichterner formu-
liert, mit nicht ganzlich funktional reduzierbaren Aspekten sozia-
ler Praxen, zu befassen. Lieber interessieren wir uns dafiir, wie die
Welt funktioniert und wie wir uns darin angenehm einrichten kon-
nen, wihrend sich die Sorge darauf beschrinkt, dieses Wissen den
Nachkommen weiterzugeben.

Es wird aber immer deutlicher, dass dieses rationale Modell ein Ab-
laufdatum hat. Es stellt sich daher die dringende Frage, mit welchen
»Gaben« kommende Generationen »begabt« werden sollten.
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JW: Anna, du hast dich insbesondere mit dem Cura-Mythos beschaftigt.

AP:

Kannst du bitte erliutern, um was es sich dabei handelt? Inwiefern
ldsst uns die Auseinandersetzung damit einen anderen Blick auf die
padagogische Deutung des Geschlechterverhaltnisses werfen?
Unter den Hunderten kurzer fabulae, die dem romischen Mytho-
graphen Hygin zugeschrieben werden, ist der Cura-Mythos ein be-
sonderer. Die Menschen zeigen sich darin als von Cura — der Per-
sonifikation der Sorge — erschaffene Wesen. Die Geschichte lautet
kurz erzdhlt so:

Als Cura tiber einen bestimmten Fluss ging, sah sie tonhaltiges Erd-
reich. Sinnend nahm sie davon ein Stiick und begann einen Men-
schen zu formen. Wihrend sie dartiber nachdenkt, was sie geschaf-
fen hat, tritt Jupiter hinzu; ihn bittet Cura, dass er dem geformten
Stiick Ton Geist gebe, was Jupiter ihr gerne gewiahrt. Als sie aber
ihrem Gebilde nun ihren Namen geben wollte, verbot das Jupiter
und verlangte, dass es nach ihm benannt werden miisse. Wahrend
Cura und Jupiter iiber den Namen stritten, erhob sich auch Tellus
und sagte, dass das Gebilde nach ihr benannt werden miisse, da es
aus Erde gemacht sei. Die Streitenden nahmen Saturn zum Richter,
der den Streit mit folgendem Urteil schlichtete:

Jupiter, weil er den Geist gegeben hat, soll bei seinem Tode den
Geist zuriickerhalten; Tellus, weil sie den Korper geschenkt hat, soll
den Korper bekommen. Weil aber Cura dieses Wesen zuerst gebil-
det hat, so moge sie es, solange es lebt, besitzen. Weil aber tiber den
Namen Streit herrscht, so moge es homo heifSen, da es ja aus Hu-
mus gemacht ist.

Es fillt auf, dass Cura den ersten Menschen aus Ton bildet und
danach Jupiter bittet, die Form zu beleben. Im Sinne der Schop-
fungsgeschichte stellt Cura eine Vereinigung her. Sie fihrt die
beiden diametralen Aspekte, durch die das Menschenleben als
eine Verbindung von Korper und Seele definiert wird, zusammen:
Materialitat und Geistigkeit. Das Konglomerat aus tellurischer
Gewichtigkeit und der geistigen Leichtigkeit Jupiters verdankt
sich den kreativen und beredsamen Bestrebungen von Cura. Aber
trotz der Verbindung von Korper und Seele, wie sie Cura herstellt,
kann der Saum, der sie beide zusammenhilt, kaum verkleidet oder
verdeckt werden. Jeden Augenblick kann die Naht reiflen.

Der Ursprung der Menschheit basiert also auf der zeitlichen Auf-
hebung einer auch weiterhin bedrohlichen Spaltung. Wohlweislich
unterstellt Saturn in seinem Urteil daher das menschliche Leben der
Autoritit der Sorge.

Interessant an dieser Erzdhlung ist, dass es sich um eine Genesiser-
zdhlung handelt, in welcher die Sorge zum Lebensprinzip der Men-
schen erklart wird und das Verhiltnis zu Cura dabei auffillig ohne
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patriarchale Strukturierung bzw. Bezugnahme auf eine geschlecht-
liche Differenz artikuliert wird.

Menschliche Existenz wird als fragil verfasst verstanden und
menschliches Leben erweist sich existentiell auf Sorge angewiesen.
Im Unterschied zur Fabel miissen wir aber in einer Welt ohne Got-
ter und Gottinnen zurechtkommen. So gesehen sind wir Menschen
solange wir leben immer auch Sorgenkinder, die alle quasi eltern-
los sind. Wie verwaiste Geschwister sind wir letztlich darauf ange-
wiesen, dass wir uns gegenseitig umeinander kiimmern.

An diesem Punkt stellt sich die Frage, wie ein rumeinander kiim-
mern« — diese Sorge — im menschlichen Zusammenhang aussehen
kann. Welche Utopien (und vielleicht auch Dystopien) wurdet ihr
im Kontext von Sorge und Gesellschaft bzw. Sorge und Padagogik
aktuell nennen? Welche Moglichkeiten, Grenzen und Risiken gehen
mit ihnen einher?

Ich wiirde hier gar nicht von Utopien sprechen wollen, denn es
geht um Notwendiges, Lebens-Notwendiges: Cura ist das, was den
Menschen lebenslang zusammenhilt — am und im Leben erhalt —
und das muss krisenfest gesichert sein. Es geht um eine notwendi-
ge Re-Definition von gelebter Staatsbiirgerschaft und demokrati-
scher Praxis. Sorge ist ein Menschenrecht und Biirger:innenrecht.
Care miisste in der Form eines subjektiven positiven Rechts formu-
liert werden (griffig auf Englisch): the right to provide and receive
care. Biirgerlichkeit hiefle dann, biirgerliche Freiheiten gesetzlich
verbrieft zu haben, aber eben auch soziale Rechte. Wohlfahrtsstaa-
ten miissten also nicht nur die Beziehung von Staat und Wirtschaft
(die eine Seite der oikonomia), sondern auch die von Staat und Sor-
ge (die andere Seite der oikonomia) im Sinne der allgemeinen Wohl-
fahrt regulieren.

Auf der Ebene des Individuums bedeutete dies Zeitsouverinitat
durch Existenzsicherheit.

Es mangelt auch uiberhaupt nicht an Ideen und Konzepten. Kon-
krete Vorschlidge zu einer caring society, einer »fiirsorglichen De-
mokratie« (Joan Tronto) sind theoretisch wie praktisch von vielen
Seiten entwickelt worden; ich nenne hier nur die 4-in-einem-Per-
pektive von Frigga Haug als Beispiel. Es werden je vier Stunden pro
Tag veranschlagt fur Erwerbsarbeit, Fiirsorge, personliche Entwick-
lung und politische Partizipation.

Es scheint eher so, als seien eine wirksame politische Gestaltungs-
macht und konkrete Durchsetzungsmoglichkeiten blockiert und
deshalb erscheint eine zivile Gewihrleistung des Lebensnotwendi-
gen schon utopisch.

25



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

FRIEDERIKE KUSTER / ANNA PARK

AP: Dem kann ich mich nur anschliefSen. Zugespitzt: Sorglosigkeit kann
kein erstrebenswerter Zustand sein. Hinter einer »privilegierten
Verantwortungslosigkeit« (Joan Tronto) verbergen sich unzihlige
Tatigkeiten von anderen Menschen, die sich kiimmern und sorgen
(miissen). Fur die Kontinuitit der Welt im Sinne eines guten Lebens
muss Sorge von allen gemeinsam getragen und geleistet werden; wir
konnen es uns gar nicht leisten, darauf verzichten zu wollen.
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Philosophie der Sorge und Erziehung!

Eine phianomenologische Perspektive

Anhand einer Analyse der Sorge und wichtiger Sorgeliteratur kann von
einem ontologischen Primat der Sorge ausgegangen werden. Sorgepra-
xis aktualisiert sich ganz verschiedenartig: als miitterliche Sorge, freund-
schaftliche Sorge, pflegerische Sorge, soziale Sorge und politische Sor-
ge. Fur die vorliegende Untersuchung ist jedoch die erzieherische Sorge
(educative care) von Interesse. Wichtig fiir die Interpretation erzieheri-
scher Sorge ist es, das Wesentliche einer guten und gerechten Sorge zu
erarbeiten. Zunichst wird Sorge als eine Praxis definiert, anschliefSend
beschaftigen wir uns mit dem Wesen dieser Praxis und benennen grund-
legende Haltungen sowie empirische Indikatoren der Sorge. Genauer: Es
sollen solche Weisen des Da-Seins definiert werden, die eine >vollkomme-
ne Sorge« niher bestimmen (rq6 pimeleisqai) (Platon 1805-1818/2020:
Erster Alkibiades, 128b). Gemeint ist diejenige Sorgepraxis, die die rich-
tige Art zu finden ermdglicht, als Erziehende mit dem Gegentiber auf die
angemessenste Art in Beziehung zu sein.

a. Rezeptivitat

Die Praxis der Sorge erfordert zunachst die Fahigkeit zu einer Art Passi-
vitat. Diese zeigt sich darin, zuzulassen, dass der Andere auf eigene Ini-
tiative mit dem:der Sorgenden in Beziehung tritt. Diese Art des Da-Seins
realisiert sich in einer rezeptiven Haltung des:der Sorgenden. Noddings
(1984) zufolge ist Rezeptivitit jene Disposition, die die Sorgepraxis vor al-
lem anderen kennzeichnet; damit ist eine innere Haltung charakterisiert,
die der:dem Anderen Raum gibt — sie wird von Noddings »engrossment«
genannt. Engrossment meint einen Zustand des Vertieftseins in den Ande-
ren (ebd.: 30). Zu diesem engrossment fahig zu sein bedeutet, die lebendige
Erfahrung der:des Anderen so stark zu empfinden, dass eine Erfahrung von
Zweiheit (duality) entstehen kann: »I recieve the other in my experimen-
tal space and I see and feel his/her experience. I become a duality« (ebd.).

Dazu gehort auch eine besondere Fahigkeit, zuzuhoren. Zuhoren in
diesem Sinne verlangt, in sich einen leeren Raum zu schaffen, der frei ist

1 Der Text wurde vom Englischen ins Deutsche tibersetzt und von den Heraus-
geber:innen noch einmal redaktionell tiberarbeitet.
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von unseren eigenen Uberzeugungen und dem, was uns iibermifig be-
schiftigt, sodass Zuhoren moglich wird.

Fiir Noddings (1984: 31) ist Rezeptivitidt eine mehr emotionale als
kognitive Disposition. Denn der erste Schritt, dem:der Anderen Raum
zu geben, ist, dessen:deren lebendige Erfahrung nicht in Frage zu stellen,
sondern fiir sie eine sensible Aufmerksamkeit zu zeigen. Die grundlegen-
de Haltung des:der Sorgenden ist damit eine der »quietness full of atten-
tion«. Noddings insistiert auf der Stille und inneren Entspannung des:der
Sorgegebenden als Voraussetzung. Situationen angespannter Sorge hin-
gegen wiirden das Aufkommen einer rezeptiven Beziehung verhindern.

Ist der:die Sorgende rezeptiv und aufmerksam fir die Wirklichkeit
des:der Anderen, kann er:sie auch Anzeichen des Wunsches erkennen, die
Sorgebeziehung zu verlassen. Dies gilt insbesondere dann, wenn der:die
Andere seine:ihre Gefithle und Gedanken noch nicht kommunizieren
kann (wie dies bei sehr kleinen Kindern der Fall ist), oder dann, wenn
der:die Andere keinen Weg findet, seine:ihre Gedanken und Gefiihle zu
kommunizieren. In diesem Fall driickt der:die Sorgende Rezeptivitit da-
durch aus, dass er:sie die Beziehung unterbricht und fiir eine neuerliche
Verbindung verfigbar bleibt.

b. Responsivitat

Wie kann es gelingen, die AufSerungen des:der Anderen adiquat zu be-
antworten? Responsivitit fithrt zu einer aktiven und wachsamen Pra-
senz, unterstiitzt durch eine behutsame Verlagerung (dislocation)
zum:zur Anderen hin, eine Verlagerung der Aufmerksamkeit von unse-
rer Wirklichkeit zu dem:der Anderen, bei der wir die — wenn auch nur
voriibergehende — Vorrangigkeit seiner:ihrer Bediirfnisse und Wiinsche
anerkennen. Diese Verlagerung ermoglicht uns, »to act with attentive
consideration for a specific person in a specific situation« (ebd.: 24); die-
se Art, mit dem:der Anderen in Beziehung zu sein, verlangt, das eigene
Selbst einzuklammern, um die lebendige Erfahrung des:der Anderen in
sich aufnehmen zu konnen. Rezeptivitit und Responsivitit konfigurie-
ren eine Einstellung, mit der der:die Andere auf ihm angemessene Weise
angenommen wird; kann der:die Andere eine solche Atmosphire in der
Beziehung wahrnehmen, weifs er:sie um die Verlasslichkeit der Situation.

Responsivitit zeigt sich in der fiirsorglichen Bereitschaft, auf die Be-
diirfnisse des:der Anderen zu antworten. Sie beinhaltet das Gefiihl, dass
etwas notwendig ist. Etwas fur notwendig zu halten, weil es gut ist,
es zu tun, ist zu unterscheiden davon, etwas zu wollen oder >sich ge-
zwungen« zu fuhlen. Sorge, so Heidegger (1962: 198 f), sei kein Wol-
len, weil das Wollen ein Gewolltes nach sich ziehe, in dem das Da-Sein
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des:der Anderen bereits priadeterminiert sei. Darin wiren die grundle-
genden Moglichkeiten schon beschrinkt, wihrend neue noch gar nicht
in Erscheinung getreten sind. Ebenso wenig konnen wir hier vom Wiin-
schen sprechen, da auch darin eine Ausrichtung der sorgenden Person
auf ibr Wiinschen enthalten ist, der:die Andere darin verfehlt werden
kann. Auch lasst sich die Sorge nicht als Folge einer Neigung verstehen,
weil uns das dazu fiihren wiirde, Sorge als Bestatigung des eigenen Le-
bens zu interpretieren (ebd.: 200 f). Heidegger zieht es vor, Sorge anhand
des lateinischen Begriffs diligo zu interpretieren, der spirituelle Liebe
meint. Die liebende Einstellung, die von manchen als typisch fiir die gute
Praxis der Sorge angesehen wird, ist im Sinne des altgriechischen Begriffs
agape, der spirituellen Liebe zum Wohle des:der Anderen, zu verstehen.

c. Kognitive und emotionale Verfugbarkeit

Rezeptivitat und Responsivitit setzen eine Verfuigbarkeit voraus, die so-
wohl emotional als auch kognitiv ist und darin besteht, unsere person-
lichen Fihigkeiten und Ressourcen der Beziehung zum:zur Anderen zur
Verfugung zu stellen. Verfligbarkeit wird von Noddings definiert als »be-
ing ready to give and spend ourselves for the other« (Noddings 1984: 19).

Die Theorie der Sorge hat zu einer Neubewertung des Gefiihlslebens
gefithrt, da in der Sorgebeziehung Stimmungen, Leidenschaften und Ge-
fuhlstonungen eine wichtige Rolle spielen. Innerhalb dieses Rahmens
vertritt Noddings (ebd.: 32) die Ansicht, dass Sorge eher der emotiona-
len als der kognitiven Sphare angehort. Sie spricht von einer »affective-
receptive way«, mit dem:der Sorgeempfangenden in Beziehung zu sein
(ebd.: 34). Vielleicht wird dadurch aber auch der Anteil der Gefiihle in
der Sorgepraxis tiberschitzt.

Noddings schreibt den Gefiihlen in der Sorgepraxis eine besondere Be-
deutung zu (ebd.: 33), erkennt jedoch auch die Bedeutung des Denkens
an. Skeptisch verhalt sie sich allerdings einem abstrakten Denken gegen-
iiber. Denn dieses verallgemeinernde, sich hiufig auf abstrakte Analysen
und anerkannte Diskurse berufende Denken verliert die lebendige Erfah-
rung des Gegeniibers in seiner je besonderen Situation aus dem Blick.
Demgegeniiber konzediert Noddings die Bedeutsamkeit eines prakti-
schen, auf die Situation fokussierten Denkens. Die zwischenmenschli-
che Sorgebeziehung ist fiir Noddings nicht rational zu begriinden, denn
»whereas much of what happens in care is rational and the object of
reflection, a relationship is not based on that, nor does it require to be
aware of this relationship« (ebd.: 61). Indem sie die besondere Aufmerk-
samkeit auf ein bestimmtes Subjekt betont, die das Sorgehandeln cha-
rakterisiert, durch die eine Subsumption der Sorgepraxis unter allgemei-
ne, aufSerkontextuelle Normen ausgeschlossen wird, kritisiert Noddings
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(ebd.: 25) das abstrakte Denken. Allerdings droht sie die Rolle des Den-
kens generell zu marginalisieren, wenn sie erklirt, die Zuwendung zum
Gegeniiber konne eine Vernachlidssigung tiberpersonlicher und logischer
Urteile erforderlich machen. Zum Beleg ihrer These von der grundlegend
nicht-rationalen Qualitdt der Sorge zitiert Noddings Urie Bronfenbren-
ner mit der Aussage, dass es, um ein Kind grof$zuziehen, eines Engage-
ments durch eine(n) oder mehrere Erwachsene bediirfe, das »lasts in time
and is not rationalized« (Bronfenbrenner zit. n. Noddings 1984: 61).

Diese theoretische Sicht scheint durch die Daten aus einer phinome-
nologischen Untersuchung jedoch nicht erhirtet werden zu konnen, in
der wir Sorgende gebeten haben, zu schildern, wie sie Sorgesituationen
erlebt haben. Aus diesen Daten ging hervor, dass an der Entscheidung
fur die Verantwortungsiibernahme im Sorgeprozess immer auch kogni-
tives Handeln beteiligt ist: ein Handeln, das die Situation analysiert und,
ausgehend von dieser Bewertung, die Richtung der Entscheidung fest-
legt (Mortari 2014).

Sorge grundlegend nur als affektive Verfiigbarkeit zu interpretieren,
ist daher reduktionistisch. Zwar beinhaltet ein angemessenes Antwor-
ten auf die AufSerungen des:der Anderen auch ein Eingehen auf dessen
emotionales Erleben, die Zuwendung ist jedoch nicht bar jeden Nach-
denkens, denn Fithlen und Denken gehen Hand in Hand.

Tatsdchlich verlangen die Praktiken der guten Sorge sogar, dass wir
in jeder Phase des Sorgehandelns bestimmte kognitive Kompetenzen ak-
tivieren. So bedarf es:

a) des Erkennens, wo und wann eine Sorgeaktivitit notwendig ist;

b) anhand einer sorgfiltigen Kontextanalyse der Identifikation des spe-
zifischen Sorgebedurfnisses;

c) der Einschdtzung, in welchem Umfang die Bedurfniserfiillung not-
wendig dafiir ist, Leben zu erhalten und erblithen zu lassen, oder ob
es sich vielmehr um ein nicht-wesentliches Bediirfnis handelt;

d) des Verstehens, welche Art von Sorgehandeln zur Erfullung eines
solchen Bediirfnisses aktiviert werden sollte;

e) der aufmerksamen Planung der Sorgepraxis;

f) anhand der Rickmeldung des:der Sorgeempfinger:in, die Bewer-
tung der Praxis.

Sorge erfordert somit in hohem MafSe Denkarbeit<, weil es sich um eine
Praxis mit hoher Problemdichte handelt; sie kann durchaus Konflikte
mit dem Subjekt beinhalten, fur das wir sorgen, mit anderen Menschen,
die am Sorgehandeln moglicherweise beteiligt sind, oder mit der Organi-
sation, innerhalb derer wir handeln und die mit ihren Codes und Regeln
dem Umsetzen eines Sorgehandelns Hindernisse in den Weg stellen kann.
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d. Empathie

Nach Winnicott (1987) ist Empathie das Mit-Gefiihl, das es einem Sub-
jekt ermoglicht, den:die Andere:n in seinem:ihrem eigentlichen Sein
wahrzunehmen. Empathiefihigkeit bedeutet ein Verstehen der fremden
Erfahrung, die wir nie erlebt haben und nie erleben werden. Im Gegen-
satz hierzu zdhlt Noddings (2002: 13) Empathie nicht zu den Grund-
ziigen der Sorge. Fir sie gilt dafiir die Rezeptivitdt, wihrend Empathie
aus ihrer Sicht darin bestehe, sich selbst auf die Erfahrung des Anderen
zu projizieren. Noddings folgt damit einer Definition von Empathie, die
diese als »the projection of a subjective state onto another person’s per-
sonality in order to understand him/her better; the intellectual identifi-
cation of ourselves with another« (Webster’s New Universal Dictionary
1979). Diese Definition unterschligt jedoch die phanomenologische Tra-
dition, insbesondere die grundlegende Untersuchung von Edith Stein,
die unter Ausschluss aller verunklarenden Identifikation mit dem:der
Anderen Empathie als Fihigkeit definiert, eine externe gelebte Erfah-
rung wahrzunehmen (Stein 1917: 28), und den Akt des Erfassens nicht
als Projektion auf den:die Andere:n begreift, sondern als Offenheit ge-
genuber der Fremderfahrung, die »mir bekundet wird« (ebd.). Der:die
Andere bleibt mir fremd und von mir verschieden. Empathisch zu sein,
bedeutet nicht, uns selbst auf die Erfahrung des:der Anderen zu projizie-
ren, sondern abgestimmt auf den:die Andere:n zu fithlen: ein Mit-Fiih-
len (ebd.: 34).

Von Empathie als Projektion oder Identifikation mit der Erfahrung
des:der Anderen zu sprechen, wiirde die Unterscheidung zwischen der
fremden und der eigenen Erfahrung zum Verschwinden bringen; dann
allerdings verschwinde auch die kognitive Beziehung. Empathie ist
keine >Unipathie«, denn obwohl die von dem:der Anderen gelebte Er-
fahrung von mir verstanden werden kann, bleibt sie dennoch eine Er-
fahrung, die nicht origindr meine ist. In einer empathischen Beziehung
ist Offenheit niemals eine affektive Identifikation, sondern erscheint
in Form des aktiven Zuhorens, welches das Anderssein und die un-
wiederholbare Singularitit des Anderen absichert. Zur Empathie fi-
hig zu sein, bedeutet, sich mit den eigenen Gefiihlen und Gedanken in
grofSer Nihe zum:zur Anderen zu befinden, ihn:sie aber zugleich vor
jeglicher Reduktion auf die Position eines Objekts meiner Gedanken
und Gefiihle zu schutzen und ihn:sie in der eigenen Subjektposition
zu belassen.

Stein legt dar, dass eines der beiden Subjekte in einer empathischen Be-
ziehung die Erfahrung origindr macht, wahrend die Erfahrung des ein-
fithlenden Subjekts nicht originir ist. Dies zugrunde gelegt, konnen wir
unterschiedliche Intensitdtsgrade von Empathie postulieren. Die unter-
schiedlichen Grade hingen mit der Fihigkeit des einfihlenden Subjekts
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zusammen, die Erfahrung des:der Anderen so intensiv wie moglich zu
empfinden. Sorgehandeln mit seiner Aufmerksamkeit und Hingabe kann
daher Nahrboden fur intensive Grade von Empathie sein.

Damit die erzieherische Beziehung die Moglichkeit des Gegentibers
verbessert, seine:ihre Potenziale zur Bliite zu bringen, miissen Erziehen-
de die Transzendenz des:der Anderen achten, sich ihnen mit emotiona-
ler Intensitdt wie aber auch zugleich mit Zuriickhaltung zuwenden. Eine
empathische Haltung zu entwickeln bedeutet, die je eigenen Interpreta-
tionsrahmen einzuklammern, die Situation von einer anderen herme-
neutischen Warte aus zu betrachten, und erst dann das Sorgehandeln zu
planen. In einer guten padagogischen Beziehung wird dem Gegeniiber
Zeit und Moglichkeit gegeben, sich den machtvollen kognitiven Syste-
men und Deutungsmustern der Erwachsenen zu widersetzen. Eine die
Transzendenz des Anderen schiitzende Beziehung aufzubauen, verlangt,
jegliche Form der Macht aufzugeben und uns selbst in »eine Passivitit
zu begeben, die passiver als alle Passivitit ist« (Lévinas 1991: 20). Die
empathische Disposition speist sich also aus Passivitit, die in der Lage
ist, vitale Wiinsche des:der Anderen zu erkennen, als notwendige Bedin-
gung dafiir, eine Sorgehandlung auszufihren, die den:die Andere:n in sei-
nem:ihrem Anderssein schiitzt.

Empathiefihigkeit muss kultiviert werden durch die Ubung, sich zu-
gleich dem:der Anderen und der eigenen inneren Erfahrung mit einer of-
fenen Aufmerksamkeit zuzuwenden; damit sollte sie eine der grundle-
genden Ausrichtungen im Prozess der Selbstbildung sein.

e. Aufmerksamkeit

Angemessene Sorge benotigt Zeit, um die Situation, die Bedurfnisse und
Winsche des Gegeniibers zu verstehen. Mayeroff (1990: 19) betont, dass
eine gute Kenntnis des:der Anderen, dessen:deren Potential, dessen:de-
ren Stirken und Schwichen, die Sorgepraxis fundiert. Ein addquates
Niveau des Wissens iiber den:die Andere:n zu erreichen, endet niemals.
Erforderlich ist eine stindige Neuformulierung des Wissens, zum einen,
da meine Kenntnis tiber den:die Andere:n immer nur eine Annidherung
sein kann, zum anderen, da der:die Andere sich selbst stets stindig neu
definiert. Diese Fluiditat des Wissens tiber den:die Andere:n macht eine
intensive Aufmerksamkeit notwendig, die nicht allein als intellektuel-
le, sondern als sensible Aufmerksamkeit bestimmt werden muss. Nuss-
baum (1990: 148) bezeichnet dies als »moralische Aufmerksamkeit«,
denn nur eine Aufmerksamkeit dem:der Anderen gegeniiber, die auch
auf kleinste Details achtet, bildet die Basis fur eine ethische Beziehung.
Aufmerksam zu sein, stellt die erste Form der Sorge dar und ist die Ma-
trix einer ethisch orientierten Haltung. Mangelnde Aufmerksamkeit fiir
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den:die Andere:n erscheint dann als ethisch verwerflich, weil es das Ge-
fuhl der Gleichgiiltigkeit hervorbringen und damit als Wurzel morali-
schen Ubels gelten kann.

Sorgende Aufmerksamkeit besteht in der Fahigkeit, unseren Blick auf
den:die Andere:n zu fokussieren, sodass wir seinen:ihren ganz eigenen
Weg in Prasenz zu treten, erfassen konnen. In einer authentischen Sor-
gebeziehung konnen wir auf den:die Andere:n allozentrisch konzentriert
sein. Diese Haltung ist nur dann moéglich, wenn wir auf jede Form hek-
tischer Aktion verzichten.

Trotz des grofien hermeneutischen Werts, welcher der Ubung inten-
siver Aufmerksamkeit zukommt, wire es gefiahrlich anzunehmen, eine
solche kognitive Disziplin brachte ein klares und unmittelbar einleuch-
tenden Wissen uber den:die Andere:n hervor. Manchmal wird, je auf-
merksamer wir sind, die Problemdichte in unserer Sicht auf den:die
Andere:n umso hoher, weil immer neue Ritsel auftauchen, statt sich
aufzulosen. Sichtbar fur unser Bewusstsein ist nur eine Insel inmitten
des Unsichtbaren. Das Phanomen des Verstehen des:der Anderen zwingt
uns zur Bescheidenheit und dazu, jede unserer Sorgehandlungen als in
irgendeiner Hinsicht unvermeidbar defizitir anzunehmen.

f. Zuhoren

Sorgende Aufmerksamkeit muss nicht nur in ihrer Funktion des Wissens
und Kennenlernens des:der Anderen, sondern auch in ihrer Funktion der
Kommunikation von Beachtung und Respekt gegentiber dem:der Ande-
ren aufgefasst werden. Von hier aus wird zu einer wesentlichen Praxis
der Sorge, sich genau in dem Moment Zeit zum Zuhoren zu nehmen, an
dem das Gegentiber zu erzahlen bereit ist.

Dem:der Anderen mit sensibler Aufmerksambkeit fir seine:ihre je-
weilige Situation und Situiertheit zuzuhoren, bedeutet, ihn:sie im Zen-
trum des Moments zu positionieren, um verstehen, was er:sie fiir ein
lebenswertes Leben wirklich braucht. Wir nutzen oft allgemeingtiltige
Theorien, die, da sie nicht auf die besondere Situation des:der Anderen
fokussieren, unsere Aufmerksamkeit von dieser Realitiat ablenken. Zu-
horen heifSt, dem:der Anderen in unserem Inneren Raum zu geben. Das
innerliche Raum-Geben fiir den:die Andere:n im Zuhoren lasst sich un-
mittelbar tibersetzen als die Bereitschaft zur Annahme, ganz gleich, wann
der:die Andere fiir unser Leben gegenwirtig wird.
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g. Aktive Passivitat

Sorge fiir den:die Anderen heifSt, unsere Prasenz unaufdringlich und auf
den:die Andere:n abgestimmt zu gestalten. Es geht darum, fur den Weg
des Wachstums des:der Anderen aufmerksam zu werden, sich Schutz und
Unterstiitzung des:der Anderen angelegen sein zu lassen und dabei sei-
ne:ihre Seins- und Denkweise zu beriicksichtigen.

Eine unaufdringliche Prisenz besteht darin, den:die Andere:n durch
Zuriickhaltung zu ermoglichen. Bei dieser Art von Prisenz stellt der:die
Sorgende eine sinnhafte und zugleich zuriickhaltende Beziehung mit der
anderen Person her. Heidegger (1967: 122) bestimmt diese Art der Sor-
ge als die »eigentliche« und unterscheidet sie von der »uneigentlichen«
Form der Sorge, in welcher der:die Sorgende sich in uibergriffiger Wei-
se an die Stelle des:der Anderen setzt. Es gibt ein Mit-dem:der-Anderen-
Sein, das ihm:ihr nicht seine:ihre eigene Sorge nimmt und auch nicht
den:die Andere:n in seinem:ihrem ontologischen Sorgen fur das eige-
ne Leben ersetzt. Demgegentuber gibt es ein aufdringliches Verhalten,
das den:die Andere:n seiner:ihrer ontologischen Eigenverantwortung be-
raubt. Es fuhrt dazu, dass der:die Andere abhingig und zum:zur Be-
herrschten wird, was dramatische Folgen insbesondere dann hat, wenn
diese Herrschaft implizit bleibt.

Sich an die Stelle des:der Anderen zu setzen und sich in dessen Sorge
einzumischen, die konstitutiv dem:der Anderen eigen ist, vertreibt die-
se:n in dem Sinne, dass es ihn:sie der eigenen ontologischen und ethi-
schen Verantwortung enthebt und infolgedessen abhingig macht, auch
wenn der Herrschaft tiber den:die Andere:n ein Anschein des sorgenden
Interesses gegeben wird. Sorge ist authentisch, wenn sie den:die Ande-
ren in seinem:ihrem existenziellen Sein nicht antastet und ihm:ihr somit
hilft, sich der ontologischen Aufgabe des Sorgens fur das eigene Leben
bewusst zu sein und dafiir frei zu werden.

Diese Form der Sorge, die darauf ausgerichtet ist, den:die Andere:n zur
Sorge fiir das eigene Dasein zu befahigen, offenbart einen wesentlichen
Aspekt der erzieherischen Sorge: Erziehende handeln fursorglich, bleiben
zugleich aber so zuriickhaltend, dass den Lernenden Freiraum fur das
Handeln von sich selbst aus bleibt. Einen Schritt zuriickzutreten, bedeu-
tet hier nicht, gleichgiltig zu werden, sondern uns selbst in eine sekun-
dire Position zu begeben, von der aus wir die (kognitiven, emotionalen,
relationalen usw.) Potenziale des:der Anderen verstehen und begreifen.

Interpretiert man die Erziehungspraxis im Paradigma der Sorge, zeigt
sich, dass diese Art der Prisenz — gleichzeitig intensiv auf der Ebene des
Mit-Seins und zuriickhaltend gegentiber dem Da-Sein des:der Anderen
— schwierig umzusetzen ist. Eine phinomenologische Analyse der Erzie-
hungserfahrung zeigt die Seinsweisen auf, die zwischen den entgegen-
gesetzten Polen der uneigentlichen Sorge, die sich als den:die Andere:n
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ersetzende Beherrschung manifestiert, und der eigentlichen, authenti-
schen Sorge angesiedelt sind, die den:die Andere:n fordert, indem sie
ihn:sie zur Sorge befreit.

Nur wenn das Sorgen durch >Hinwendung« — eine intensive, aber zu-
riickhaltende Aufmerksamkeit — geleitet ist, ermoglicht es als Praxis im
Anderen das Erblithen seiner:ihrer Subjektivitit. Sich hinzuwenden,
heif3t auch, warten zu konnen, sodass der:die Andere sich die Zeit neh-
men kann, die er:sie braucht, um seinen:ihren Lebensweg zu finden. Das
Gegenteil der Fahigkeit zu warten ist zu fordern. Fordern ist eine Auf-
forderung zum Da-Sein gemaf§ den Erwartungen der fiir die Sorgebezie-
hung Verantwortlichen und in Entsprechung von dessen Kanon. Deshalb
kommt es zu einer Beschrankung von Freiheit, weil dabei das Feld der
Moglichkeiten des:der Anderen im Vorhinein eingeschrankt wird. War-
tenkonnen hingegen enthilt das Angebot von Freiraum und Zeit fur das
eigenstandige Experimentieren bei der Suche nach dem richtigen Weg.
Wir konnen mit dem Begriff der »Geduld« auf die Fahigkeit verweisen,
die Zeit des:der Anderen zu respektieren. Diese Haltung ist ein funda-
mentaler Bestandteil der Sorgepraxis, weil Respekt gegentuber der Zeit
des:der Anderen notwendige Voraussetzung fur dessen eigenen Lebens-
rhythmus darstellt. Weil Leben Zeit ist, ist Zeitlichkeit gleichurspriing-
lich mit Sorge. Geduld darf nicht als gleichgiiltiges Warten darauf, dass
etwas passiert, missverstanden werden, sondern ist ein Weg, sich in Be-
ziehung zu setzen, bei dem wir zuriickhaltend, aber fiirsorglich an sei-
nem:ihrem Werden teilhaben konnen.

Das Wesen eines Denkens, das fiir den anderen Sorge trigt, geht von
der Tugend des Respekts als Leitprinzip aus. Sorgen findet nicht nur in
Formen des aktiven Seins mit dem:der Anderen statt, z.B. als ein Her-
stellen oder Bereitstellen von etwas, sondern auch dadurch, dass jeman-
dem die Freiheit gelassen wird, etwas zu tun. Sein-Lassen ist jedoch keine
Form der Permissivitit oder Vermeiden von Verantwortungstibernahme.
Es bedeutet vielmehr jene zuriickhaltende Prasenz, die zu keinem Zeit-
punkt die Seinsbewegung des:der Anderen einengt. In der Sorgepraxis
muss jederzeit der Tendenz, den:die Andere:n in Besitz zu nehmen, begeg-
net werden, sodass eine Beziehung, in welcher der:die Andere seines:ih-
res Andersseins nicht beraubt wird, entstehen kann.

Die Motivation fiir Sorge liegt darin, Wohlergehen und Wertschiatzung
des:der Anderen zu fordern. Dieses Ziel verlangt es, unsere Aufmerksam-
keit auf die Sichtweise des:der Anderen, auf seine:ihre Bediirfnisse und
das, was von uns erwartet wird, zu konzentrieren. Unser Augenmerk und
kognitives Engagement sollte auf den:die Empfanger:in der Sorge, nicht
auf uns selbst gerichtet sein (Noddings 1984: 24). Diese zurtickhalten-
de, respektvolle Interpretation unserer Prasenz bedarf jedoch der Kli-
rung, weil sie die Gefahr birgt, die Perspektive der sorgenden Person zu
unterschitzen. Wenn wir unsere Auffassung von Respekt nur auf den:die
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Andere:n beziehen, hitte das eine Negierung der Subjektivitat des:der
Sorgenden zur Folge. In diesem Fall hitten wir keine authentische Sorge,
vielmehr droht die Beziehung zu scheitern; damit eine Sorgebeziehung
existieren und eine generative Matrix der Moglichkeit darstellen kann,
zu werden, sich zu entwickeln, miissen beide Subjekte auf ihre je eige-
ne Art préasent sein, missen das Gefiithl haben, gefragt worden zu sein.
Hieraus folgt, dass das Merkmal des >Sein-Lassens«< der Sorge nichts mit
Gleichgiiltigkeit gemein hat, dass es aber in Form einer Prisenz modu-
liert werden muss, die gleichzeitig zuriickhaltend und im Dialog ist.

Diese Art des Sein-Lassens ist im Feld der Erziehung von wesentlicher
Bedeutung, weil hier die Sorge, die im Anderen den Wunsch zu existie-
ren wachsen lasst, in Form einer Prasenz aktualisiert wird, die tdglich die
positive Antwort auf den Ruf zum Sein bezeugt, ohne deshalb dem:der
Anderen unsere Wiinsche und unsere Weise, dem Leben Sinn zu geben,
iiberzustiilpen. Erziehende Sorge wartet nicht mit vorgefassten Formu-
lierungen fur die Existenz des Gegeniibers auf. Diese Form schlechter
Sorge kommt vor, wenn wir in den Lebensraum des:der Anderen mit
unseren Wunschen und Erwartungen eindringen; im Unterschied hier-
zu helfen wir im Modus der passiv aktiven Prdsenz dem:der Anderen,
seine:ihre Wiinsche zu entdecken und ihm:ihr die Erfahrungsraume ver-
fiigbar zu machen, in denen diese Wiinsche gefordert und geschiitzt wer-
den konnen.

Erziehende, die gut und richtig Sorge tragen, setzen sich nicht anstelle
des:der Anderen; sobald sie den Eindruck haben, dass dies passiert, la-
den sie das Kind dazu ein, die Frage, die die Basis der Erziehung bildet,
selbst in die Hand zu nehmen, und bitten es fursorglich, tiber die Bedeu-
tung der Selbstsorge nachzudenken (Platon 1805-1818/2020: Erster Al-
kibiades, 128a). Der oder die Sorgende ist deshalb eine sinnhafte, aber
nicht eindringende Prisenz: eine von der Abwesenheit des Selbst erfiillte
Prisenz. Sorge erweist sich als ein komplexes In-Beziehung-Bleiben, das
in seinem Bestreben, eine Logik der Vereinbarung von Gegensitzen zu
aktivieren, ein Paradox beinhaltet: Gleichzeitig den:die Andere:n zu for-
dern und sein:ihr Anderssein zu schiitzen, verlangt von der Person, die
die Verantwortung fir Sorge tibernimmt, ein Handeln, das maximal auf
den:die Andere:n abzielt, damit dieser samtliche lebenswichtige Unter-
stutzung erhalt, die er:sie zur Verwirklichung der Potenziale seines:ihres
Da-Seins braucht. Zugleich jedoch erfordert Sorge die Aktivierung einer
unaufdringlichen Beziehungsrichtung, das heifSt: einen Schritt zur Sei-
te zu treten. Damit bedeutet Sorge zu tragen, in Abwesenbeit des Selbst
maximal prisent zu sein.
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h. Reflexivitit

Damit Responsivitit, die als Verfugbarkeit fiir eine Antwort auf die Be-
dirfnisse des Anderen gilt, im positiven Sinne ausgezeichnet ist, muss
sie flankiert werden durch die Absicht, die jeweils beste Handlungswei-
se zu finden. Nimmt man diese Verantwortung an, so muss man sich der
konstitutiven Komplexitit des Sorgehandelns stellen. Sie entsteht zum
einen aus der Schwierigkeit zu verstehen, was der:die Andere wirklich
braucht, aufferdem daraus, dass unsere Deutungsperspektive vielleicht
mit der des:der Anderen kollidiert oder auch, weil die Situation so un-
gewohnlich sein kann, dass uns hilfreiche Koordinaten fehlen, um eine
addquate und zuverldssige Interpretation zu formulieren.

Die Sorgebeziehung ist aber auch deshalb komplex, weil es schwie-
rig ist, das richtige MafS affektiver Teilhabe an der gelebten Erfahrung
des:der Anderen zu finden. Es gibt keine vorgegebenen Verhaltensregeln
und auch keine Wissenschaft, die weiterhilft. In Bezug auf die wesentli-
chen Dinge des Lebens ist nichts gewiss. Diese konstitutive Komplexitit
des Sorgehandelns verlangt ein hohes Reflexivitatsniveau. Reflexivitit ist
notwendig, weil die Falle, die wir bearbeiten, zwar moglicherweise ana-
log zu anderen Fillen, in ihrer konkreten Essenz aber immer einzigartig
und singuldr sind, weil auch die sie aushandelnden Menschen einzigar-
tig und singular sind; diese Fille lassen sich daher nicht unter allgemei-
ne Regeln subsumieren. Gute und richtige Sorge verlangt von dem:der
Sorgenden, die eigene Erfahrung kontinuierlich in Frage zu stellen und
eine reflexive Haltung einzuiiben, in der die jeweilige Situation nicht als
Fall beurteilt wird, der einer allgemeinen Regel unterwerfbar ist, son-
dern in ihrer Singularitit.

Will man gelingende Reflexivitit definieren, kann man auf eine For-
schungskultur rekurrieren, die sich im Laufe der Zeit um reflexive Ta-
tigkeit herum entwickelt hat, und die vielleicht nicht zufillig hdufig im
Umfeld der Pflege- und Sorgeprofessionen durchgefithrt wurde. Bittet
man eine:n Expert:in der Sorgepraxis darum, den ihr Handeln beglei-
tenden kognitiven Prozess zu erlidutern, so wird deutlich, welch grund-
legende Rolle einer in eine Vielzahl von Formen differenzierten Refle-
xivitat zugeschrieben wird. Vielfach wird die sogenannte Reflexion im
Handeln (reflection in action) genannt, also dasjenige das Handeln per-
manent begleitende und evaluierende Handeln. Diese Art der begleiten-
den Reflexion hilft, das Handeln zu >rettenc es ermoglicht ein Erkennen
von Krisenpunkten ebenso wie von Fehlern, die wihrend der Hand-
lung selbst beantwortet werden konnen. Nicht weniger wichtig ist die
retrospektive Reflexion, weil sie nach Abschluss der Handlung einsetzt
und ermoglicht, die Qualitdt unseres Handelns zu bewerten, so dass ge-
gebenenfalls die Organisation der Sorge modifiziert werden kann. Viel
Zeit wird auch der Reflexion auf die Zukunft gewidmet im Sinne eines
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antizipatorische Denkens, das auf die Vorwegnahme der Merkmale gu-
ten Sorgehandelns zielt.

Nach Mayeroff (1990: 25) gehort auch Ehrlichkeit sich selbst gegen-
tiber zur Sorge als einem Handeln, das von der Absicht getragen wird,
das Wohlergehen des:der Anderen zu begiinstigen, und dabei so weit wie
moglich Verzerrungen durch die Interessen des:der Sorgenden vermei-
det. Betrachten wir Reflexivitit aus diesem Blickwinkel, zeichnet sich
gute Sorge durch die Form einer kontinuierlichen und anspruchsvollen
Selbstevaluation aus.

i. Technische Fertigkeiten der Erziehung zur Selbstsorge

Aus der ontologischen Perspektive Heideggers gesehen, ist Sprache die
Heimat des Menschen; die Aufgabe einer authentischen Existenz kann
daher nur durch Diskurse realisiert werden, der unser Da-Sein zur Selbst-
sorge aufruft. Da unser immaterielles Sein durch Gedanken konstituiert
wird, wird aus der Sorge fiir uns selbst die Sorge fiir unsere Gedanken
und fiir die Diskurse, in denen sich die Arbeit des Denkens konkretisiert.
Es ist schwierig und vielleicht unmoglich, alle Techniken zu nennen, die
uns die Kultivierung eines solchen Lebens erlauben. Ich werde im Fol-
genden im Lichte des sokratischen Konzepts der Erziehung die wesent-
lichen anfiihren.

Erziehende miussen selbstverstandlich die >kulturellen Alphabetes,
fiir deren Lehre sie verantwortlich sind, hinreichend beherrschen; hin-
zu kommen die didaktischen Praktiken, die sinnvollem Lernen den Weg
bahnen. Weniger Aufmerksamkeit widmet man gemeinhin der Frage,
welche Technik fiir eine Erziehung zum Denken tiber grundlegende Fra-
gen der Existenz notwendig sind: Worin liegt das Wesen eines Lebens,
das wahrhaft menschlich ist? Was ist Gerechtigkeit? Was ist gut? Wie
erleben und differenzieren wir Schonheit? Solche Fragen skizzieren ei-
nen symbolischen Rahmen, innerhalb dessen nach dem richtigen Mafs
eines addquaten menschlichen Lebens gefragt werden kann. Allerdings
gibt es auf diese Fragen keine endgiltigen Antworten. Da die Praxis des
Denkens keine Denkprodukte hinterldsst und weil diese aus einer utili-
taristischen Sicht unwesentlich erscheinen, gelten solche Fragen in einem
vereinfachten Konzept der Erziehung als Zeitverschwendung. Doch sind
sie notwendig, da ohne die Untersuchung solcher ethischen Fragen kein
wahrhaft menschliches Leben zu haben ist. Somit ist die Erziehung zum
Denken fur eine gute erzieherische Praxis ein essenzieller Akt.

Weil die Antworten auf Sinnfragen ihrer Bestimmung gemaf$ immer
nur Anndherungen darstellen, miissen Erziehende eine fragende Bewusst-
seinshaltung entwickeln, die all die Ideen, die wir durch die Praxis des
Denkens gewinnen, problematisiert. Fir Sokrates ist der wahre Meister
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jener, der »einsieht, dass er in der Tat nichts wert ist, was die Weisheit
anbelangt«, weil »er nicht weise ist« (Platon 1805-1818/2020: Apologie
des Sokrates, 23b). In Reaktion auf dieses radikale Bewusstsein von der
Unbestandigkeit menschlichen Wissens, konnen Erziehende vom Stand-
punkt der Sorge aus jede Erwartung an Wahrheit infrage stellen. Das
Fundament der erziehenden Technik besteht daher in einem stetigen Pro-
blematisieren, das im »Fragen, Priifen und Ausforschen« des Anderen
(Platon 1805-1818/2020: Apologie des Sokrates, 29¢ 4-5) zum Ausdruck
kommt. Die unablissige und kluge Befragung und Widerlegung dessen,
was der Andere behauptet ist als erziehende Praxis notwendig, wenn ein
strenges und leidenschaftliches Denken gefordert werden soll.

Denken heifdt nicht, Dinge zu wiederholen, die schon ausgesprochen
wurden, oder unreflektiert vorstrukturierte Auflerungen zu iibernehmen;
vielmehr ist es eine heuristische Praxis, fiir die letztlich keine Theorie,
kein Argument — ganz gleich, wie wohl begriindet — befriedigend ist. Die
Wahrheit, die wir im Wege des Denkens suchen, ist nicht die wissen-
schaftliche Wahrheit, sondern die existenzielle.

Wenn Erziehung ihren Grund in der Befiahigung zur Selbstsorge fin-
det, die das Ziel hat, aus der eigenen Zeit eine sinnerfullte zu machen,
dann besteht Erziehungsfahigkeit nicht im Verfugen tiber »Lehrtechni-
ken«, sondern vielmehr im Bezeugen und Fordern einer Leidenschaft fiir
die Wahrheit. Diese Leidenschaft findet ihren Ausdruck zuvorderst da-
rin, die Wahrheit zu suchen, solche Diskurse zu fithren, die wahrhaft und
ohne nutzlose Verstellungen sind, damit wir, wenn wir nicht die Wahr-
heit sagen, »unsere Gespriche nicht vergeblich fithren« (Platon 1805-
1818/2020: Erster Alkibiades, 110a).

Fir dieses Konzept benotigte man angemessene padagogische Kon-
texte, die eine solche Denkgemeinschaft in dialogischer Umgebung vor-
wegnehmen, so dass der Aufbau eines inneren Labors moglich ist; eines
Labors, in dem ein tiefes und kritisches Bewusstsein dafiir entwickelt
werden kann, wie wir uns auf die Anderen beziehen. Es entsteht dann,
wenn Denken nicht als ein mentales Ablaufen vorgezeichneter Bahnen
der Erfahrung begriffen wird, sondern stattdessen jeder Gedanke immer
erneut kritisch betrachtet wird.

In Analogie zur Ausbildung von Psychotherapeut:innen , bei der die
analytischen Fertigkeiten als Ergebnis einer langen personlichen Analy-
se gesehen werden, sollte die Ausbildung von Erziehenden verpflichtend
auch Wege der reflexiven Ausarbeitung der eigenen Erfahrung umfassen,
damit nachvollziehbar wird, wie grundlegende Arten der Sorge Gestalt
annehmen. Eine so zu entwickelnde Fihigkeit zur kritischen Selbstbe-
obachtung umfasste auch die Reflexion der je eigenen Genese des In-Be-
ziehung-Seins mit dem:der Anderen.
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j. Tugenden der Sorge

Ein wesentlicher Bestandteil guter Praxis der Sorge sind Tugenden wie
Respekt, GrofSztigigkeit, Ehrlichkeit, Bescheidenheit und Mut. Versteht
man hier erzieherische Sorge als eine Praxis, die dem:der Anderen ein
besseres Selbst- und Weltverhiltnis ermoglichen kann, muss der:die Er-
ziehende mit Respekt und GrofSziigigkeit handeln. Ehrlichkeit steht fiir
die Art unserer Selbstbeziehung aufgrund der stindigen Reflexion und
Bewertung unseres Handelns sowie unserer Wiinsche und Glaubens-
sitze. Ehrlichkeit meint also, sich einerseits zu dem zu bekennen, wie
wir uns in der Beziehung befinden, dabei aber andererseits auch unsere
Stirken wie auch Begrenzungen zu beriicksichtigen, moglichst ohne ir-
gendetwas zu verbergen oder zu mystifizieren. Aus dem Wissen um die
Grenzen unserer Fihigkeiten resultiert Bescheidenheit, die sich auch in
Zuriickhaltung gerade in den Momenten zeigt, in denen das Gegentiber
eine nach unserem Empfinden andere Sinnrichtung aufnimmt. Beschei-
denheit nahrt sich aus dem Wissen um die begrenzten Maoglichkeiten,
Zugang zur Erfahrung des:der Anderen zu erlangen. Erzieherische Sorge
geht mit Verantwortung gegeniiber dem:der Anderen einher und verlangt
dementsprechend oft schwierige Entscheidungen. Die Schwierigkeit be-
steht darin, dass sowohl das situativ konkrete Wohlergehen des:der An-
deren als auch eine davon distanzierte Haltung mit Orientierung auf
eine zukunftig zu erwartende Verhaltensweise im Blick behalten werden
muss. Insofern ist Mut zur Bereitschaft, etwas letztlich Unvorhersehba-
res zu riskieren notwendig; um neue Wege einzuschlagen, neue Moglich-
keiten zu erschlieflen, bedarf es eines Mutes, der, um nicht leichtsinnig
zu sein, sich auf die Disziplin kritischen Nachdenkens und einer reflek-
tierten Beurteilung der Situation stiitzt.

k. Selbstsorge

Da die Sorgepraxis eine intensive Aufmerksamkeit auf den:die und fir
den:die Andere:n erfordert, verursacht sie eine kognitive und emotiona-
le Energie verzehrende Anstrengung. Fehlt im Umfeld des Sorgehandelns
eine ausreichende Unterstiitzung, kann es vom Gefthl der Erschopfung
bis hin zum Burnout kommen. Um dem zu begegnen, muss der:die Sor-
gende fiir sich selbst sorgen. Selbstsorge meint, sich des Problems der
Existenz anzunehmen: Aus der Tatsache, dass es unserem Da-Sein kon-
stitutiv an Sein mangelt, wir nicht vollkommen geboren werden, folgt
die Aufgabe, unser eigenes Sein erst zu werden. Die fortgesetzte Verant-
wortung dafiir, dem eigenen Leben Form zu geben, fordert zur stindigen
Wahl zwischen verschiedenen Optionen des Da-Seins auf. Diese Wahl
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ist insofern schwierig, als bestimmten Moglichkeiten nahegelegt wer-
den, andere - oft auf Dauer - vernachlassigt werden. Sich des Problems
der Existenz anzunehmen, heifit auch, sich dem ontologischen Paradox
der conditio humana zu stellen: Sein-mit-Anderen und zugleich unaus-
weichlich allein mit der Aufgabe der Existenz konfrontiert zu sein; wenn
mein Werden immer in Beziehung zu anderen stattfindet, weil mein Da-
Sein von Beziehungen gespeist wird, dann ist die Existenz zugleich auch
das Privateste, das ich nicht teilen kann. Wenn es einerseits nicht mog-
lich ist, ohne Beziehungen zu anderen zu leben, fithlen wir andererseits
doch, dass unsere Existenz durch Isolation gepragt ist.

Die Theorie zur Praxis der Selbstsorge geht auf alte Traditionen zu-
ruck. Als Erster sprach Sokrates dartiber; anschliefSend wurde sie in den
ersten beiden Jahrhunderten des christlichen Zeitalters breit ausgearbei-
tet. In ihrer primdren Formulierung ist Selbstsorge fast deckungsgleich
mit Selbsterkenntnis und im allgemeineren Sinne mit dem, was im Be-
wusstsein passiert. Bei den Philosophen der griechischen Antike gibt es
zahlreiche auf Sorge verweisende Begriffe. Interessanterweise bedeutet
der Ausdruck melete gleichzeitig »Sorge, Ubung und Meditation« und
meint damit die Substanz der conditio humana. Wenn uns die Pflicht
auferlegt ist, fiir unser Da-Sein zu sorgen, und wenn die Essenz des Da-
Seins das Bewusstsein ist, dann ist das Verhaltnis von Sorge und Medi-
tation schon Teil der ontologischen Struktur. Nur durch Reflexion tiber
uns selbst ist es uns moglich, das logos der Erfahrung, die Wahrheit un-
seres Tuns, den Sinn unseres Handelns und die Anordnung dessen, was
wir tun, als Maf§ des Sinns zu finden.

Um zu verstehen, was es bedeutet, uns selbst als Gegenstand der
Selbstsorge zu erkennen, miissen wir dem Selbst Sinn geben. Akzeptie-
ren wir die ontologische Annahme, dass das Selbst nicht nur in Bezie-
hungen entsteht, sondern dass dieses Selbst zuallererst durch unsere Ge-
danken und Gefiihle hervorgebracht wird, dann bedeutet Selbstsorge die
Sorge fiir unser Denken und Fiihlen, ohne dass dabei die materiale Di-
mension der Existenz geleugnet wiirde.

In solchen (Freizeit-)Tatigkeiten, die das Bewusstsein von den All-
tagserfahrungen einer schwierigen Sorgebeziehung befreien sollen, wird
Selbstsorge eher verhindert. Damit Selbstsorge auch als Selbstbildung
gelingen kann, benotigt sie einen kritisch-dekonstruktiven Ansatz, der
im Sinne eines Umlernens von bisher unreflektierten Gewohnheiten die
Alltagserfahrungen in den Sorgebeziehungen bearbeitet. Denn »es gibt
nichts, was nicht beharrliches Bemiithen und unermudliche, eifrige Sor-
ge bewiltigen konnte« (Seneca 1924/1993: Brief 50, 6). Diese Form
der Selbstsorge bezeichnet Seneca mit dem Begriff instructio. Sie setzt
sich zusammen aus Ubungen, die die Korrektur falscher Gewohnhei-
ten und kognitiver Haltungen bezwecken, denn »der Sitz unseres Ubels
liegt nicht auflerhalb von uns, er liegt in uns« (ebd.: Brief 50, 4). In der
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Selbstsorge hat daher das Konzept des Verlernens einen hohen Stellen-
wert. Seneca spricht von dediscere: »Lass deine Augen verlernen« (ebd.:
Brief 69, 2). In dieser Interpretation der Selbstsorge benennt Foucault die
Funktion der fortschreitenden Beseitigung als » Entkrustung von storen-
den Ablagerungen« (Foucault 1981-1982/2009): 128), die Uberfliissig
sind und das richtige Handeln verhindern. Wir kénnen diese Funktion
der Selbstsorge als die therapeutische bezeichnen, als die Arbeit mit den
problematischen Bestandteilen des Bewusstseins. Fiir uns selbst zu sor-
gen, heifst also, an uns selbst zu arbeiten mit dem Ziel, unsere bestmog-
liche Gestalt zu finden. Denn dies entspricht dem Humanum, kontinu-
ierlicher Transformationen unterworfen zu sein.
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Sorge — Begehren — Bildung?

Zur Ausloschung des Begehrens
in Sorge und Bildung

Sorge erhalt gegenwirtig in der Erziehungswissenschaft zunehmend Auf-
merksamkeit. Spatestens seit den Kita- und SchulschliefSungen in der so-
genannten Corona-Krise ist eine breite Auseinandersetzung um die Re-
levanz von Sorge (bzw. Care) fiir pidagogische Handlungsfelder sowie
eine uber die erziehungswissenschaftliche Frauen- und Geschlechterfor-
schung hinausgehende Diskussion um das Verhaltnis von Sorge, Erzie-
hung und Bildung zu beobachten (Moser/Pinhard 2010; Dietrich et al.
2020; Bomert et al. 2022; Hartmann/Windheuser 2024). Nicht zuletzt
wurde 2024 Sorge als erziehungswissenschaftlicher (Grund-)Begriff in
das Kerncurriculum Erziehungswissenschaft aufgenommen (vgl. DGfE
2024). Tdtigkeiten der Fiirsorge wie auch padagogische Titigkeiten ver-
fiigen tiber eine Gemeinsambkeit. Sie zeichnen sich durch eine zwischen-
menschliche Dimension der Bezogenheit aus. Diese dient im vorliegen-
den Beitrag als Ausgangspunkt, um tber die Bedeutung des Begehrens in
diesen (intersubjektiven) Handlungsfeldern nachzudenken. Anliegen des
Beitrags ist es, aus psychoanalytischer Perspektive die Bedeutung des Be-
gehrens fiir Sorge und Bildung hervorzuheben. Diese Uberlegungen er-
folgen vor dem Hintergrund der aktuellen Krisen von Sorge und Bildung,
die seit geraumer Zeit fiir beide Bereiche sowohl gesellschaftspolitisch als
auch wissenschaftlich proklamiert werden. Pflegenotstand auf der einen
Seite, Lehrkraftemangel und Bildungskrise auf der anderen. Werden die-
se Krisentendenzen aus psychoanalytischer Sicht in den Blick gertickt, ist
die intersubjektive Dimension von Sorge und Bildung zu beriicksichti-
gen und nach der Un/Moglichkeit des Begehrens im Kontext der gegen-
wartigen gesellschaftlichen Konstellation zu fragen. Dafiir wird an die
psychoanalytische Zeitdiagnose der postodipalen Gesellschaft (vgl. Soi-
land/Frithauf/Hartmann 2022) angeschlossen, insbesondere an Massimo
Recalcatis Annahme einer die Gegenwart betreffenden »anthropologi-
schen Mutation« (Recalcati 2022a), die zur » Ausloschung des Begeh-
rens« (Recalcati 2022b: 352) beitrage. Diese »anthropologische Mutati-
on« steht fiir einen Wandel in den Subjektstrukturen, der den subjektiven
Selbstbezug sowie die Struktur intersubjektiver Beziehungen grundle-
gend verandert.

Bevor der Zusammenhang von Begehren und Sorge sowie Begehren
und Bildung untersucht wird, soll zunichst anhand der Besonderheit und

44



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

SORGE - BEGEHREN - BILDUNG?

Spezifik von Sorge auf die zwischenmenschliche Dimension dieses Titig-
keitsbereiches eingegangen werden (1). Anschlieflend wird das psycho-
analytische Subjekt- und Begehrensverstindnis vorgestellt, das den hier
diskutierten Uberlegungen zugrunde liegt (2). Ausgehend davon werden
padagogische Beziehungen wie auch Sorgebindungen als Begehrensrela-
tionen diskutiert (3). AbschliefSend werden die aktuellen Krisendynami-
ken im Bereich von Sorge und Bildung vor dem Hintergrund der geleis-
teten Analyse thematisiert (4).

1. Zur Besonderheit von Sorge

Seit den 1970er-Jahren liegen umfassende feministische und geschlech-
tertheoretische Analysen und Erkenntnisse zur Struktur und Besonder-
heit von Sorge vor. Insbesondere durch die ab den spaten 199oer- und
frithen 2000er-Jahren gefiithrte Care-Debatte wird der Beziehungsdimen-
sion von Sorge besondere Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Hartmann
2020: 73ff). Dieser Fokus hat ersichtlich gemacht, dass Sorgetitigkei-
ten nicht unmittelbar mit anderen Arbeiten gleichgesetzt werden kon-
nen (vgl. Klinger 2012: 265). Zwischen Sorgetitigkeiten und anderen
Formen der Arbeit besteht eine grundlegende Differenz. Im Unterschied
zur Guterproduktion oder (nicht-personenbezogenen) Dienstleistungen
zeichnen sich Sorgetatigkeiten durch eine zwischenmenschliche Dimen-
sion aus. Thre in dieser Dimension griindende Besonderheit hat etwas
damit zu tun, dass in ihren >Produktions«Prozess (mindestens) zwei ei-
gensinnige und aufeinander angewiesene Subjekte involviert sind. An-
gesichts dieser in Sorge zum Tragen kommenden zwischenmenschlichen
Dimension wird Sorge als eine subjektorientierte Arbeit beschrieben.
Sorge bzw. Care setzt, wie Mascha Madérin formuliert, »Subjekt-Sub-
jekt-Beziehungen« (Madorin 2007: 154) voraus. In Sorge bezieht sich
ein lebendiges Subjekt auf ein anderes lebendiges Subjekt. Anders gesagt:
In Sorge sind zwei lebendige und eigensinnige Subjekte miteinander ver-
wickelt. Dass es sich bei Sorge um personenbezogene bzw. zwischen-
menschliche Tatigkeiten handelt, in denen die Individualitit der Ein-
zelnen zu beruicksichtigen ist, wird mittlerweile breit diskutiert und zur
Kenntnis genommen. Auch die Thematisierung der in Sorge eingelager-
ten Angewiesenheit ist anerkannt. Wenngleich in den meisten sorge- und
care-theoretischen Ansitzen die Personenbezogenheit und Subjektorien-
tierung hervorgehoben und benannt wird, fehlen jedoch subjekttheoreti-
sche Analysen, die tiefergehend die Bestimmung von Sorge oder Care als
»Subjekt-Subjekt-Beziehungen« (ebd.) erlautern. Obwohl betont wird,
dass durch die Subjektorientierung eine personliche Komponente ins
Spiel kommt und dass sich die in Sorge involvierten Subjekte durch In-
dividualitdt auszeichnen — was z.B. der Standardisierbarkeit von Sorge

45



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

ANNA HARTMANN

starke Grenzen setzt —, wird die Struktur dieses Subjekts wie auch die
Subjektgenese, die sich im Rahmen von Sorgebindungen und -T4tigkei-
ten vollziehen kann, nicht naher in Betracht gezogen. Sorge oder Care
werden oftmals auf konkrete versorgende Titigkeiten reduziert, auf die
Pflege oder Betreuung von Menschen, die sich noch nicht oder nicht
mehr selbst versorgen konnen. Fraglich ist jedoch, ob mit diesem Fokus
das in den Blick riickt, was sich in Sorge vollzieht bzw. vollziehen kann
und was in Sorge jenseits physisch-versorgender Tatigkeiten geleistet
wird. Erschopft sich Sorge im pflegerischen Umbetten einer pflegebe-
durftigen Person oder im reinen Akt des Wickelns oder des Fitterns ei-
nes Kleinkindes? Ziehen wir erzieherische Tatigkeiten zur Sorge hinzu,
wird unmittelbar augenscheinlich, dass es sich bei Sorgetitigkeiten nicht
ausschlieSlich um rein physische, korperliche Tatigkeiten handeln kann,
sondern diese in einen sozio-symbolischen Vermittlungsprozess einge-
bettet sind. Aus psychoanalytischer Perspektive kann Sorge, wie ich dies
an anderer Stelle vorgeschlagen habe, als »unverfiigbare Bindung« (vgl.
Hartmann 2020, 2022) beschrieben werden, womit das sorgende Tun als
Eroffnung einer symbolisch vermittelten Beziehung begriffen wird, in der
die Individuen als Subjekte — als Sprachwesen — involviert sind. Und dies
betrifft nicht nur das sorgeempfangende Subjekt, sondern ebenfalls die
Sorgende. Mit dem Verweis auf das »Unverfugbare« ist die symbolische
Dimension von intersubjektiven Beziehungen angesprochen. Sorge wird
in dieser Perspektive nicht auf materiell-versorgende Tatigkeit reduziert.
Sie wird als eine symbolisch vermittelte Bindung begriffen, in der die In-
dividuen als singuldr-begehrende Subjekte zum Vorschein kommen. Das
Unverfugbare verweist auf die konstitutive Unméglichkeit, die symbo-
lischen Beziehungen eingeschrieben ist. Uber symbolisch vermittelte Be-
ziehungen ldsst sich nicht ginzlich verfiigen, stets bleibt ein (realer) Rest,
der sich den Beteiligten entzieht, zu Missverstindnissen, Fehlleistungen,
Frustration oder auch Grenzverletzungen fithrt. Das, was Subjekte in
Sorgebindungen wiinschen oder zu befriedigen suchen, ist ihnen zu ei-
nem gewissen Teil selbst fremd und unbewusst, und das, was die Sor-
gende zu geben vermag, lisst sich nicht fordernd abrufen, ohne sie ih-
rer Subjektivitit und damit eines unbewussten Begehrens zu berauben.

2. Zum psychoanalytischen Subjekt-
und Begehrensverstandnis
Das von mir vorgeschlagene Verstindnis von Sorge als unverfugbarer
Bindung basiert auf einem psychoanalytischen, an der Lacan’schen Psy-

choanalyse orientierten Subjektverstindnis. Das Subjekt, das hier im
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Fokus steht, ist ein mit Begehren ausgestattetes Subjekt. Im Zentrum
der Lacan’schen Auffassung des Subjekts steht die Sprachlichkeit des
Menschen, die eine konstitutive Dezentrierung und Spaltung des Men-
schen bedingt. Das hier vorgestellte Subjekt ist sich demnach selbst und
anderen gegeniiber fremd. Wenngleich die Sprache als Vermittlungsin-
stanz die Einzelnen in Verbindung setzt, sind diese Bindungen nur um
den Preis von Fremdheit und Unbewusstheit zu haben. Die Sprachlich-
keit schreibt in die menschliche Bezogenheit eine grundlegende und un-
uberbriickbare Fremdheit ein. Damit bedingt der Eintritt in die Sprache
einen Verzicht auf Unmittelbarkeit, den Verzicht auf ein unmittelbares
Genieflen. Zugleich eroffnet dieser Verzicht den Weg zum Begehren, je-
ner unbewussten Bewegung oder Kraft des Subjekts, in der sich seine Sin-
gularitat und je spezifische Besonderheit begriindet. Wichtig fiir das hier
herangezogene Begehrensverstindnis ist die Annahme, dass das Begeh-
ren dem Subjekt nicht einfach eigentimlich ist oder aus ihm selbst he-
raus entsteht. Es hangt vom Eintritt in die Sprache und somit vom Ande-
ren ab. Lacans bertihmte Formulierung »das Begehren ist das Begehren
des Anderen« (vgl. Lacan, 1973/2015: 247) bringt diesen Umstand zum
Ausdruck; das Begehren kommt vom Anderen.

Das Verstandnis des Begehrens wurde von Jacques Lacans im Laufe
seines Werks immer wieder tiberarbeitet und veriandert.! Auf zwei die-
ser Konzeptualisierungen soll im Folgenden niher eingegangen werden,
um im Weiteren die Sorgebindung wie auch die padagogische Beziehung
als Begehrensrelation diskutieren zu konnen. In den spaten 19 50er-Jah-
ren beschreibt Lacan das Begehren als Differenz zwischen Bediirfnis und
Anspruch, womit er es insbesondere von physischen Bediirfnissen ab-
grenzt, die im Unterschied zum Begehren zumindest temporir befrie-
digt werden konnen (vgl. Lacan 1966/2015). An der Hilflosigkeit des
Sduglings lasst sich die Unterscheidung zwischen Bediirfnis, Anspruch
und Begehren nachvollziehen: Der Siugling ist ohne erwachsene Hil-
fe und Unterstiitzung nicht lebensfihig. Das Kind muss sich (zunichst
noch mit Schreien) an den Anderen wenden und auf seine Antwort hof-
fen. Korperliche Beduirfnisse — etwa Hunger, Durst oder Warme — miis-
sen in Sprache gebracht werden, womit sie ihren >natiirlichen< Charakter
zwangslaufig verlieren. Fur die Befriedigung seiner Bediirfnisse muss sich
das Kind in das Feld des Anderen begeben, wobei der An-Spruch die For-
derung nach reiner Bedurfnisbefriedigung immer schon ubersteigt: »Er
ist Anspruch auf eine Anwesenheit oder eine Abwesenheit« (ebd.: 199)
des Anderen, wie Lacan formuliert; der Anspruch bezieht sich nicht in
erster Linie auf das Objekt der Befriedigung, sondern auf den Anderen
und dessen Zuwendung, dem damit eine gewisse Macht zuteilwird. In-
sofern er geben wie auch nicht geben kann, uibersteigt das, was er gibt,

1 Zur Entwicklung von Lacans Begehrensverstindnis vgl. Recalcati (2000).
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den tatsachlichen Wert des Objekts. Der Anspruch impliziert damit einen
»Liebesanspruch« (ebd.: 199). Das, was der Andere antwortet oder gibt,
wird zu einen Zeichen der Liebe — einem Liebesbeweis —, oder wie Joan
Copjec formuliert: Es wird »als Zeichen der Liebe des Anderen empfan-
gen« (Copjec 2004: 178). Die Objekte, die das Zeichen der Liebe tra-
gen, repriasentieren damit stets »etwas mehr« (ebd.) als sich selbst, sie
verweisen auf den unbestimmten Teil oder Mangel des Anderen, jenen
Teil, den er »nicht hat und deswegen [auch] nicht geben kann« (ebd.).

»Was ist dieses >etwas mehr¢, und was ist demzufolge die Liebe? Das >et-
was mehr« ist der unbestimmte Teil seines Seins (in Lacanscher Termino-
logie das Objekt a), der der Andere [...] ist, den er aber nicht hat und des-
wegen nicht geben kann. Die Tduschung der Liebe indes liegt darin, dass
das Objekt a gegeben werden kann, dass der Andere den unbestimm-
ten Teil seines Seins dem Subjekt tibergeben kann, wodurch das Subjekt
die alleinige Befriedigung des Anderen wird, seine Daseinsberechtigung«
(Copjec 2004: 178, Herv. 1.0.).

In dieser Ausfithrung nimmt Joan Copjec bereits Bezug auf den Begriff
des Objekts a, der in der folgenden Darstellung zum Begehren von zen-
traler Bedeutung sein wird. Zunichst jedoch abschliefSend zum Verhalt-
nis von Bedirfnis, Anspruch und Begehren. Lacan lokalisiert das Be-
gehren zwischen Bediirfnis und Anspruch. Wihrend die im Anspruch
verbalisierten Bedurfnisse befriedigt werden konnen, ist der Anspruch
auf Liebe unméglich erfiillbar, wobei diese unmogliche Ubereinstim-
mung das Begehren entstehen lasst:

»Somit ist das Begehren weder das Verlangen nach Befriedigung noch
der Anspruch auf Liebe, sondern die Differenz, die aus dem Abzug des
ersten vom zweiten resultiert, das eigentliche Phanomen ihrer Spaltung«
(Lacan 1966/2015: 199, Herv. 1.0.).

Kommen wir zur zweiten Begehrenskonzeption, die hier aufgegriffen
werden soll und in der das bereits erwahnte Objekt a als Ursache des
Begehrens im Zentrum steht. Das Begehren wird in dieser Konzepti-
on durch eine unwirkliche Ursache verursacht. Durch ein Objekt, das
beim Eintritt in die Sprache als realer Uberschuss oder Rest im Prozess
der Symbolisierung entsteht und auf welches das Subjekt in der Fol-
ge mit seinem Begehren bezogen ist. Diese Objekt-Ursache des Begeh-
rens fungiert fiir das Subjekt demnach als eine Art Erinnerungstrager
an das, was beim Spracheintritt vermeintlich verloren gegangen ist — an
ein vermeintlich unmittelbares und urspriingliches GeniefSen. Wichtig
fiir das hier verwendete Subjekt- und Begehrensverstiandnis ist, dass die-
ses Objekt strenggenommen kein Objekt ist. Wir konnen dieses Objekt
nicht, wie Joan Copjec formuliert, »vor uns [hin]stellen und uns damit
konfrontieren« (Copjec 2022: 293). Dieses Objekt bleibt letztlich un-
begreiflich. Wichtig fiir den hier diskutierten Kontext ist folgendes: Die
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Einzigartigkeit und Singularitit des Subjekts, die in seinem Begehren
zum Ausdruck kommt, begriindet sich in einem unwirklichen Objekt,
das nicht erschliefS- und wissbar ist. D.h., das Intimste und Personlichs-
te des Subjekts, das was es zu einem singuldr-begehrenden macht, bleibt
dem Subjekt letztlich fremd und ritselhaft.

»Die Erfahrung des Begehrens ist damit nicht nur die Erfahrung einer
nicht beherrschbaren Exzentrizitit, sondern sie ist fiir Lacan auch die
Erfahrung einer irreduziblen, runzerstorbarens, uneinholbaren Beson-
derheit. Dies bedeutet in erster Linie, dass es kein universelles MafS fiir
das Begehren gibt. Als ein »absolutes Besonderes« widersetzt sich das Be-
gehren jeder Vereinheitlichung, jedem Vergleich, jeder Homologisierung;
es ist von seinem Ursprung her dishomogen« (Recalcati 2022b: 336).

2. Begehren in Sorge und Bildung?

Kommen wir ausgehend von diesem Subjekt- und Begehrensverstand-
nis auf Sorge und Bildung zu sprechen. Welche Konsequenzen gehen mit
der Beriicksichtigung des Begehrens fiir Sorge und Bildung einher und
was bedeutet es, wenn diese intime Fremdheit und »Extimitit« (Lacan
1986/2016: 171), die das Subjekt bewohnt, fiir diese Kontexte bedacht
wird? Die alltagsweltlich nachvollziehbare Verbindung von Sorge und
Erziehung — geht doch etwa die Kleinkindbetreuung in Kitas stets mit er-
zieherischen Tatigkeiten einher —, stellt sich fiir Sorge und Bildung nicht
derart offensichtlich ein. Dennoch verfiigen Sorge und Bildung tiber eine
Homologie. Sowohl Sorgebindungen als auch padagogische Beziehun-
gen lassen sich als Begehrensrelationen denken, was im Folgenden nach-
vollzogen werden soll.

2.1 Die pddagogische Beziehung als Begebrensrelation

Anhand des psychoanalytischen Konzepts der Ubertragung, welches er-
moglicht dem Begehren in padagogischen Beziehungen, z.B. dem Be-
gehren von Schuler:innen oder dem Begehren von Lehrkriften, einen
Platz einzurdumen, soll im Weiteren die pidagogische Beziehung als Be-
gehrensrelation diskutiert werden. Dazu lehne ich mich an Uberlegun-
gen des Psychoanalytikers und ehemaligen Schulleiters eines Berliner
Gymnasiums, Hinrich Lithmann, an, der Freuds Konzept der Ubertra-
gung als »eine unverzichtbare padagogische Beziehung in der Schule«
(Luihmann 2017) begreift. Lithmann betont, dass in padagogischen Be-
ziehungen »[e]twas nicht Fassbares [...] im Spiel ist« (ebd.: 12); etwas,
das Lehr-Lernverhaltnisse der Moglichkeit einer bewussten Steuerbar-
keit entzieht und zu einem Unterfangen mit ungewissen Ausgang macht.
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Wenn »Menschen einander belehren«, so Lithmann, »dann ist dies kein
neutrales Verhaltnis geschickter technischer Manipulation wie zwi-
schen Handwerksmeister und Werkstiick. Sondern: Zwischen den Be-
teiligten entsteht eine Beziehung besonderer Art, die sich der berechnen-
den Steuerung und Messung entzieht« (ebd.: 12). Mit der Ubertragung
beschreibt Luihmann die padagogische Beziehung als ein intersubjekti-
ves Geschehen, in dem phantasmatische Unterstellungen am Werk sind.
Im Lacan’schen Verstindnis sind Ubertragungen immer dann im Spiel,
wenn ein Subjekt einem anderen Subjekt Wissen unterstellt (vgl. Lacan
1973/2015: 244; 2001/2015). Lihmann betrachtet solche affektiv auf-
geladenen Unterstellungen als Voraussetzung dafiir, dass anderen Men-
schen Autoritit zugesprochen und somit ihr Wort als relevantes ange-
nommen werden kann. Doch um was geht es in diesen phantasmatischen
Unterstellungen? Lithmann spricht davon, dass dem anderen ein soge-
nanntes »Fullewissen« (Lithmann 2017: 14) unterstellt wird, das dem
Subjekt selbst fehlt, aber fir seine Subjektivitit und sein Begehren unab-
dingbar erscheint. Das unterstellte Wissen wird also »als unverzichtbarer
Teil des Subjekts, als ein zu seiner Vollstindigkeit erforderliches Objekt
aufgefasst« (ebd.). Dem anderen wird demnach das unterstellt, was dem
Subjekt selbst zu ermangeln oder zu fehlen scheint. Zugleich kommt mit
der Ubertragung eine »Komponente von Liebe« (ebd.: 12) ins Spiel, ohne
die der andere nicht zu einem fiir das Subjekt bedeutsamen und wirksa-
men anderen werden kann. Dieser Verliebtheitseffekt hangt wiederum
mit der Struktur des Subjekt zusammen. Beziehen wir diese Uberlegun-
gen also auf die zuvor beschriebene Struktur des Subjekts, dann wird
das Gegeniiber (z.B. die Lehrkraft oder der/die Schiiler:in) in der Uber-
tragung zum Triger des vermeintlich verlorenen GeniefSens. Der Neben-
mensch wird zum Trager dieses kleinen Stiicks (dem Objekt a), das dem
Subjekt zu seiner vermeintlichen Ganzheit zu fehlen scheint.

»Von dem der anderen Person unterstellten Allwissen, Fillewissen wird
angenommen, es sei das, was dem Subjekt zu seiner ersehnten Vollstan-
digkeit fehlt. Als Effekt dieser Konstellation stellt sich ein Affekt ein:
Verliebtheit. Sie ist das Sehnen nach dem Zur-Gianze-Haben dessen, was
am Ort des unterstellten Wissens sich verspricht« (Lihmann 2017: 14).

Die phantasmatische Unterstellung fiihrt also zu Identifikationen sowie
der Sehnsucht nach Geschlossenheit und Ganzheit. Mit der Ubertragung
wird hier eine Dimension in paddagogischen Verhiltnissen in den Blick
geriickt, die Schule und Unterricht nicht auf die Vermittlung oder das
Erlernen eines bestimmten Fachwissens reduziert, sondern Bildung als
einen nicht steuerbaren und kalkulierbaren Prozess der Bildung des Sub-
jekts anvisiert. Lithmann verbindet diese Bildung des Subjekts mit zwei
unterschiedlichen Modi der schulischen Wissensvermittlung (der Aneig-
nung von Konventionswissen und der Produktion von Redewissen), die
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Schiler:innen in unterschiedlicher Weise mit der Struktur der Sprache
konfrontieren und ihr Begehren wachrufen konnen. Mit der Aneignung
eines Konventionswissens (z.B. grammatische oder mathematische Re-
geln) werden Schiiler:innen mit einem eher statischen, feststehenden und
geschlossenen Wissen konfrontiert. Damit sich Schiiler:innen fiir dieses
geschlossene Wissen interessieren und begeistern konnen, muss es wie-
derum ein Mehr aufweisen, so dass die Geschlossenheit briichig wird.
Erst so konnen Schnittstellen entstehen, an denen sich das Begehren der
Heranwachsenden anheften kann. Denn wo Geschlossenheit herrscht, ist
kein Platz fiir das Begehren, das sich nur in der Erfahrung des Mangels
bemerkbar machen kann. Damit dies gelingen kann, muss in der »Rede«
der Lehrkraft ein » Uberschuss an Wissen« (ebd.: 19) hérbar werden, der
diese Erfahrung von Mangel und Differenz moglich macht. Die Lehr-
kraft muss sich damit selbst als begehrendes Subjekt zu erkennen ge-
ben. D.h. sie muss »weit tiber den aktuellen Stoff hinaus Kenntnisse ver-
korpern«, die ihre Suche und ihr Interesse fiir den Stoff erahnen lassen.
Das Redewissen hingt demgegeniiber nicht an dem Wissen der Lehr-
kraft, sondern entsteht in einer gemeinsamen » Wechselrede« (ebd.), in
der tiberraschendes und neues Wissen entstehen und nach Priifung auch
wieder verworfen werden kann. Im Kontrast zur Ubertragung im Kon-
ventionswissen, bei dem die Lehrkraft als »Wissensgarant« (ebd.) fun-
giert, ist die Unterstellung im Redewissen anders gelagert:

»Hatten wir es zuvor mit einem Subjekt zu tun, dem Wissen unterstellt
wird, so gilt fiir das Redewissen, dass dem Diskurs Wissen unterstellt
ist, das noch entbunden werden muss. Die Ubertragung gilt der Person,
die als Mentor die Gewissheit verkorpert, dass in der Wechselrede Wis-
sen entstehen wird« (Lithmann 2017: 19).

Wenn also in der Ubertragung im Zuge der Vermittlung eines Konven-
tionswissens ein Mehr an Wissen erfahrbar wird, kann dies das Begeh-
ren der Heranwachsenden wachrufen und Schnittstellen eroffnen, an
denen sich das Begehren der Heranwachsenden andocken kann. In der
Forderung der gemeinsamen Rede wiederum kann das »in der Rede
lebende|...] Begehren« (ebd.) erfahrbar werden, dem im gemeinsamen
Sprechen gefolgt werden kann. Angesicht der diskutierten Uberlegun-
gen kann die Ubertragung als wesentliche Bedingung fiir die Bildung des
Subjekts betrachtet werden:

»Der Heranwachsende soll in der Ubertragung in einer Entwicklung ge-
stiitzt werden, die ihn von der Verhaftung an das Lustprinzip [...] durch
die Engpasse des Symbolischen und die Harte seiner Strukturen zu der
Fahigkeit fiihrt, halbwegs frei von Verfithrungen des Imaginiren und im
fruchtbaren Ertragen der Sinnverfehlungen und Sinnproduktionen des
Symbolischen seine je besonderen Lebensziele zu verfolgen. Im Jargon
der Psychoanalyse: Er soll zu begehren wagen« (Lithmann 2017: 16).
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Die Ubertragung wird hier also als eine Dynamik verstanden, die die He-
ranwachsenden dabei unterstiitzt, die Erfahrung des Mangels zu verspii-
ren, so dass sie sich als Begehrenssubjekte erfahren konnen. Wenn Schule
und Unterricht die Aufgabe hat, Schiiler:innen mit den Einschrankungen
und Anforderungen einer Gesellschaft vertraut zu machen, sie mit diesen
zu konfrontieren, denen sich ein Stiick weit auch unterworfen werden
muss, darf diese Unterwerfung keiner vollkommenen Anpassung gleich-
kommen. Eine totale Anpassung an die Realitdt lasst keinen Raum fiir
das singulire Begehren, sondern droht dieses auszuloschen (vgl. Recalca-
ti 2022b). Folgt man Lihmanns Ausfithrungen, hitte die Schule also zu
einer »Entwicklung des Subjekts zum Begehren« (ebd.: 17) beizutragen.
Sie hitte die Aufgabe einen Erfahrungshorizont zu eroffnen, der es dem
Subjekt »in der Ubertragung und in der Auseinandersetzung mit dem
Wissen« (ebd.) ermdglicht, einen individuellen Lebensweg einschlagen
zu konnen, ohne sein singulires Begehren verraten zu miissen.

2.2 Sorge als Begebrensrelation

Wird Sorge ebenfalls als Begehrensrelation gedacht, kann Sorge zunichst
einmal mit Bezug auf das oben geschilderte Begehrensverstandnis nicht
ausschliefSlich auf die Befriedigung physischer Bedurfnisse reduziert wer-
den. Sie muss als ein symbolisches Geschehen aufgefasst werden, in dem
der Anspruch auf Bedirfnisbefriedigung tber diese hinaus auf die An-
und Abwesenheit des Anderen, dessen symbolische Antwort und einen
Liebesbeweis dringt. Beide, die Sorgende wie auch der/die Sorgeemp-
fanger:in sind dabei als Subjekte aufzufassen, die mehr sind als physisch
Bediirftige. Insofern der Anspruch die Bediirftigkeit tibersteigt, eroffnet
er eine unméglich zu fiillende Differenz, die den Raum fiir das Begehren
er/o6ffnet. Wird Sorge hinsichtlich einer solchen das Begehren er/6ffnen-
den Dimension gedacht, sucht der oder die Sorgeempfinger:in in Sor-
gebindungen stets mehr als ausschliefSliche Bediirfnisbefriedigung. Der
Anspruch appelliert an ein Zeichen der Liebe bzw. einen Liebesbeweis.
Angesichts dessen gilt es in Sorge stets auch einen unbewussten Liebes-
anspruch anzunehmen. Insofern Liebe bedeutet zu geben, was man nicht
hat (vgl. Evans 2002: 175), bzw. der Liebesanspruch an etwas appelliert,
was der Andere letztlich nicht hat und deshalb auch nicht geben kann,
ist diese Bindung durch eine Unmoglichkeit bestimmt. Sorge verlisst da-
mit den Bereich einer ausschliefSlich bediirfnisorientierten Versorgung.
Sie wird zu einem intimen Beziehungs- und Liebesgeschehen. Tragt das,
was in Sorge gegeben wird, ein Zeichen der Liebe, tibersteigt es die reine
Bedurfnisbefriedigung und enthebt sie immer auch ein Stiick weit ihrer
reinen ZweckmaifSigkeit. Die Sorgende tritt damit aus einer ausschliefSli-
chen und bediirfnisorientierten Versorgung heraus. Sie ist Subjekt eines
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Beziehungsgeschehen, in dem ihr Begehren und ihre Liebesfahigkeit — die
Fihigkeit zu geben, was man nicht hat — von Bedeutung ist. Wird Sorge
also als eine Bindung gedacht, in der die Subjekte immer schon mehr su-
chen als ausschliefliche Bediirfnisbefriedigung und damit in ein intimes,
phantasmatisches Liebesgeschehen eingebunden sind, ist Sorge dhnlich
wie zuvor die pidagogische Beziehung als Ubertragungsbeziehung auf-
zufassen, in der phantasmatische Unterstellungen und Verliebtheitsef-
fekte am Werk sind und das Gegeniiber als Trager jenes kleinen Stiicks
des GeniefSens phantasiert werden kann, das die Erfahrung des Man-
gels vermeintlich zu kitten vermag. Pidagogische Beziehungen und Sor-
gebindungen teilen demnach den moglichen Umstand der Ubertragung.
Wihrend sich Sorge wohl niemals ganz aus piddagogischen Beziehun-
gen heraus dividieren ldsst, miissen Sorgebindungen nicht zwangsliu-
fig padagogisch sein. Gleichwohl lassen sich Bildungsprozesse im Sin-
ne der Erfahrung von Mangel und Begehren in Sorgebindungen denken.

Inwiefern lisst sich ein solches Sorgeverstindnis jedoch im Kontext
der aktuellen Organisationsweise der Sorge denken? Unterminiert nicht
die Uberfiihrung von familial organisierten Sorgetitigkeiten in kommo-
difizierte offentlich oder privatwirtschaftlich angebotene Dienstleistun-
gen diese Dimension?

3. Zur Ausloschung des Begehrens in Sorge und Bildung

Die uniibersehbaren aktuellen Krisen im Sorge- und Bildungsbereich
stellen solche Uberlegungen zum Begehren in Sorge und Bildung in Fra-
ge. An der schwindenden Bedeutsamkeit, die dem Zwischenmenschli-
chen in diesen Bereichen aktuell zugesprochen wird, verdeutlicht sich
dies. Auf der einen Seite konnen wir ein Schwinden der Beziehungsdi-
mension beobachten, wenn etwa in Pflege-Tatigkeiten die Zeit fur all-
tagliche Gespriche aus der vertraglich geregelten Sorgeleistung heraus-
gestrichen wird (vgl. Miiller 2018). Auf der anderen Seite deutet die
fortwihrende Forderung nach mehr Digitalisierung in der Bildung das
Verschwinden des Intersubjektiven, in dem Ubertragungsbeziehungen
tberhaupt erst entstehen konnen, an. Lithmann weist angesichts der mit
PISA stattgefundenen Veranderungen im Bildungssystem auf eine grund-
legende »Erosion der Ubertragung« (Lithmann 2017: 15) hin, die er am
Verlust padagogischer Autoritit, an einer Reduktion von Wissen auf
Information® und an einem veridnderten Verstindnis der Lehrkraft als

2 Auf Information reduziertes Wissen ldsst dieses zu einer 6konomischen
Ware generieren, deren Wert in seiner Zirkulationsmoglichkeit und Tausch-
barkeit steht (vgl. Casale 2022: 112). Sie ist losgelost von geistigen oder kul-
turellen Zusammenhingen.
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Moderator:in festmacht, die die »Rolle der Ubertragungsfigur gar nicht
[mehr] an[zu]nehmen« (ebd.: 16) vermag. Im »E-Learning« sieht Liih-
mann gar einen »ubertragungsfreien Menschentypus« (ebd.) aufschei-
nen. Zu dieser Aufzihlung wire noch das Verstindnis von Bildung als
Kompetenzerwerb hinzuzufiigen. Angesichts eines tibertragungsfreien
Menschentypus lassen sich Verbindungen ziehen zu der zu Beginn an-
gesprochenen anthropologischen Mutation, mit der Massimo Recalcati
einen Wandel in den Subjektstrukturen anspricht, der zum »Verschwin-
den des Begehrens« (Recalcati 2022b: 352) beitrdgt. Das heutige Un-
behagen in der Kultur steht, so Recalcati, mit einer » Ausloschung des
Begehrens« (Recalcati 2022b: 352) in Verbindung, die sich in einer zu-
nehmenden Vermessung des Begehrens durch Evaluations- und Auswer-
tungsverfahren sowie medizinische (Selbst-)Technologien vollzieht und
damit das Singuldre des Subjekts auszuloschen droht. Angesichts ihrer
Beziehungs- und der damit verbunden Ubertragungsdimension lassen
sich sowohl in Sorge als auch in Bildung Tendenzen beobachten, die ei-
ner solchen Entwicklung zutraglich sind: Etwa die zunehmende Stan-
dardisierung von Sorge in Form kommodifizierter Sorgedienstleistun-
gen oder die Vermessung von Bildung verstanden als Kompetenzerwerb.
Beide drohen das Singulire auszuloschen. Standardisierungen im Bereich
der Sorge legen universelle MafSstiabe fiir Sorgeleistungen fest, die den
Spielraum fiir individuelle Sorgebeziehungen unterminieren, in denen
die Subjekte in ihrer je spezifischen Singularitit zum Vorschein kommen
konnen. Standardisierte Sorgedienstleistungen fithren dariiber hinaus zu
roboterhaften Tatigkeiten, in denen von jeder Singularitidt abzusehen ist
und in denen ein Anspruch auf Liebe zwangslaufig verhallen muss. Sorge
generiert damit wiederum auf eine zweckmafSige und auf die physische
Bediirftigkeit des Menschen reduzierte Versorgung. Das aktuell domi-
nante Verstindnis von Bildung als Kompetenzerwerb reiht sich in die-
se Tendenz der Ausloschung des Singuldren ein. Wird Bildung als Kom-
petenz aufgefasst, wird sie zu etwas mess-, kalkulier- und erwerbbarem
(vgl. Casale/Oswald 2019). Wird Bildung zu einem vermessbaren Gut,
das in Schule und Unterricht erreicht werden kann und soll, oktroyiert
dies Heranwachsenden ein universelles Mafs fiir ihren Bildungsprozess
auf. Dies widerspricht der zuvor anhand der Ubertragung vorgestellten
Bildung des Subjekts, die auf singulire Ubertragungsbeziehungen ange-
wiesen ist. Die Aufforderung sich und damit seine Subjektivitat an eine
standardisierte Bildung anzupassen, unterminiert demgegeniiber das Sin-
guldre des Subjekts.
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RutH GROSSMASS

Caring in Beruf und lebensweltlicher Praxis
— eine sozialphilosophische Perspektive

1. Finleitende Uberlegungen

Wenn man im Rahmen der Erziehungswissenschaften iiber »Care« (= Fiir-
sorge, Versorgung anderer Menschen, fursorgliches Verhalten) spricht,
ist zundchst die Einordnung dieses disziplinspezifischen Themas in einen
breiteren Diskurs erforderlich. »Care« ist ein Thema, das in vielen Kon-
texten diskutiert wird — in der Sozialpolitik, bezogen auf unterschiedli-
che Berufsfelder, in den Sozialwissenschaften und der Philosophie, aber
auch mit Blick auf personliche Beziehungen und lebensweltliche Kon-
texte. Anscheinend hat das Sorgen fiireinander viel von der Selbstver-
standlichkeit verloren, mit der es lange vor allem als lebensweltliche Pra-
xis funktioniert hat. Zwar werden manche Versorgungstitigkeiten — wie
die Krankenpflege, die Soziale Arbeit und die Pidagogik in Kindergarten
und Schule — nicht erst heute auflerhalb von Familien und Dorfgemein-
schaften ausgeiibt. In Ausbildung und Praxis stand dabei jedoch lange
das Spezifische der jeweiligen Tatigkeiten im Zentrum, nicht deren Ge-
meinsamkeiten. Verkntipft mit dem Begriff >Care« gerdt heute auch das
gesellschaftlich Verbindende dieser Tatigkeiten in den Blick: der immer
zumindest implizit vorhandene Anteil an Aufmerksamkeit, Zuwendung
und personenbezogener Sorge.

Ein Blick in die Diskursgeschichte von >Care<>Caring«

Seit den Hausarbeitsdebatten der Frauenbewegung in den 1970er Jahren
werden Titigkeiten der personennahen Versorgung immer wieder auch
zum Thema offentlicher Diskussion. Der Fokus ist jeweils unterschied-
lich — mal werden die verinderten Familienformen untersucht, mal die
Arbeitsteilung heterosexueller Paare, mal einzelne Berufe oder die Struk-
tur des Arbeitsmarktes. Motiviert sind die Diskussionen jeweils durch
sozialpolitische Kritik, in der sich Gerechtigkeitsfragen mit Fragen zu ei-
ner angemessenen Versorgung verbinden. Nach der Kranken- und Alten-
pflege sowie nach der Sozialen Arbeit werden aktuell auch die sorgenden
Aspekte der beruflich ausgeiibten Erziehungstitigkeiten in den Blick ge-
nommen — dies vor allem ausgelost durch verdnderte Anforderungen in
der Kita-Arbeit und in der Integrationspadagogik.

57



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

RUTH GROSSMASS

Wenn wir diese Themen unter der (englischen) Bezeichnung >Care«
diskutieren, dann heben wir damit das diszipliniibergreifend Gemeinsa-
me hervor. Wihrend noch in den Diskussionen der 199oer Jahre unter-
schiedliche, jeweils bereichstypische Bezeichnungen wie >Sorge«, >Pfle-
ge< oder >Fiirsorge« fiir die einzelnen Tatigkeiten und Tatigkeitsfelder
dominierten, hat sich seit den 2000er Jahren auch in deutschsprachi-
gen Debatten die englische Bezeichnung >Care« fiir den Gesamtbereich
der personennahen Versorgung durchgesetzt. Die Kranken- und Alten-
pflege, die soziale Unterstiitzung und die Betreuung kleiner Kinder wer-
den als >Care-Titigkeiten, >Care-Arbeit< oder >Caring< gefasst. Dieser
diskursive >Turn< konnte auch dazu anhalten, theoretische Konzepte zu
entwickeln, mit denen sich die allen Bereichen gemeinsamen Aspekte
genauer formulieren lassen — eine Chance, die bisher nicht ausreichend
genutzt wird?

Dies gilt auch noch fir die relativ breit ansetzenden Diskussionen tiber
Care-Arbeit. Dieser Zugang liefert durchaus wichtige Einsichten. Ver-
steht man Care als Arbeit, dann 6ffnet sich eine sozialpolitisch produk-
tive Perspektive. Zum Thema wird die (6konomisch relevante) repro-
duktive Arbeit, die durch beruflich ausgetibte Sorgetitigkeiten geleistet
wird. Sozialwissenschaftliche Analysen liefern Erkenntnisse zur Entloh-
nung und zum sozialen Status der in den Pflegeberufen, in der Kita und
den Einrichtungen der Sozialen Arbeit Tatigen. Vergleiche mit anderen
Berufsfeldern werden moglich und der Anteil des gesamten reprodukti-
ven Sektors am BIP wird bewusster wahrgenommen. Makrosoziologi-
sche Untersuchungen schlieflen sich an und forschen zu gesellschaftli-
chen Ungleichgewichten und Gender-Ungerechtigkeiten.?

Zugleich aber geht bei diesem Fokus etwas verloren, denn Caring
ist zwar immer etwas, das man fiir Andere tut, man leistet etwas und
strengt sich an. Dabei handelt es sich aber nicht ausschliefSlich um Ar-
beit im 6konomischen Sinne. Wohlfahrtsstaatliche Organisationen etwa

1 Diese Begriffe wurden zunichst — vermittelt iiber internationale Diskurse —
in den Pflege-Berufen verwendet, dann im Anschluss an die Kohlberg-Gilli-
gan-Kontroverse tiber die Care-Ethik-Debatte (vgl. GrofSmafS 2006) gene-
ralisiert und auf alle sorgenden und fiirsorglichen Tatigkeiten bezogen.

2 Fir die vorwiegend an sozialpolitischen Problemen orientierte Diskussi-
on kann das programmatische Buch »Care Revolution« (Winker 2015) als
Beispiel gelten. Daneben gibt es voneinander getrennte berufsfeldspezifische
Debatten; fiir den Bereich der Sozialen Arbeit vgl. Groffmaf§ 2006; 2018;
Conradi 2013, fiir die Pddagogik Mortari 2016; Hartmann 2022.

3 Die Diskussion um die Geschlechtergerechtigkeit bei der Aufteilung der
Care-Aufgaben ist im Rahmen der zweiten Frauenbewegung aufgekom-
men und lange ausschliefSlich im Kontext feministischer Theorie verortet
geblieben. Eine im Riickblick mogliche Einschitzung liefern Mahadevan &
Schmidt (2023).

58



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

CARING IN BERUF UND LEBENSWELTLICHER PRAXIS

sind nicht nur historisch mit sozialen Bewegungen verknupft, sondern
stellen nach wie vor ein Verbindungsglied/ein Vernetzungsangebot zu so-
zialen Initiativen und Aktionen dar. Auch ehrenamtliche Care-T4tigkei-
ten, ebenso wie das in privaten Beziehungen stattfindende Caring sind
mehr und anderes als unbezahlte Arbeit (Newmark 2023; Illouz 2006).
Nicht nur bei der Versorgung eigener Kinder, auch in der firsorglichen
Zuwendung zu Lebensgefihrt:innen und Freund:innen wird nicht nur
ge-arbeitet es werden Beziehungen gestiftet und gelebt. Selbst die Un-
terstiitzung, die man hilfsbediirftig gewordenen Eltern zukommen lasst,
ist nicht nur eine Kompensation defizitirer Altenpflege. Gerade das, was
durch Caring an Beziehung hergestellt wird — die Vernetzung und Stir-
kung von sozialer Kohidsion —, verschwindet, wenn ausschliefSlich Ar-
beitsleistungen zum Thema werden.

Verschiebung der Aufmerksamkeit auf Care
als komplexe gesellschaftliche Institution

Ich méchte mit den folgenden Uberlegungen dafiir pladieren, den Blick
zu erweitern und >Care« als eine gesellschaftliche Institution wahrzuneh-
men, die alle personenbezogenen Sorgetatigkeiten/alle Care-Praktiken
begriindet. Wechselnde einzelwissenschaftliche Perspektiven konnen das
nicht leisten.* Erforderlich ist vielmehr eine sozialtheoretische/sozialphi-
losophische Perspektive,’ innerhalb derer das Gesellschaftliche in seiner
komplexen Architektur von grundlegenden Strukturen, Organisationen
und lebensweltlichen Milieus sowie die Vernetzung dieser unterschiedli-
chen Aktivititsebenen thematisiert werden kann.

Zwei Annahmen konnen hierbei als Ausgangspunkt dienen: Zum ei-
nen gilt als sicher, dass Menschen zumindest am Lebensanfang und am
Lebensende auf die Unterstiitzung und Versorgungen anderer Menschen
angewiesen sind.® Zum anderen haben Care-Tatigkeiten ein gemeinsa-
mes Merkmal, das sie grundsatzlich von der Arbeit an Dingen und Daten
unterscheidet. Pflege, soziale Unterstiitzung und Erziehung werden nicht

4 Denn jede einzelne Wissenschaftsdisziplin stellt »eine eigene Diskurswelt
dar« (Joas 1996: 11), von der aus gesehen die Beitridge der jeweils anderen
Disziplinen — Okonomie, Ethnologie, Psychologie, Pidagogik und Soziolo-
gie — hochstens in Form eines Spin-Off angefiigt werden.

5 Gefragt ist eine analytisch ausgerichtete, nicht-normative Theorie. Kurt
Rottgers hat diesen Theorietypus zur Aufgabe der Sozialphilosophie ge-
macht und das Soziale als das »Zwischen der Menschen« bestimmt (Rott-
gers 2021: 19ff.).

6  Am klarsten formuliert wird diese anthropologische Voraussetzung in care-
ethischen Positionen (vgl. Held 2006) bzw. in phanomenologischen Analy-
sen von Care-Praktiken (vgl. Mortari 2022).
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an Gegenstanden ausgetbt, sondern finden personennah statt. Care-Ta-
tigkeiten sind beziehungsbasiert.

Will man allerdings, von diesen Pramissen ausgehend, konkrete Or-
ganisationsformen und Tatigkeiten von Care untersuchen sowie deren
Verkniipfung kliren, dann trifft man auf eine Theorieliicke. Es fehlt eine
theoretische Vermittlungsebene, iiber die sich die unterschiedlichen For-
men und Praktiken von Care angemessen zuordnen lassen’. Dies zeigt
sich besonders deutlich dann, wenn die Uberginge zwischen den Titig-
keiten verschiedener Berufe beschrieben werden sollen bzw. deren Ver-
kniipfung mit lebensweltlichen Praktiken. So wird — um es an einem
Beispiel zu verdeutlichen - ein Schulsozialarbeiter, der die Aufgabe zu-
gewiesen bekommt, eine Schiilerin bei einem familidren Konflikt zu un-
terstiitzen, dem spezifischen Fallverstehen der Sozialen Arbeit folgen.
Differenzen und Beriihrungspunkte zwischen Bildungsprozessen und so-
zialer Unterstutzung werden dabei nicht zu einem relevanten Thema.
Das ist kein Zufall. Gerade wegen der Expertise der einzelnen Berufe
kann ein Verstindnis der Grenzen und Berithrungspunkte zwischen den
unterschiedlichen Care-Professionen nicht aus den einzelnen Praxisfel-
dern heraus entwickelt werden. Dazu muss man eine theoretische Per-
spektive hinzuziehen, die nicht in Form einer »Reflexionstheorie« (Luh-
mann 1997: 965) an eine einzelne Praxisform gebunden ist. Benotigt
wird eine Theorieebene, von der aus sich die je unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Organisationsformen von Care beschreiben lassen. Zwar ist
fiir moderne Wohlfahrtsgesellschaften die Herausbildung spezialisierter
Berufe kennzeichnend — das Ergebnis einer etwa zweihundertjahrigen,
vorwiegend europdischen Geschichte. Care-Tdtigkeiten aber sind nicht
immer und tiberall in dieser Weise organisiert und sie bekommen durch
die Verberuflichung einzelner Felder von Care eine ausgesprochen kom-
plexe Struktur.

2.>Caring« in den ausdifferenzierten Gesellschaften
der Moderne - ein sozialhistorisch geschulter Blick

Wihrend Care-Tatigkeiten in vormodernen Gesellschaften vorwiegend
generational und geschlechtsspezifisch eingeordnet waren und tiber >sitt-
liche« Verpflichtungen realisiert wurden, finden wir in den westlichen
Gesellschaften der Moderne?® ein komplexes Gefuge von formalen und

7 Fir den Bereich der Sozialen Arbeit habe ich vorgeschlagen, das philosophi-
sche Konzept des »transversalen Denkens« zu nutzen (Groffmaf 2017).

8  Der Begriff sModerne« wird hier beschreibend verwendet. Er bezieht sich auf
Veranderungen der europdischen Gesellschaften, die schrittweise eine Trans-
formation des gesamtgesellschaftlichen Geftiges zur Folge hatten. Wirksam
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informellen Strukturen, von Institutionen und Organisationen, in denen
Sorgetatigkeiten stattfinden. Mindestens die folgenden Faktoren gilt es
bei der Analyse von Care (kritisch) zu beriicksichtigen:

Der problematische Arbeitsbegriff

Wenn wir von >Arbeit< sprechen, dann dominiert bis heute eine 6kono-
mische Perspektive, die aus der klassischen Nationalokonomie stammt.
Begrifflich leitend ist spitestens seit der Marx’schen Kapitalismus-Ana-
lyse die Unterscheidung von Produktion und Reproduktion, verbun-
den mit einer eindeutigen Grenzziehung, durch die nur den produkti-
ven Titigkeiten 6konomisches Gewicht zukommt.® Jede Arbeit, bei der
nichts Gegenstandliches hergestellt wird, die vielmehr der Reproduktion
menschlicher Ressourcen dient, wird (wie die Rohstoffe) der Natur zu-
geordnet. Diese Aufteilung bringt nicht nur die Arbeitsseite der privaten
Sorgetitigkeiten zum Verschwinden, sie ist auch ungeeignet, die beruf-
lich ausgetibte Care-Arbeit angemessen zu erfassen. Axel Honneth hat —
in Reaktion auf die aktuellen Debatten tiber Care-Arbeit — das Problem
mit einem Konzept von »gesellschaftlich notwendiger Arbeit« (Honneth
2023) zu losen versucht. » Arbeit« (ebd.: T11-148) und » Arbeitsteilung«
(ebd.: 254—285) werden so definiert, dass alle gesellschaftlich notwen-
digen Tatigkeiten einbezogen sind, Care-Berufe und private Care-Arbeit
eingeschlossen. Diese Losung gelingt jedoch nur unvollstindig. Denn
indem Honneth alle Formen von Care strukturell dem Dienstleistungs-
sektor zurechnet, werden zwei Probleme fortgeschrieben: die Dominanz
der aus der Erwerbsarbeit stammenden Wahrnehmungsschemata und
die Ausblendung des besonderen Status von Professionen. Care-Berufe
kann man aber weder als (aus der Privatsphire) ausgelagerte Repro-
duktionstitigkeiten angemessen verstehen™ noch, wie Honneth es tut,

werden zahlreiche Innovationen, die sich wechselseitig bedingen und beein-
flussen. Im Verlauf dieser Prozesse verdndern sich auch die Formen und Or-
ganisationen, mit denen die Gesellschaft den Noten, Krankheiten und Bil-
dungserfordernissen der Bevolkerung begegnet.

9  Nur die produktive Arbeit gilt als Mehrwert produzierend und damit die
okonomische Dynamik ankurbelnd; wihrend die reproduktive Arbeit die
fiir die Produktion notwendige Naturressource Arbeitskraft (durch Ernidh-
rung und Nachwuchs) zu erhalten hat. >Produktiv< in diesem Sinne sind
Schulen und Kitas z.B. nur dann, wenn sie Gewinne machen (= Mehrwert
erzeugen).

10 Damit ist nicht behauptet, dass es neben den Care-Berufen keine Auslage-
rung von Tiatigkeiten gébe, die traditionell in die private Haushaltsfiihrung
gehoren. Gartenarbeit und Reinigungsdienste konnen genauso zu bezahlten
Dienstleistungen werden, wie das Ordern von Mahlzeiten.
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einfach einem wachsenden Dienstleistungssektor zuordnen. Berufe wie
Pflege, Soziale Arbeit und Erziehung gehoren zu den Tatigkeiten, die im
Auftrag des Gemeinwesens personennahe Unterstiitzung leisten. Darin
sind sie den klassischen Professionen — drztliche Versorgung, anwaltli-
che Vertretung und Seelsorge — nah. Auch in diesen >neuen< Professionen
werden besondere Verantwortlichkeiten iibernommen, ihre Austibung
bedarf einer speziellen, heute akademischen Ausbildung sowie einer auf
das berufliche Handeln bezogenen Ethik. Die geleistete Arbeit soll eine
angemessene (auch finanzielle) Honorierung erhalten, nicht aber profit-
orientiert angelegt sein.

Das Genderregime in den Care-Berufen

Die Verberuflichung von Pflege, sozialer Unterstiitzung und Erziehung'
begann im 19. Jahrhundert und fand unter hierarchisierten Geschlech-
terverhaltnissen statt. Dazu gehort die Vorstellung, dass Reproduktion
eine vorwiegend im Privaten stattfindende weibliche Titigkeit ist, der
sich kein Geldwert zuordnen lasst. Diese Geschlechterbilder sind fiir das
gesellschaftliche Leben des 21. Jahrhunderts nicht mehr durchgehend
bestimmend. Sie wirken jedoch doppelt nach: Zum einen hat Versorgen
und Bezogensein auf Andere nach wie vor eine weibliche Konnotation.
Dies pragt das Selbstverstindnis und die Erwartungen der Individuen
und fuhrt in den privaten Lebensverhaltnissen auch heute zu einer Un-
gleichverteilung der Aufgaben. Zum anderen wirkt sich die Geschlechter-
hierarchie in den Care-Berufen strukturell aus: Vor allem Frauen tben
pflegende und versorgende Titigkeiten beruflich aus, die Organisation
der Berufe aber folgt dem etablierten mannlich konnotierten Modell,
was man vor allem an den Leitungshierarchien erkennen kann. Die im-
mer wieder diskutierten Ungerechtigkeiten — der Belastungsverteilung,
der Bezahlung und der Einflussmoglichkeiten — resultieren daraus.**

11 Bildungstitigkeiten in Gymnasien, Biirger-Schulen und Universititen sind
wesentlich friher entstanden. Auch das Delegieren von Caring-Aufgaben an
Personen, die nicht zur Familie gehorten, aber im Haus lebten (das >franzo-
sische Kinderfraulein« z.B.) ist dlteren Datums. Im 19. Jahrhundert entste-
hen offentliche Erziehungseinrichtungen (Heime und Kindergarten z.B.), in
denen auch Care-Titigkeiten beruflich ausgetibt werden.

12 Zur aktuellen Situation s. Scambor & Holtermann 2023.
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Das Auseinanderdriften von professionellen Care-Titigkeiten
und lebensweltlichen Care-Praktiken

Auch wenn es manchmal so scheint, Care-Berufe fithren nicht einfach
die zuvor privat ausgeiibten Tatigkeiten in derselben Weise als bezahl-
te Dienstleistungen weiter. In dem Moment, in dem hiusliche Kranken-
und Altenpflege, familiale Erziehung oder nachbarschaftliche Nothilfe zu
bezahlter Erwerbsarbeit werden, veriandern sie sich — nicht nur organisa-
torisch, sondern auch in den Praktiken und kognitiven Konzepten. Ist ein
Beruf entstanden, setzt ein Professionalisierungsprozess ein, in dem die
Titigkeiten ausdifferenziert, versachlicht und technisch spezialisiert wer-
den. Es bilden sich Routinen aus, die sich fiir unterschiedliche Kontex-
te gleichermafSen eignen. So entsteht eine je spezifische Fachlichkeit; die
Hygiene, der Einsatz von Materialien, die Behandlungs- und Kommuni-
kationskompetenzen werden verfeinert und wissenschaftlich begriindet
— mit dem Ergebnis, dass professionelle und lebensweltliche Care-Titig-
keiten auseinanderdriften. Auch dies hat einen doppelten Effekt. Die z.T.
entlasteten, weiterhin aber unverzichtbaren lebensweltlichen Formen des
Caring erscheinen gemessen an den professionellen Praktiken weniger
elaboriert und fachkundig. Es entsteht ein vorwiegend defizitorientiertes
Bild von den Alltagspraktiken, dem man mit einer breiten Ratgeberlite-
ratur zu begegnen versucht. Da es innerhalb der Professionen fachlich
und ethisch notwendig ist, Methoden genau einzusetzen und Handlun-
gen bewusst vorzunehmen — denn nur so konnen Handlungskonzepte
und Interventionen begriindet und verantwortet werden — wird fachliche
Explizitheit zum Qualitatsmerkmal. Diese Perspektive ist inzwischen do-
minant — mit dem Effekt, dass die auch im beruflichen Handeln wichti-
gen intuitiven Reaktionen auf Beduirfnisse, sowie Hilfe und firsorglicher
Umgang, die eher nebenbei erfolgen, aus dem Blick geraten.

Care im Kontext sozialer Mobilitit und Individualisierung

Gesellschaftliche Differenzierungsprozesse pragen nicht nur die berufli-
che Welt. Soziale Mobilitat und die Individualisierungsprozesse verandern
auch die Struktur und Stabilitit der lebensweltlichen Kontexte. Grofsfami-
lie, dorfliche bzw. religiose Gemeinschaften, Gilden und (inzwischen wohl
auch) Gewerkschaften verlieren ihre Bedeutung als sozialer Halt. Damit
verdandern sich die Rahmenbedingungen fur Care-Titigkeiten. Die priva-
ten Care-Tatigkeiten verschieben sich auf kleinere soziale Einheiten, vor
allem in eine auf der Kernfamilie basierenden Familienstruktur. Hier er-
scheint Caring als belastend und unterfinanziert. Kimmert man sich um
Personen, zu denen keine familiale Beziehung besteht, dann handelt es sich
entweder um eine berufliche Tatigkeit oder aber es gilt als ehrenamtliche

63



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

RUTH GROSSMASS

Praxis bzw. biirgerschaftliches Engagement. Ubersehen wird dabei hiufig,
dass die verschiedenen Bereiche von Care-Titigkeiten — familiale Versor-
gung, wechselseitige Unterstiitzung in Freundschaften, nachbarschaftliche
Hilfe, biirgerschaftliches Engagement und die Arbeit der Care-Berufe —
keine abgeschlossenen Universen darstellen, sondern Bausteine einer kom-
plex gewordenen Versorgungsstruktur sind. Sie beeinflussen sich wechsel-
seitig und haben Beriihrungspunkte, an denen Kooperation erforderlich
ist. Deshalb erméglicht nur der Blick auf das Zusammenspiel der unter-
schiedlichen Ebenen und Organisationsformen von Caring Antworten auf
die Frage, ob und wie Caring gesellschaftlich gelingen kann.

Ein erstes Fazit

In den ausdifferenzierten Gesellschaften der Moderne haben wir es,
wenn es um >Care« geht, mit einem Geflecht unterschiedlicher Organisa-
tionen, Gemeinschaften und individuellen wie kollektiven Akteuren zu
tun. Dieses Geflecht ist historisch gewachsen und unterliegt fortlaufend
okonomischen, wohlfahrtsstaatlichen und politischen Interventionen. Es
scheint deshalb sinnvoll, Care-Aufgaben nicht als (ahistorisch) vorgege-
ben und Care-Titigkeiten nicht als adidquate oder defizitire Antworten
darauf zu verstehen. Um bezogen auf die Gesellschaft insgesamt gute
Formen von Caring zu gestalten, ist es erforderlich das Geflecht der un-
terschiedlichen Ebenen von Care-Titigkeiten als miteinander interagie-
rend zu verstehen und in handlungsfihige Netzwerke zu verwandeln.
Dafiir wird ein theoretischer Zugang bendtigt, der nicht die einzelnen
Felder helfender Praxis ins Zentrum stellt, sondern deren Verknuipfung
und Einbindung in Gesellschaft zum Thema macht.

3. Care als Dimension
des gesellschaftlichen Zusammenhalts

Um die Moglichkeiten einer solchen mittleren Theorieebene zu skizzie-
ren, komme ich zu meinen Uberlegungen vom Beginn zuriick: Care/Ca-
ring als ubergreifende Kategorien enthalten die Chance, ein Verstandnis
der gesellschaftliche Institution des (wechselseitigen) Sorgens zu entwi-
ckeln, die dem anthropologisch begriindeten Anspruch gerecht wird,
etablierte Felder von Pflege, sozialer Unterstitzung und Erziehung ein-
schliefSt und Interaktionen zwischen Care-Givern und Care-Receivern™

13 Hier folge ich der Begrifflichkeit von Joan Tronto (Tronto 1993; 2013), weil
sie situationsspezifisch genutzt werden kann, ohne eine Vorentscheidung
dariiber zu treffen, wer jeweils in der Hilfe-Verantwortung ist.
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zu reflektieren vermag. Es wird ein theoretisches Konzept benotigt, das
nicht nur die unterschiedlichen Ebenen der gesellschaftlichen Organisa-
tion von Care umfasst, sondern zugleich den Anspruch eines gesellschaft-
lichen Miteinanders transportiert. Caring hat — anders als die dem indivi-
duellen Eigeninteresse folgende 6konomische Kooperation — immer eine
normative Dimension — zu Hilfeleistung, Firsorge und Betreuung muss
man irgendwie verpflichtet sein/werden und Verantwortungsiibernahme
ergibt sich nicht unmittelbar aus empirisch beschreibbaren Bediirfnissen.

Das z.Z. viel diskutierte Konzept des sozialen Zusammenhalts (= der
gesellschaftlichen Kohision) verspricht diesen Anforderungen zu genii-
gen't Denn es enthilt sowohl einen Bezug auf das Gemeinwesen als
auch auf soziale Institutionen und auf Interaktionen zwischen Perso-
nen; es schliefSt zudem eine normative Dimension ein: Zusammenhalt
gilt als >gut<.'s

In medialen und politischen Debatten wird der Begriff >sozialer Zu-
sammenhalt« allerdings oft wie eine Chiffre verwendet, der jeweils unter-
schiedliche, immer aber moralisch aufgeladene Konzeptionen unterstellt
werden konnen*¢ Gegen die damit verbundene Beliebigkeit moralischen
und sozialpolitischen Forderns hat Rainer Forst (Forst 2020) dafiir pla-
diert, mit einem begrifflich klaren Konzept zu arbeiten, das sich fiir die
Analyse empirisch gegebener Phanomene nutzen ldsst, ohne eine norma-
tive Bewertung einzuschliefen. Forst unterscheidet funf Ebenen, die im-
mer angesprochen sind, wenn sozialer Zusammenhalt zum Thema wird:

»(1) individuelle bzw. kollektive Haltungen oder Einstellungen zu
sich selbst und anderen, (2) individuelle und kollektive Handlungen
und Praktiken, (3) die Intensitat und Reichweite sozialer Beziehungen
und Netzwerke, (4) systemische, institutionelle Zusammenhinge der

14 Zur medialen Prisenz des Konzepts s. Quent et al. 2020. Zu aktuellen For-
schungsansitzen s. »Social Cohesion and Civil Society. Interaction Dyna-
mics in Times of Disruption« von der Berlin University Alliance sowie die
Aktivititen des neu gegriindeten Instituts: https:/fgz-risc.de.

15 Interessanterweise beginnt auch die soziologische Diskussion iiber den gesell-
schaftlichen Zusammenhalt (franzdsisch/ englisch >cohésion sociale<>social
cohesion<) mit dem Sichtbarwerden von Verinderungen der gesellschaftli-
chen Moderne und der damit verbundenen Erosion von traditionellen For-
men des Gemeinschaftlichen — den Anfang macht Emile Durkheim (Durk-
heim 1893; 1984).

16 Auch der von der Bertelsmann-Stiftung durchgefiihrte »Radar gesellschaft-
licher Zusammenhalt« (Bertelsmann-Stiftung 2013) verwendet den fiir die
empirische Arbeit leitenden Begriff nicht ausschliefSlich analytisch, sondern
verkniipft damit eine normativ fundierte inhaltliche Konzeption. Werte wie
»Akzeptanz von Diversitits, >Gemeinwohlorientierung< und >Solidaritat«
werden normativ in den Begriff eingeschlossen (vgl. Bertelmann-Stiftung
2013: I7).
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Kooperation und Integration und schliefSlich (5) die gesellschaftlichen
Diskurse in einer Gesellschaft iiber ihren Zusammenhalt« (Forst 2020:
44).

Mit dieser Definition lasst sich >sozialer Zusammenhalt« als theoretisches
Konzept nutzen, das auch der Anforderung entspricht, die normative Di-
mension mitzudenken sowie Care-Tétigkeiten eingeordnet in das gesell-
schaftliche Gefuge zu verstehen, in dem sie stattfinden. Dabei scheint es
mir wichtig, nicht nur die staatlich oder durch wohlfahrtsstaatliche Or-
ganisationen hergestellten Versorgungsstrukturen einzubeziehen. Genau-
so wichtig ist es, nicht nur die bewusst vorgenommenen Versorgungs-
handlungen wahrzunehmen, sondern auch das Unintendierte, das im
Praxisvollzug geschieht. Zur Verdeutlichung ein Beispiel aus dem pa-
dagogischen Caring — ich wihle eine lebensweltliche Alltagssituation:

Wenn Eltern oder andere Betreuungspersonen mit ihrem Kleinkind re-
gelmifig den nichstgelegenen Spielplatz aufsuchen, damit das Kind an
die Luft kommt, sich bewegt und damit sie selbst etwas Zeit gewinnen,
in der sie auf der Beziehungsebene weniger gefordert sind ... bilden sich
feine Faden sozialer Vernetzung: zwischen Kindern, die sich kennen, zu
unbekannten Kindern, zwischen Familie und Nichtfamilie, zu aus ande-
ren Kontexten Bekannten und Fremden — Vernetzungen, die durch Wie-
derholung und das sich Einspielen kleiner Rituale stabiler werden, sich
dehnen, verengen oder verschieben. All dies findet statt tiber den Ort
mit seinen gegenstindlichen Handlungs- und Verhaltensanforderungen
(in gewisser Weise auch technische Artefakte im Sinne Latours'7), auch
dann, wenn ein Kind die anderen Kinder >bléd« findet und man als El-
ternteil den anderen Erwachsenen lieber nicht begegnen wiirde. Struktu-
ren aus (abstrakt oder konkret) geteilten Care-Organisationen wie Kita
und Kinderarztpraxis entfalten ihre Wirkung, organisationsbezogenes
Wissen wird geteilt, Tipps und Ratschlige werden ausgetauscht, Kon-
flikte werden sichtbar — und in der Regel durch Kommunikation und/
oder Distanznahme reguliert. Meist sind auch Verbindungen zu den nor-
mativen Einstellungen der jeweiligen Familien und der professionellen
Erziehung in Kita bzw. Grundschule erkennbar — bei den Kindern im
Agieren der gelernten Moral, bei den Erwachsenen, wenn Konfliktregu-
lierung notig ist oder ein Kind Hilfe benotigt.

Den Hintergrund dieser Szene™ bilden gesellschaftliche und politi-
sche Rahmenbedingungen. So sind die meisten Spielplidtze kommunal-
politisch eingerichtete und gepflegte Orte. In die Konstruktion eines

17 Vgl Latour 1992.

18 In der folgenden Analyse werden die Begriffe >Szenes, >Praxis¢, »Praktikens,
>Handlung, >Kontext, »Akteure, >Situation« als Analysekategorien genutzt.
Es handelt sich dabei um theorielastige Termini (aus Phinomenologie und
Sozialphilosophie). Vgl. Schmid & Thonhauser 2023.
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Spielplatzes und die sich gleichenden Standards der Ausstattung gehen
historisch entwickelte und sozialpolitisch etablierte Gestaltungen des 6f-
fentlichen Raumes ein.™ Vielfiltige Formen von Wissen spiegeln sich in
einer Spielplatzgestaltung: Wissen tiber kindliche Bedurfnisse (z.B. die
Lust am Schaukeln), Wissen tiber hilfreiche Bewegungsimpulse, die der
korperlichen wie kognitiven Entwicklung von Kindern férderlich sind
(z.B. Klettern und Buddeln). Oft finden sich auch Anregungen fiir koope-
ratives Verhalten. Man konnte die Einrichtung eines Spielplatzes (Pfle-
ge und Erhalt eingeschlossen) als gegenstandlich gewordenes Caring im
Sinne o6ffentlich wahrgenommener Bildungsverantwortung bezeichnen.

Da es aufSer einigen allgemeinen Regeln keine Einschrankungen fiir
die Nutzung eines Spielplatzes gibt, ist er auch ein Raum fiir soziale In-
tegration. Liegt der Spielplatz nicht gerade in einem stark gentrifizier-
ten Stadtteil, dann treffen hier unterschiedliche Familienkulturen aufei-
nander, die auch hinsichtlich des soziookonomischen Status vermutlich
eine gewisse Pluralitat reprasentieren. Auch die ortlichen Versorgungs-
strukturen fur die entsprechende Altersgruppe von Kindern lassen sich
bei der Beobachtung der Nutzung des Spielplatzes und des Ablaufs eines
Aufenthaltes erkennen. Die Geschlechterrelation bei der Verteilung von
Care-Aufgaben in den Familien wird sichtbar — sind doch die Begleit-
personen meist mehrheitlich weiblich; erst wenn sich die Tageszeit dem
beruflichen Feierabend nihert, sowie am Wochenende nimmt die Zahl
der Viter zu. Nicht nur, wenn eine nahgelegene Kita den Spielplatz (mit-)
nutzt, auch wenn ausschliefSlich private Besucher:innen anwesend sind,
spiegeln sich in dieser lebensweltlichen Situation Auswirkungen und Ef-
fekte des professionellen Carings. Gerade die Spielsituation unter (nahe-
zu gleichaltrigen) Kindern aktiviert die Erfahrungen aus Kita und Hort.

Nutzt man das Konzept des sozialen Zusammenhalts in der von Forst
erarbeiteten Begrifflichkeit, dann ldsst sich verdeutlichen, wie Care-Ta-
tigkeiten zum sozialen Zusammenhalt beitragen:

Haltungen und Einstellungen

Haltungen und Einstellungen kommen vor allem in Kommentaren und
sprachlichen Einmischungen zum Ausdruck: Kinder dufSern, was man
darf und was man nicht darf. Grofsere Kinder belehren die kleineren.
Spiel und Bauen im Sand ist oft von Erzihlungen begleitet, die dem Tun
Bedeutung verleihen und das Gestaltete interpretieren, nicht selten im
Aufgreifen von in der Kita Gehortem. Manche Kinder lassen ihrer Fan-
tasie freien Lauf und erzihlen erfundene Geschichten, manche greifen

19 Zur Bedeutung von Care im Rahmen von Stidteplanung und stadtischer In-
frastruktur vgl. Schilliger 2022; Blokland 2023.
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Mediales auf. Dabei kommt Aggressives und Gefahrliches in gestischen
Darstellungen und lautlichen Untermalungen vor. Die Erwachsenen —am
Rande des Spielplatzes sitzend, in Blickrichtung das Treiben der Kinder
— bemiihen sich meist, die Zeit fiir etwas Eigenes zu nutzen. Benotigt ein
Kind Unterstiitzung, dann wird Mutter/Oma/Vater aktiv oder jemand
anderes springt ein. Aus einem kurzen Austausch entwickeln sich manch-
mal Gespriche. Diese kommentieren das Agieren der Kinder; Problema-
tisches wird bewertet, Gelungenes gelobt. Entwicklungspsychologische
Einschitzungen werden ausgetauscht, Kulturspezifisches wird hervor-
gehoben. Es kommt zum Austausch von Alltagserfahrungen, die nicht
unmittelbar an die aktuelle Situation gebunden sind; die Kita wird The-
ma, die Kinderarzt-Praxen werden bewertet, Erfahrungen aus Ergothe-
rapie und musikalischer Fritherziehung werden mitgeteilt... Die Haltun-
gen und Einstellungen, die in Spielplatzszenen sichtbar werden, drehen
sich weitgehend um die Kinder, um deren Sprechen und Agieren, um ihre
Entwicklung und ihr Wohlergehen. Den Kindern ihren Raum zu lassen,
sgute« Eltern zu sein, Bescheid zu wissen tiber Bildungsmoglichkeiten und
Versorgungseinrichtungen ist die erkennbare normative Grundhaltung.
Ein gut gelegener und angemessen ausgestatteter Spielplatz scheint auch
so etwas wie eine informelle Bildungseinrichtung zu sein, nicht nur fiir
Kinder, sondern auch fiir die sie begleitenden Erwachsenen.

Praktiken

Auf Spielpldtzen wird nicht nur gesprochen, sondern auch korperlich
agiert. Der Hauptanteil der sichtbaren Bewegungen liegt bei den Kin-
dern. Dabei lassen sich — angeregt durch Form und Anordnung der Ar-
tefakte — vor allem dhnliche Aktivititen beobachten. Dies ist eine der
Voraussetzungen fur Interaktionen, auch zwischen Kindern, die sich
nicht oder kaum kennen. Ist der Spielplatz gut besucht, entstehen flot-
tierende Gruppierungen. Kinder werden von anderen in deren Spiele
einbezogen oder aktiv davon ausgeschlossen. Die Gruppierungen fin-
den sich geschlechtshomogen (im Sand) oder gemischt (an den Klet-
tergertisten), Praktiken aus dem Familienalltag und/oder der Kita wer-
den in der Selbstverstandlichkeit des >so macht man das< umgesetzt. Die
Erwachsenen bleiben auflen vor, fiigen sich in das kindliche Spiel ein
oder behandeln es als abgegrenzte Welt. Sie leisten Unterstiitzung (beim
Klettern und Schaukeln) und greifen bei Konflikten spatestens dann ein,
wenn diese zu korperlichen Auseinandersetzungen fithren. Dabei muss
die Grenze, die das Eingreifen-Mussen markiert, nicht immer einheit-
lich gesehen werden. So konnen Kontroversen aufkommen; offenen
Streit zwischen den Erwachsenen sieht man allerdings eher selten; kon-
nen Kontroversen nicht aufgelost werden oder nehmen entgegengesetzte
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Einstellungen eine manifeste Form an, dann lasst man in der Regel die
Kommunikation auslaufen oder sucht raiumliche Distanz. Die soziale In-
tegration ist nicht nur positiv einschliefSend, sondern erfolgt auch durch
Abgrenzungen und Ausschliisse. Die Offenheit von Spielplatz-Szenarien
begrenzt die Notwendigkeit, Konflikte auszutragen. Man muss sich nicht
einigen, sondern kann den Ort (das Spielgerdt oder den Spielplatz) ver-
lassen, Abstinde lassen sich austarieren.

Vernetzung

Ein Auflenbeobachter der skizzierten Spielplatzszene konnte wahr-
scheinlich eine Art Netzwerkkarte erstellen, in der sich Intensitit und
Reichweite der sichtbaren sozialen Beziehungen raumlich abbilden: Wer
sich kennt, geht aufeinander zu oder sucht zielstrebig Distanz. Wird der
Spielplatz regelmafig aufgesucht, entstehen nach einiger Zeit Verdich-
tungen und Knotenpunkte, AufSenseiter (bei den Kindern wie bei den Er-
wachsenen) bleiben isoliert. Unter Hinzunahme von Informationen iiber
die ortlichen Gegebenheiten im Stadtteil und in Verbindung mit sozial-
wissenschaftlichem Wissen lassen sich die Beobachtungen zuordnen und
die unterschiedlichen Vernetzungen interpretieren. Familiale, nachbar-
schaftliche und kulturelle Nihe strukturieren das Bild, ebenso wie in-
stitutionelle Verbindungen und individuelle/personliche Sympathien. Die
Vernetzungen sind in der Regel voriibergehend, aber bei einem erneuten
Aufeinandertreffen wieder anschlussfihig. Was durch die Vernetzungs-
erfahrung auf dem Spielplatz angestoflen wird, ist die Kompetenz fiir die
Gestaltung von Begegnungen im 6ffentlichen Raum.

Institutionelle Zusammenhdnge

Die systemischen, institutionellen Zusammenhinge der Kooperation und
Integration, die in einer sozialen Szene wahrgenommen werden kénnen,
sind immer durch das jeweilige Feld von Care begrenzt, dem die Szene
angehort. Die Spielplatzszene verweist auf kommunale Strukturen, die
Offenheit unterstiitzen und soziale wie kulturelle Segregation vermeiden
(der Ort Spielplatz fokussiert Kindsein). In gelungen platzierten und ge-
stalteten Spielpldtzen sind unterschiedliche familiale und ethnische Kul-
turen prasent, mit Begegnungspunkten und Abgrenzungsmoglichkeiten.
Zudem wirken Kita und Grundschule als soziale Verbindungen und nor-
mative Impulsgeber fiir die Kommunikation und das Verhalten — in Form
von geteilten Regeln und Erfahrungen. Die offene Spielplatz-Situation
ermoglicht eine soziale Adjustierung der in den Bildungseinrichtungen
gelernten normativen Regeln.
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Spuren von gesellschaftlichen Diskursen

Gesellschaftliche Diskurse tiber Zusammenhalt sind in einer Spielplatzsi-
tuation wie der skizzierten nur sporadisch prisent, gerade wegen der of-
fenen Struktur und der Fokussierung von Kindsein. Sie scheinen auf im
Einklagen von Normen wie Gewaltlosigkeit, Kooperation oder Unter-
stitzung von Schwicheren und konnen punktuell in Bemerkungen der
Erwachsenen zum Thema werden.

4. Fazit

Versuchen wir ein Fazit: Was gewinnen wir, wenn wir Kontexte von Care
wie hier an einem exemplarischen Beispiel verdeutlicht in einer sozial-
philosophischen Perspektive wahrnehmen, beschreiben und analysieren?

Die soziale Situation »>Spielplatz« ist ein Ort, an dem zwei Care-Struk-
turen (fur Vor- und Grundschulkinder) ineinandergreifen: die kommu-
nalpolitische Daseinsvorsorge und das alltigliche Caring, wie es von Fa-
milien geleistet wird. Darin findet private und — wenn eine Tagesmutter
oder eine Kita-Erzieherin den Spielplatz fur die von ihr betreuten Kinder
nutzt — berufliche Care-Arbeit statt. Dartiber hinaus aber finden wir Be-
ziehungen, soziale Netze, Kommunikation, Verhalten und (Aus-)Hand-
lung — ein Gemisch lebensweltlicher Prozesse, fiir die politische Struktu-
ren Orte schaffen und in die professionelle Care-Arbeit weiterer Berufe
hineinwirkt. Eine vergleichbare Situationsanalyse liefSe sich auch fiir eine
professionell gestaltete padagogische Situation in Kita, Schule oder Er-
ziehungsberatung durchfiihren. Sie wiirde in den Szenen professionel-
ler Arbeit dhnliche Knotenpunkte der sozialen Vernetzung sichtbar ma-
chen - vermutlich mit anderen, nur z.T. komplementiren Inhalten. Fiir
die aktuelle Debatte um >Care« lassen sich erste Schlussfolgerungen for-
mulieren:

Caring als Arbeit

Den Arbeitsanteil von Care-Tatigkeiten zu bestimmen, wird etwas kom-
plizierter, wenn man die rein 6konomische Sicht verldsst. In der Erwerbs-
arbeit gilt generell die eingebrachte Arbeitszeit als relevantes Kriterium.
Fur Care-Tatigkeiten als Erwerbsarbeit ist das nicht anders. Ob die Be-
zahlung angemessen ist, ist Gegenstand politischer und gewerkschaftli-
cher Auseinandersetzungen; die Debatte dariiber ist inzwischen ange-
laufen. Das Modell der verausgabten Zeit lasst sich im Prinzip auch
auf private Care-Titigkeiten ubertragen — allerdings nicht in der Form,
dass z.B. die mit den eigenen Kindern verbrachte Zeit nun als Arbeit im
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Sinne der Erwerbsarbeit gilt. Praktikabel konnte eine Negativrechnung
sein: Als Arbeitszeit gilt das Zeitvolumen, das z.B. wegen der familia-
len Care-Tatigkeit nicht fiir die eigene Berufsausiibung genutzt werden
kann. Damit ist jedoch noch nicht das Gemeinsame aller Care-Tatig-
keiten berticksichtigt, die personennahe Zuwendung auf der Grundla-
ge von Beziehung. Die in jeder Care-Titigkeit enthaltene Zuwendung
(Aufmerksamkeit, empathisches Verstehen und respektvoller Umgang
mit Schwiche und Hilfebediirftigkeit) benotigt zwar auch Zeit, lasst sich
aber nicht so ohne weiteres in Arbeitszeit umrechnen. Der angemessene
Ausgleich fur die Zuwendung an Andere liegt auf einer anderen Ebene.
Wer sich viel um andere kiimmert, wird selbst zuwendungsbediirftig(er).
Gebraucht wird ein Ausgleich auf dieser Ebene — in Form von Supervi-
sion, Weiterbildung zur Stirkung von Selbstsorge und Angeboten fur
emotionale Regeneration.

Care-Berufe als Professionen

Die Care-Berufe behalten in der hier vorgeschlagenen Perspektive
durchaus ihre besondere Expertise. Sie tiben ihre jeweilige Tatigkeit
mit einer spezialisierten Fachlichkeit aus, die sich auf wissenschaftliche
Erkenntnisse stiitzt und das eigene Handeln nicht nur fachlich, son-
dern auch ethisch reflektiert. Care-Berufe erscheinen aber nicht linger
als Einzelakteure in >splendid isolation<, sondern als intervenierende
Professionen in einem Feld unterschiedlicher sozialer Akteure, mit Be-
rihrungspunkten zu anderen professionellen wie lebensweltlichen Ak-
teuren. Auch daraus ergibt sich eine zusitzliche fachliche Aufgabe. Es
gilt einen angemessenen Umgang mit den Grenzen zu anderen Experti-
sen und anderen Akteuren zu entwickeln. Es geht um so etwas wie eine
Kultur der Uberginge, eine Kultur der Grenzen achtenden Vernetzung
(vgl. Groffimaf§ 2020).

Verantwortungsiibernabme fiir Caring

Auch fiir die normative Dimension von Care ergibt sich ein diversifi-
ziertes Bild. Je nach professionellem Auftrag bzw. Position im lebens-
weltlichen Netz von Beziehungen entstehen unterschiedliche, je spezi-
fische Verpflichtungen und Verantwortlichkeiten fur die Art und den
Umfang der Care-Tatigkeiten. Diese wahrzunehmen und in das eige-
ne Handeln zu integrieren, schliefSst eine kritische Haltung zur tradi-
tionellen Fixierung auf die Kernfamilie und zum tberkommenen Ge-
schlechterverhiltnis ein. Joan Tronto hat in einer umfassenden Analyse
(Tronto 2013) aufgezeigt, dass Ungerechtigkeiten in der Verteilung von
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Care-Verantwortung nicht nur zu Care-Defiziten und einseitiger Uber-
lastung fithren, sondern auch die demokratischen Strukturen einer Ge-
sellschaft gefihrden. Damit Demokratie inklusiv funktionieren kann, ist
es erforderlich, die »gendered, class-laden, and racialized divisions of
care responsibilities« (ebd.: 171) zu iiberwinden.

Care als eine der Grundlagen fiir sozialen Zusammenbalt

Mit Trontos Konzept der »caring democracy« (ebd.: 169-182) ist aus
einer makrosoziologischen Perspektive die Verbindung zum Theorem
des >sozialen Zusammenhalts< hergestellt. Wie die mikrosoziologische
Sicht (der Spielplatz-Szene) gezeigt hat, liefern Care-Tatigkeiten wich-
tige Beitrdge zum sozialen Zusammenbhalt, vorausgesetzt sie finden in
gut gestalteten offentlichen Orten bzw. in gelingenden privaten Bezie-
hungen statt.>> Sozialer Zusammenhalt entsteht durch die Vernetzung
unterschiedlicher Formen von Nihe und Bezogen-Sein, die jeweils auch
Abgrenzungen und Ausschliisse einschliefsen. Als Kriterium fiir funktio-
nierenden gesellschaftlichen Zusammenhalt kann gelten, dass absolute
Ausschlusse nicht toleriert werden. Die verschiedenen Formen von Ca-
ring stellen gerade in der Vernetzung von unterschiedlichen Ebenen eine
der zentralen Grundlagen fiir sozialen Zusammenhalt dar.
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Zwischen Abwehr und Anerkennung —
Sorge in der Schule

1. Einleitung

Sorgediskurse erleben in internationalen wie nationalen interdisziplina-
ren Zusammenhingen derzeit eine starke Konjunktur. Immer weniger
lassen sich Erfahrungen von Vulnerabilitit, Angewiesenheit und Relati-
onalitdt im vertrauten Gestus von individueller Souveranitdt und Auto-
nomie tiberspielen oder verschleiern. Die angesprochenen Erfahrungen
beinhalten und artikulieren sowohl menschliche Schwiche und Verletz-
lichkeit — etwa in Phasen von Kindheit, Alter, Krankheit, Sterben — wie
aber auch nicht-menschliche Verletzungen und kontingente, nicht (mehr)
beherrsch- und planbare Dynamiken der Natur und des Klimas, der
Technik, des gesellschaftlichen Zusammenlebens. Sorge soll hier verstan-
den werden als ein individuelles wie kulturelles Antwortgeschehen auf
Angewiesenheit, Vulnerabilitit und Unsicherheit menschlichen Lebens
und menschlicher Lebensverhiltnisse im Horizont einer unsicheren Zu-
kunft.

Auch in der Erziehungswissenschaft etabliert sich Sorge allmahlich
als ein Grundbegriff, so wurde er jungst in das Kerncurriculum aufge-
nommen (Kerncurriclum der DGfE 2024). Hier ist es zum Beispiel die
wachsende Kritik an einem Bildungsbegriff, der sich in der Tradition der
Aufklirung an einem starken, souverdnen Subjekt ausrichtet, dem ein re-
lationales Subjekt, das fundiert ist in Angewiesenheit und Vulnerabilitit,
gegeniibergestellt wird (Dederich/Dietrich 2024). Zudem wichst auch in
der Erziehungswissenschaft die Uberzeugung, dass eine stirkere Beriick-
sichtigung der Sorgedimensionen in Erziehung und Bildung eine Ant-
wort geben kann auf die gegenwartigen Herausforderungen von Krie-
gen, Klimawandel, Demokratiegefihrdung, Diskriminierung und teils
menschenverachtenden globalen Wirtschaftskreislaufen. Infolgedessen
lasst sich mit Noddings (2005) eine bildungstheoretische Figur entwi-
ckeln, in der die Sorgefiahigkeit der je nachsten Generation konstitutiv
wird. Noddings vertritt zunachst wie viele andere Sorgetheoretiker:innen
einen sehr weiten anthropologischen Sorgebegriff, der Verletzlichkeit
und Angewiesenheit eines jeden Menschen als Grundkonstante mensch-
licher Lebensweise begreift, raumt aber ein, dass die Fahigkeit zur Sor-
ge um sich, um Andere, um den Planeten in Prozessen von Bildung und
Erziehung erlernt und kultiviert werden miusse. Diese Aufgabe schreibt
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sie der Schule als allgemeinbildender Institution zu: » All students should
be engaged in a general education that guides them in caring for self, in-
timate others, global others, plants, animals, and the environment, the
human-made world, and ideas« (Noddings 2005: 173).

Nun ist Sorge allerdings kein einheimischer Begriff der Schulpida-
gogik. Insbesondere in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft
existiert die Tradition einer strikten Trennung zwischen Schulpadago-
gik — ausgerichtet auf Lehr-Lernprozesse, deren Professionalitit sowie
Organisation und Steuerung — auf der einen Seite und Sozial- und Heil-
padagogik — ausgerichtet auf Hilfe-, Unterstiitzungs- und Fiirsorgepro-
zesse, deren Professionen und Organisation — auf der anderen Seite. Seit
einigen Jahren aber lisst sich diese Tradition nicht mehr ohne weite-
res aufrechterhalten. Es sind vor allem zwei langfristige Schulentwick-
lungsthemen, die eine stiarkere Einbindung von Sorgeprozessen erfor-
dern: Ganztag und Inklusion.

So ist durch die langere Verweildauer der Kinder im Ganztag das Pha-
nomen der Betreuung und Versorgung mit z.B. Mittagessen langst kein
Randphidnomen mehr (Schiitz 2016). Durch die Prozesse der inklusi-
ven Schulentwicklung gelangen auch Tatigkeiten der Pflege und korper-
lich-motorischen Assistenz sowie der Therapie immer selbstverstandli-
cher in Schule und werden dort zum sichtbaren Bestandteil des Alltags.
Zudem ist in allen Bundesldndern ein Ausbau der Schulsozialarbeit zu
beobachten (Speck 20225 Uhlendorf 2022). Damit soll konzeptionell
sowohl in Einzelmafinahmen als auch durch gruppenbezogene Angebo-
te das soziale Miteinander der zunehmend als heterogen und dadurch
storungsanfillig wahrgenommenen Schiiler:innengruppen unterstiitzt
und gefordert werden. Aber nicht nur Schulsozialarbeit iibernimmt sol-
che Sorgeaufgaben, vielmehr arbeiten multiprofessionelle Teams, beste-
hend aus Lehrkriften mit unterschiedlicher Qualifikation, Erzieher:in-
nen (Breuer 201 5), Inklusionshelfer:innen, Psycholog:innen und andere
Professionen in der Schule zusammen. Hinzu kommen in vielen Schulen
eine Reihe von padagogisch nicht oder gering qualifizierten sogenannte
padagogische Mitarbeiter:innen.

Was hier zunichst mit Beispielen aus der Praxis skizziert wurde, spie-
gelt sich auch in Theoriedebatten wider, in denen die jingeren Entwick-
lungen und Herausforderungen interpretiert werden. Darin zeigt sich ein
ambivalentes Verhaltnis zwischen Sorge und Schule. So spricht Helsper im
Zusammenhang von Ganztagsschulentwicklung und der Offnung des Un-
terrichts hin zu stirker individualisierenden Lehr-Lern-Formaten von ei-
nem »diffus-sorgenden«, zudem familialisierten Arbeitsbiindnis (Helsper
2016: 229) in Schulen, das einem herkommlich starker »sachbezogen-dis-
tanzierten Arbeitsbiindnis« (ebd.) gegentiberstehe. In empirischen Studien
zeigt sich, dass Sorge in Schulen zwar als notwendig anerkannt wird, dass
sie in der Praxis aber eher abgewehrt und marginalisiert wird (Uhlendorf
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2022; Valejos Silva/Cortés Rojas 2024). Es entsteht so eine paradoxe,
die Institution in spezifischer Weise herausfordernde Situation, in der
Abwehr und Anerkennung einander begegnen. In der Erziehungswis-
senschaft jedoch existiert auch eine kritische, sogar ablehnende Haltung
gegeniiber einer (erneut) stirkeren Einbeziehung des Sorgebegriffs, der
vielfach mit der Geschichte der Fiirsorge zusammenhangt. Sorgebezie-
hungen reproduzieren hdufig asymmetrische Verhiltnisse. In Zusammen-
hiangen von Kindheitstheorie und Kindheitsforschung werden die sta-
bilisierenden und ambivalenten Verstrickungen von Sorge und Macht
im Generationenverhaltnis thematisiert (Baader/Effer/Schroer 2014). Die
Geschichte insbesondere der Heil-, Sonder- und Sozialpiddagogik zeigt,
dass ihre Praxis nicht nur eines institutionellen, absichernden Rahmens
bedarf, um Sorgearbeit kontinuierlich zu gewihrleisten, sondern dass
dieser zugleich auch die Bedingungen fiir den Missbrauch der in Sor-
gearbeit Beschiftigten schaffen kann (Falkenstorfer 2020). Bevormun-
dung, Kontrolle, bis hin zu sexualisierter Gewalt an Kindern in Fiirsorge-
oder Seelsorge-Institutionen stellen die vielleicht schlimmste Entgleisung
eines ambivalenten Grundverhaltnisses dar: Padagogischen Institutionen
und darin entfalteten Beziehungen zwischen Kindern und Erwachsenen
wohnt in aller Regel ein fuirsprechendes, stellvertretendes Moment inne.
Erwachsene sprechen, entscheiden und handeln fur Kinder, sie sind ih-
nen voraus. Fiirsprache aber hat zweierlei Bedeutungsdimensionen, die
sich nicht ausschlieflen. Im Sinne einer advokatorischen Ethik (Brumlik
2017) meint es ein Sprechen, das die Interessen und Bediirfnisse des noch
nicht sprechenden Kindes artikuliert. Im Sinne eines Sprechens an Stelle
von Kindern kann es diese Interessen und Bediirfnisse gerade verkennen
oder sogar gewalthaltig die eigenen Interessen und das eigene Begehren
an deren Stelle setzen. Vor diesem Hintergrund ist die, vielleicht spezi-
fisch deutsche, Skepsis gegentiber dem (Fiir-)Sorgebegriff nachvollzieh-
bar und sehr ernst zu nehmen.

2. Abwehr von Sorgeverhiltnissen und Sorgearbeit
in der Schule

In bisher nur wenigen Arbeiten wird empirisch und in systematisierender
Absicht auf die Sorgepraxis an Schulen eingegangen. Es zeigt sich aber
bereits, dass unter der Uberschrift der >multiprofessionellen Kooperation«
eine arbeitsteilige Organisation von Tatigkeiten realisiert wird, in der
Sorge in Schule die Funktion von Vorbereitung, Unterstiitzung, Storungs-
pravention oder -intervention im Unterricht zugeschrieben wird. Die-
se sorgende Assistenz soll es ermoglichen, das >Kerngeschaft« der Lehr-
krifte, namlich den Unterricht, méglichst frei von solchen Elementen zu
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halten, die nicht den Wissenserwerb oder den fachlichen und methodi-
schen Kompetenzaufbau umfassen.

So beschreiben etwa Budde und Blasse (2016) die Care-Arbeit in in-
klusiven Klassen als Vorbereitung von Bildungsprozessen, indem Schul-
begleiter:innen eine der schulischen Ordnung entsprechende Teilnahme
am Unterricht fiir Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf tiber-
haupt erst ermoglichen.

2.1 Die Metapher vom >Kerngeschdft Unterricht«

In den schulpddagogischen Debatten wird das Kerngeschift Unterricht
immer wieder betont (Oelkers 2003; Philipp/Rolff 2004; Helsper 2016).
Auch in populdren Kontexten z.B. iiber Lehrer:innengesundheit ist zu
horen, durch unterrichtsfremde Tiatigkeiten sowie durch den seit PISA er-
hohten Erwartungsdruck an Leistungsoutput konnten sich Lehrer:innen
zu wenig auf das Kerngeschaft des Unterrichtens konzentrieren. Goltz
und Straumann etwa ermitteln in einer Schweizer Untersuchung solche
Bereiche, die als Belastungsfaktoren fiir die Lehrkrifte genannt werden:
»Erziehungsarbeit, Umgang mit schwierigen Situationen, Betreuung/Be-
ratung, individuelle Forderung, Umgang mit heterogenen Klassen, Zu-
sammenarbeit mit den Eltern« (Goltz/Straumann 2002: 28). Es sind dies
breite, wenig konkrete und durch die Verwendung der Metapher des
>Kerngeschifts Unterricht« marginalisierte, d.h. an die Peripherie des
schulischen Geschehens positionierte Tatigkeiten. Sie lassen sich leicht
mit Sorgearbeit in Verbindung bringen, wenngleich sie nicht deckungs-
gleich mit ihr sind.

Auch riumlich zeigt sich eine solche Randstellung darin, dass so oder
auch anders genannte Sozialrdume in Schulen installiert werden, in de-
nen die Sorgearbeit auflerhalb des Klassenraumes und damit auch aufler-
halb der Klassenoffentlichkeit und fiir diese unsichtbar, geschehen kann.
So sagt eine Schulsozialarbeiterin im Rahmen eines Interviews der von Uh-
lendorf durchgefithrten Studie (Uhlendorf 2022):

»Also ich erlebe [...] Stunden, wo ich zwar gebeten werde, zu kommen,
weil es, es gibt [...] schwierige Kinder [...]. Ich komm aber nicht bis [...]
uber die Klassenzimmer-Schwelle, weil mir direkt an der Tur die Kin-
der iibergeben werden, um mit denen in einen Differenzierungsraum zu
gehen und zu arbeiten und sie am Ende der Stunde wieder abzugeben«
(Int. MG, Zeile 573-578).

Organisatorisch und 6konomisch stehen die Sorgearbeitenden in Schu-
le den — meist verbeamteten — Lehrkriften als Angestellte mit ganz un-
terschiedlichen Arbeitsvertragen gegeniiber und es etabliert sich ein hie-
rarchisches Verhiltnis. Daraus ergibt sich auch auf Seiten der Lehrkrifte
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eine gegentiber den Sorgearbeitenden groflere Legitimitit, zwischen zen-
tralen und peripheren Tatigkeiten zu unterscheiden und diese Unter-
scheidungen im Sprechen und Handeln aufrecht zu erhalten.

Liest man die Kernmetapher jedoch nicht nur als ein raumliches
Sprachbild, fokussierend auf die Unterscheidung von Zentrum und Pe-
ripherie, sondern als ein materielles (wie bei einem Kernobst), dann
entfalten sich noch weitere Bedeutungsdimensionen: Hier ist das Fes-
te vom Weichen, das Bleibende vom Verganglichen, das immer wieder
Neues Hervorbringende vom Verfaulenden unterschieden. Der Unter-
richt als Kern der schulischen Tatigkeit gibt die DNA der Kultur und
des Wissens an die nachste Generation weiter und dieser Kern vergeht
erst dann, wenn die kulturelle Reproduktions- und Erneuerungsarbeit
getan und die Bedingungen fiir das Aufgehen der Saat bestmoglich ge-
schaffen sind. Im Unterschied dazu ist das Fleisch das schnell Verging-
liche, das Amorphe.

Abb. 1.: Kern und Fleisch (© pexels.com)

Ordnet man dieser Differenz erneut Sorgearbeit und Unterrichtstatig-
keit zu, lasst sich die Sorgearbeit in Anlehnung an Hartmann (2020)
mit dem Begriff der Abjektion charakterisieren. Hartmann bezieht sich
in ihrer auch psychoanalytischen Lesart auf die Wert-Abspaltungsthe-
orie von Roswitha Scholz und Beatrice Miiller (2018). Scholz zufolge be-
deutet Wert-Abspaltung, »daf§ weibliche Reproduktionstatigkeiten, aber
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auch damit verbundene Gefuhle, Eigenschaften, Haltungen usw. (Sinn-
lichkeit, Emotionalitit, Fiirsorglichkeit zum Beispiel) vom Wert der abs-
trakten Arbeit strukturell abgespalten sind« (Scholz 2011: 118). Die-
se als weiblich besetzten Haltungen und Titigkeiten — von denen die
Flirsorge eine darstellt — ist hdufig verbunden mit dem begrifflich nicht
Fassbaren, Kontingenten, dem Materialen und Korperlichen. Es muss
von einem rationalisierten Begriff von Arbeit und Wertschopfung ge-
trennt werden, stellt aber gleichwohl »die dunkle Kehrseite des Wertes
selbst dar« (ebd.: 124). Julia Kristeva hat die zu verwerfenden Objek-
te »dem praverbal-semiotischen« zugeordnet, die daher »nicht repra-
sentiert werden [konnen]« (Kristeva 1982: 3). Beispiele hierfur sind das
Schleimige, Korperflussigkeiten und korperliche Exkremente oder all-
gemeiner gesprochen, das Unstrukturierte. Das Nicht-Lebbare und Ge-
fahrdende miusse verworfen werden und sei damit Voraussetzung fir
die »Geburt des Selbst« und reprisentiere gleichzeitig die symbolischen
Ordnungen (vgl. Kristeva 1982: 3). Eine Fokussierung auf die Kern-Me-
tapher, die den Nicht-Kern, das Fleisch, im Ungewissen ldsst, provo-
ziert somit dessen Abwehr. Die Sorgearbeit in Schule wird so kulturell
durch die gleichen Deutungsmuster gerahmt, wie sie fiir die klassischen
Sorgefelder von Pflege, Erziehung, Betreuung und Hausarbeit bekannt
sind. Damit die Lehrkrafte insbesondere der Primarstufe ihren — histo-
risch mithsam und langwierig erworbenen — akademischen Status hal-
ten und moglicherweise ausbauen kénnen, muss auch hier Sorgearbeit
an schlechter bezahlte, semiprofessionelle und tiberwiegend weibliche
Hilfskrifte in Schule delegiert werden. Als Bedingung fiir die Subjekt-
position der Lehrkraft wird Sorgearbeit an die Peripherie des >Kernge-
schafts«< der Schule, namlich dem Unterricht platziert. Was also reprodu-
ziert eine Schule kulturell, wenn die darin geleistete Sorgetitigkeit — in
Analogie zur Arbeit im Sinne der Mehrwert erzeugenden Waren- oder
Dienstleitungsproduktion — von der Mehrwert erzeugenden Bildung,
deren Ort der Klassenraum und deren Praxis der Unterricht ist, abge-
grenzt, abgespalten wird?

2.2 Zwei Rationalititen

Die eben beschriebene Abjektion von Sorge in Schule kann neben der
feministisch-psychoanalytischen Erlduterung auch in den verschiedenen
Rationalitaten, denen herkommlich schulisches und sorgendes Handeln
folgt, eine Erklarung finden. Schulisches Handeln ist vielfach an universa-
listischen Zielen ausgerichtet und folgt einer Planungs- und Steuerungs-
logik, die formalisierend etwa Prinzipien (guten) Unterrichts oder fairen
Leistungsfeedbacks aufstellt. Es geht — mindestens in der Grundschule
—um die der Grundbildung zugehorigen Schritte der mathematischen
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und literarischen Alphabetisierung fiir alle. Mit der Sozialisationsfunk-
tion der Schule ist die unhinterfragte Integration in eine als normal er-
lebte Mehrheitsgesellschaft verbunden. Auch funktioniert das nach wie
vor giiltige meritokratische Versprechen der Schule (Dietrich 2020) nur
im Rahmen einer Heroisierung des starken, unabhingigen Individuums.
Institutionell folgt die Schule einer Zweck-Mittel-Rationalitit: der Mit-
teleinsatz — didaktische und padagogische Methoden und Materialien,
Finanz- und Personalressourcen — erfolgt immer gebunden an explizite
Zwecke, deren Erfolg durch Outputkontrolle und Evaluation tiberpruft
wird. Dieser Rationalitdt folgen auch Steuerungsphantasien im Hin-
blick auf den:die Lehrer:in und auf dessen:deren Beziehung zu Schii-
ler:innen, wenn etwa die sogenannten >sozial-emotionalen Kompeten-
zen« eines Kindes nach der gleichen Logik wie die mathematischen und
sprachlichen Kompetenzen modelliert werden (SWK 2022: 75 ff), so-
dass im klassischen Dreischritt von Diagnostik, Intervention und Eva-
luation die festgestellten sozial-emotionalen Defizite systematisch beho-
ben werden konnen.

Sorgehandeln hingegen folgt einer anderen Rationalitit, sie ist stir-
ker kontextuell und individuell ausgerichtet und muss offen sein fiir un-
vorhersehbare Impulse und Antworten der cared-for-person. »Der so-
ziale Akteur, von dem die Wissenschaft ausgeht, [...] ist in erster Linie
ein zweckrational oder instrumentell Handelnder. Weder Einfithlsam-
keit, Unsicherheit, Angst noch Ambivalenz scheinen in diesem Modell
des Akteurs einen Stellenwert zu haben« (Waernes 2000: 61). Sorge-
handeln ist aber daher nicht irrational, diffus und schlechterdings un-
planbar, sondern es folgt einer Fiirsorgerationalitat, der ebenfalls proze-
durale Regeln und Logiken zu Grunde liegen. Margit Briickner (2011)
beschreibt diese Regeln als solche, die sich stirker dem Nicht-Steuerba-
ren und Nicht-Planbaren zuwenden, deren zeitlichen Ressourcen daher
schwerer zu kalkulieren, deren Erfolge schwerer zu messen sind, da sie
den je gegebenen Eigensinn der Sorgebeziehung konstitutiv einbeziehen.
Mit Sorgeverhaltnissen gelangt also eine andere, der Institution fremde
Rationalitat in die Schule.

3. Verwobenheit von Sorgehandeln und Unterricht

Rekonstruiert man den in den bisher dargestellten schulischen Diskur-
sen zugrundeliegenden Sorgebegriff, so zeigt sich, dass Sorge hier bis-
her in erster Linie als soziale bzw. sozialpadagogische Aufgabe verstan-
den wird: Es werden Tatigkeiten der Hilfe, Unterstiitzung, Versorgung,
Pflege und Betreuung und Unterrichtsassistenz genannt und beschrieben
und es werden Fragen der Organisation, der Zustandigkeit und der Fi-
nanzierbarkeit bzw. Entlohnung diskutiert (Toppe 2010; Breuer 2015;
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Bohm-Kaspar et al. 2017; Speck 2020). Dieses sozialpadagogische Sor-
geverstandnis ist vermutlich der Grund dafiir, dass eine Trennung zwi-
schen Sorge und Unterricht, zwischen dem Vorbereitenden und dem >Ei-
gentlichen«< aufrecht erhalten bleibt, und dass damit auch die implizite
Logik von Abwertung, Vergeschlechtlichung und Marginalisierung fort-
geschrieben wird. Um hierzu mogliche Alternativen aufzeigen zu kon-
nen, soll im Folgenden zunichst im Riickgriff auf philosophische Tradi-
tionen der Sorgebegriff erweitert werden, und es soll dann auf die Frage
fokussiert werden, ob nicht das Lernen selbst als Gegenstand der Sorge
starker berticksichtigt werden konnte, ob also eine sorgende Beziehung
nicht nur vor und neben, sondern i Unterrichtsgeschehen etabliert wer-
den konnte.

3.1 Erweiterung des sozialpddagogischen Sorgebegriffs

Mortari (2022) hat in ihrer Auseinandersetzung mit Philosophen der grie-
chischen Antike drei verschiedene Bedeutungen von Sorge rekonstruiert:
mérimna, terapeia und epimeleia. Die ersten beiden Bedeutungen sind re-
lativ vertraut: das griechische Wort mérimna meint die Sicherung, den
Schutz und Erhalt von Leben. Sorgehandeln ist hier die — alltagliche — Ver-
anlassung, dass das dafur Notwendige getan wird. In dieser Weise verste-
hen auch Tronto/Fisher die Sorge:

» Auf der allgemeinen Ebene ist Fiirsorgen eine Gattungstitigkeit, die al-
les umfasst, was wir tun, um unsere »Welt< so zu erhalten, fortdauern zu
lassen und wiederherzustellen, daf$ wir so gut wie moglich in ihr leben
konnen. Diese Welt umfafst unseren Leib, unser Selbst und unsere Um-
welt, die wir in einem komplexen, lebenserhaltenden Netz miteinander
verflechten« (Tronto/Fisher 1990: 40).

Hierin zeigen sich bereits zwei wichtige Erweiterungen des Alltagsver-
stindnisses von Sorge bzw. Care: Zum einen ist Care als eine kollektive
Praxis zu verstehen, die sich nicht nur auf Menschen, sondern auch auf
materielle Gegenstande, die Umwelt, menschliche Beziehungen und ge-
sellschaftliche sowie politische Institutionen bezieht.

»Wenn wir das erst einmal zur Kenntnis nehmen, stellen wir fest, dass
Fursorgen einen GrofSteil der Handlungen ausmacht, mit denen Men-
schen in ihrem Alltagsleben beschiftigt sind« (Tronto 2000: 27).

Eine zweite Bedeutung lasst sich in dem Begriff der terapeia erfassen: da-
rin wird Sorge im Sinne von Heilung und einem Sich-Indienststellen des
gefahrdeten Lebens aufgefasst. Wo also Verletzlichkeit als Verletzt-Sein,
seelisch oder korperlich, begegnet, bedarf es solchen Sorgehandelns, das
zunichst die Linderung oder Abwendung von Leiden in den Fokus riickt.
Sorgehandeln ist hier eine Antwort auf die Verletztheit des Lebens.
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In beiden Bestimmungen ist ein ethischer Anspruch enthalten, der sich
auf ein gutes Leben bezieht. Die Verpflichtung nicht nur zu einem Le-
benserhalt und einem unverletzten Leben, sondern eben auf ein gutes
Leben ist verbunden mit der dritten Bedeutung, die Mortari mit dem
griechischen Begriff der epimeleia aufnimmt. Gerade vor dem Horizont
von Verletzlichkeit und Unsicherheit bestehe die Aufgabe darin, im eige-
nen Leben durch Selbstsorge, im Leben anderer durch Fiirsorge die tiber
das alltaglich Notwendige hinausgehenden Moglichkeiten zu entdecken
und zu kultivieren: »Care, in point of fact, may be understood as ma-
king bloom the ontological possibilities of being-there« (Mortari 2022:
9). Und bezogen auf die Schule formuliert sie:

»A good teacher not only organizes the learning activities as presen-
ted in the syllabus, but tries to comprehend the needs of each student
in order to offer those experience which nurtures the cognitive, ethi-
cal, aesthetic, social and spiritual potential of every one of them« (ebd.
2022: 10).

Hier ist zum einen ein komplementires Verhiltnis der Tatigkeiten von
Organisation und Pflege im Unterricht angesprochen. Wahrend ersteres
heute vielleicht am ehesten mit dem Begriff des classroom management in
Verbindung gebracht werden kann, geht insbesondere die Ermoglichung
einer Pflege der uiberfachlichen Potentiale der Schiiler:innen weit daruber
hinaus. Sie enthélt den ethischen Anspruch, jedem einzelnen Kind in einer
Vielzahl von Modi der Welt- und Selbstzugdnge gerecht zu werden und
ist darin durchaus mit dem humboldtschen Bildungsideal vergleichbar.
Im Zitat ist dariiber hinaus die Differenz zwischen Vermittlungstitigkeit
der Lehrkraft und Erfahrung der Kinder aufgerufen. Wahrend zum ers-
teren eine gute Organisation, d.h. Planung, Durchfiihrung, Uberpriifung,
Forderung, gegebenenfalls Modifikationen der kindlichen Lernaktivititen
in Ubereinstimmung mit dem Curriculum gehéren, betrifft zweiteres das
Eroffnen von solchen Erfahrungsangeboten, das auf die Bediirfnisse ko-
gnitiver, ethischer, spiritueller oder isthetischer Sinnhaftigkeit antwortet.

Im Modus einer Sorgerationalitit wird man diese Art der Bediirfnis-
se, die sich auf Interessen und Moglichkeiten der Kinder beziehen, als
kontingent bezeichnen miissen, da sie in deren weiteren Zukunft liegen
und sich daher nicht — wie die Diagnostik, Férderung, Uberpriifung von
curricularem Lernen — auf die Vergangenheit und Gegenwart beziehen
und entsprechend priziser kalkulieren lassen. Sie beriihren diejenige Di-
mension der Daseinssorge, die — mit Heidegger (1927/2006) - das auf eine
stets ungewisse Zukunft hin entworfene Leben mit Fremdheit und Angst
grundieren. Die Ungewissheit einer offenen Zukunft, der man nicht zu-
versichtlich, sondern dngstlich entgegenschaut, generiert die pidagogi-
sche Aufgabe, solche aufSercurricularen Sorgen der Schiiler:innen nicht
zu eliminieren.
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3.2 Who is cared for?

Auch bei der Frage, fur wen in Schule auf welche Weise gesorgt wird
oder werden sollte, bietet sich sorgetheoretisch eine Erweiterung an, un-
tersucht man noch einmal genauer den schon vielfach genannten Be-
griff der Verletzlichkeit oder Vulnerabilitat. Wenn in Sorgeverhaltnis-
sen der Gegenstand des Titigseins die Verletztheit ist, dann konstituiert
sich das Sorgeverhaltnis stets als ein asymmetrisches, indem die zu Um-
sorgenden zugleich die in ihrer Schwiche und Bedurftigkeit unterlege-
nen Sorgeempfanger:innen sind. Dies gilt auch in Schule fir die jingeren
Kinder, fir von Krankheit, Beeintrachtigung oder — haufiger — Leistungs-
schwiche betroffenen Schiiler:innen. Wenn hingegen in Sorgeverhiltnis-
sen der Gegenstand des Tatigseins nicht Verletztheit, sondern Verleizbar-
keit oder eben Vulnerabilitit ist, dann geraten prinzipiell alle Menschen
—und nicht nur Menschen - in den Blick.

Jurgen Straub (2014) betont, dass jede:r vor dem Hintergrund von
sowohl individuellen als auch kollektiven »Verletzungsverhiltnissen«
durch ihren je aktuellen Alltag »streife«. Sie handeln und sprechen »nicht
allein auf dem Boden bedeutungsvoller Geschichten, die sie als Vergan-
genheit reprisentieren |...]. Sie handeln auch im Wirkungsfeld eines (er-
lebten) ehemaligen Geschehens, dem sie ausgesetzt waren« (Straub 2014:
77). Straub fiigt noch einen weiteren komplementaren Begriff hinzu, der
sorgetheoretisch meines Erachtens noch gar nicht beachtet wird: namlich
die Fahigkeit, selber zu verletzen.

»Eine >Erziehung zum Menschen< muss Menschen als Personen auffas-
sen, deren Erlebnisgriinde nicht zuletzt in sozialen Verletzungsverhilt-
nisse gebildet und gepragt worden sind. Menschen sind von Anfang an
verletzbar und (schon bald auch) verletzungsfihige Wesen« (ebd.: 78 f).

Aufgrund dieser biografisch je unterschiedlichen Verletzungs-Hinter-
grinde zeigen sich Akteur:innen in der Schule auch als unterschiedlich
vulnerabel. Erlittene Verletzungen, kollektive wie individuelle, plastizie-
ren die je eigene Vulnerabilitit. Dies gilt nicht nur fiir Kinder mit den
entsprechenden aktenkundlichen Diagnosen und Zuschreibungen, son-
dern fir alle in Schule Agierende, Erwachsene wie Kinder, Lehrkraf-
te wie Schulleiter:innen, Sozialarbeiter:innen wie Klassenbeste. Dabei
kann es, um einem nun naheliegenden Missverstandnis zuvorzukommen,
nicht darum gehen, die sichtbaren und traumatischen Verletzungen de-
rer, die beispielsweise Krieg, Flucht, Gewalt oder den Verlust der Familie
erfahren haben, zu bagatellisieren. Vielmehr geht es darum anzuerken-
nen, dass es niemanden gibt, der nicht Teil des Gewebes von Vulnera-
bilitdit und Angewiesenheit, von Verletzung und Verletzbarkeit ist. Die
biografischen Verletzungen artikulieren sich in »Enactments der Getrof-
fenen« (ebd.), d.h. sie reaktualisieren sich in konkreten Situationen auf
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eine Weise, die oft weder den Betroffenenen noch den Miterlebenden
diskursiv zuganglich und verfiigbar wiaren. In der schulischen Ordnung
werden sie als Storungen oder unangemessenes Verhalten beantwortet.

SchliefSlich gilt die Frage »who is cared for« nicht nur den mensch-
lichen Akteur:innen in Schule, sondern allen lebendigen, gefihrdeten
oder fragilen und Gegebenheiten. Dazu zihlen nicht nur Gegenstinde
der Natur oder auch Unterrichtsmaterialien wie Tablets, Bibliotheken
und Sportgerite, sondern auch Situationen im Unterricht, in denen ein
Thema etabliert und gehalten werden soll, oder in denen eine mehrdeu-
tige Situationsdefinition vorliegt, wenn etwa eine gewisse Zeit in der
Schwebe bleibt, ob es sich um Spiel oder Ernst, um Pause oder Unter-
richt, um peer- oder Lehrer:in-zentrierte Kommunikation, um Teilhabe
oder Aussonderung handelt.

Alle bisherigen Erweiterungen eines engen, sozialpadagogischen Sor-
gebegriffs ist gemeinsam, dass sich Sorge so nicht mehr allein dyadisch
als ein Beziehungsgeschehen zwischen zwei Personen oder Personen-
gruppen verstehen ldsst, sondern dass in schulpadagogischen Verhilt-
nissen das Dritte der Sorgerelationen, der Gegenstand der Sorge einer
genaueren Untersuchung bedarf. Exemplarisch soll dies nun in einem
letzten Schritt erliutert werden.

3.3 Sorge um das Lernen

Verletzungsverhiltnisse entstehen an vielen Stellen der Biografie und —
bezogen auf Schule und Unterricht — auch haufig im Lernen selbst. So ist
aus vielen Studien bekannt, dass die Misserfolgserlebnisse der Kinder aus
nicht-privilegierten Familien sich im Laufe der Lernbiografie aufschich-
ten (Machold/Wienand 2021).

Wenn als Gegenstand der Sorge in Schule der Lernprozess selbst be-
stimmt wird, so gerdt er in seiner je besonderen Fragilitit, Offenheit
und Anfilligkeit in den Blick. In einer padagogischen Lerntheorie (Mey-
er-Drawe 2008; Migutsch 2008; Dietrich 2015) wird die Nicht-Identi-
tit von Lehrintention und Lernvollzug, von Prasentation und Aneignung
sowie die Differenz von Selbstentwurf und Selbstwirksamkeit bei Schii-
ler:innen hervorgehoben. Zwischen dem Nicht-Koénnen, das in ein Kon-
nen uberfihrt werden soll, und dem Koénnen oder Gelernt-haben besteht
immer ein Zwischenraum, der besonders anfillig ist. Lernen vollzieht sich
nicht als systematisch additiver und gut steuerbarer Aufbau von Wissen
und Koénnen, sondern wird hervorgerufen und motiviert durch immer
wieder zu erleidende Irritationen und Negierungserfahrungen dessen,
was man schon weif§ und kann oder zu wissen und zu kénnen meint. Sor-
ge um das Lernen bedeutet in diesem Verstiandnis, diesen Unwigbarkei-
ten, die aus den je unterschiedlichen Verletzungsverhiltnissen der eigenen
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Lernbiografie — auch der Lehrenden — erwachsen und die als Enactments
sich im Unterricht artikulieren, Rechnung zu tragen, sie als konstitutive
Dimension des Schulischen anzuerkennen.

Der Prozess einer Sorge um das Lernen konnte dann im Sinne einer
Heuristik in mehreren Schritten entworfen werden. Mit Bezugnahme auf
die vier Phasen des Sorgens von Joan Tronto (1993), wire zunichst die
Feststellung von Sorgebedirftigkeit, das caring about, zu untersuchen. Es
ist in Lernsituationen keineswegs immer augenscheinlich, ob und in wel-
cher Weise und Intensitat z.B. das Nicht-Konnen eines Kindes der beson-
deren Zuwendung bedarf, vielmehr wird es von Kind und Erwachsenem
oft sehr unterschiedlich bewertet. Es bediirfte daher prinzipiell einer Aus-
handlungsbereitschaft zwischen den Akteur:innen, an deren erster Stel-
le gar nicht die Markierung des Sorgebedarfs durch die erwachsene Per-
son stehen muss, sondern der ebenso eine Artikulation des Sorgebedarfs
durch das Kind vorausgehen kann. Was im Kontext von Lernen der
Sorge bedarf, muss — mitunter mithsam und konflikthaft — verhandelt,
bestimmt und markiert werden. Eine solche Aushandlungsbereitschaft
steht den schulischen Routinen gegeniiber, Kinder mit »special needs« auf
genau diese Bedurfnisse festzuschreiben und Kindern ohne »special needs«
solche niemals zuzubilligen.

In einem nachsten Schritt (caring for) ist zu ermitteln, wer mit welchen
Ressourcen und Kompetenzen die Verantwortung fiir den Sorgeprozess
tibernimmt. Dies gilt sowohl fiir die schulorganisatorische als auch fiir
die interaktive Ebene. Wie viele zeitliche und materiale Ressourcen und
welche Professionen eingesetzt werden, um die als notwendig erachte-
ten Lern-Sorge-Verhiltnisse nicht nur situativ, sondern verstetigt zu eta-
blieren, ist — angesichts der oben erlduterten zwei Logiken — eine von
Schulverantwortlichen, Bildungs- und Sozialpolitik umkampfte Arena.
Auch auf der Mikroebene werden Verantwortlichkeit und Zustiandig-
keit zwischen Familie und Schule, zwischen Lehrkraften und Erzieher:in-
nen, zwischen Kindern und Erwachsenen immer wieder neu verhandelt.

Erst dann erfolgt nach Tronto in einem dritten Schritt die eigentliche
Sorge-Gabe (care giving), deren Gestalt entscheidend abhingt vom Ant-
wortverhalten derjenigen, die sie erhalten (care receiving). Will man die
Stabilisierung der eingespielten Asymmetrien vermeiden, so misste es
auch in diesen Phasen des care giving und seiner Antworten Spielraume
fiir die Auerungen des Lernenden geben. Dies lisst sich nicht etwa mit
einem Pladoyer fiir Kindzentrierung oder »wellbeing « verargumentieren,
sondern es entspringt den oben erlduterten, je spezifischen enactments
individueller wie kollektiver lernbiografischer Verletzungsverhaltnisse.

Der dominanten Logik von schulischem Lernen als einem maoglichst
beherrsch- und steuerbaren Prozess, der von den Lernzielen und Un-
terrichtsplanungen der Erwachsenen seinen Ausgangspunkt nimmt und
allmahlich in eine Selbstlernfihigkeit beim Kind tibergeht, widerspricht
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einer dergestalt sorgetheoretisch entwickelten Vorstellung einer Sorge
um das Lernen. Gleichwohl ist sie dieser an die Seite zu stellen.

Literatur

Baader, Meike S./Florian Effer/Wolfgang Schroer (2014): Kindheiten in der
Moderne. Eine Geschichte der Sorge, Frankfurt a. M. u. New York: Cam-
pus Verlag.

Bohm-Kasper, Oliver/Christine Demmer/Pia Gausling (2017): »Multiprofes-
sionelle Kooperation im offenen versus gebundenen Ganztag«, in: Birgit
Litje-Klose/ Susanne Miller/Susanne Schwab/Bettina Streese (Hg.), Inklu-
sion: Profile fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz. Theoretische Grundlagen — Empirische Be-
funde — Praxisbeispiele, Minster u. New York: Waxmann, 117-128.

Breuer, Anne (2015): Lehrer-Erzieher-Teams an ganziigigen Grundschulen.
Kooperation als Differenzierung von Zustindigkeiten, Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

Briickner, Margrit (2011): »Zwischenmenschliche Interdependenz — Sich
Sorgen als familiale, soziale und staatliche Aufgabe«, in: Katrin Bollert/
Catrin Heite (Hg.), Sozialpolitik als Geschlechterpolitik, Wiesbaden:
Springer VS, 1o5-123.

— (2004): »Der gesellschaftliche Umgang mit menschlicher Hilfsbediirftig-
keit. Fiirsorge und Pflege in westlichen Wohlfahrtsregimen«, Osterreichi-
sche Zeitschrift fiir Soziologie (2004/2), DOL: 10.1007/s11614-004-0011-
9, 7723.

Brumlik, Micha (2017): Advokatorische Ethik. Zur Legitimation pidagogi-
scher Eingriffe, 3. Auflage, Hamburg: Europdische Verlagsanstalt.

Budde, Jiirgen/Nina Blasse (2016): »Vergeschlechtlichungen von Care im
inklusiven Unterricht«, in: Jiirgen Budde/Susanne Offen/Anja Tervooren
(Hg.), Das Geschlecht der Inklusion (Jahrbuch Frauen- und Geschlech-
terforschung in der Erziehungswissenschaft, 12. Jg.), Opladen u.a. : Bu-
drich Verlag, 99-117.

Dederich, Markus/Cornelie Dietrich (2024): »Das Subjekt der Teilhabe —
Ein heuristisches Modell«, in: Teresa Sansour/Oliver Musenberg/Judith
Riegert (Hg.), Teilhabe. Reflexionen eines unscharfen Begriffs, Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, 13-41.

Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (2024): Kerncurriculum
Erziehungswissenschaft (3/2024), https://www.dgfe.de/fileadmin/Ordner-
Redakteure/Stellungnahmen/2024.03_Kerncurriculum_Erziehungswis-
senschaft_2024_end.pdf (Zugriff: 17.10.2024).

Dietrich, Cornelie/Niels Uhlendorf/Frank Beiler/Olaf Sanders (Hg.) (2020):
Anthropologien der Sorge im Pidagogischen, Weinheim u. Basel: Beltz
Juventa.

Dietrich, Cornelie/Jutta Wedemann (2019): »Betreuung — ein padagogisch

87



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

CORNELIE DIETRICH

unterbestimmter Begriff«, in: Cornelie Dietrich/Ursula Stenger/Claus Stie-
ve (Hg.), Theoretische Zuginge zur Pidagogik der friihen Kindbeit. Eine
kritische Vergewisserung, Weinheim u. Basel: Beltz Juventa, 452~462.

Dietrich, Cornelie (2020): »Sorge und Leistung«, in: Cornelie Dietrich/Niels
Uhlendorf/Frank Beiler/Olaf Sanders (Hg.): Anthropologien der Sorge im
Pidagogischen, Weinheim u. Basel: Beltz Juventa, 68—81.

- (2015): »Wie werden Lerngegenstinde zu Gegenstanden? Probleme eines
Lernbegriffs fiir die Padagogik einer frithen Kindheit«, in: Ursula Stenger/
Doris Edelmann/Anke Konig (Hg.), Erziehungswissenschaftliche Perspek-
tiven in frithpdadagogischer Theoriebildung und Forschung, Weinheim u.
Basel: Beltz Juventa, 68-83.

Falkenstorfer, Sophia (2020): Zur Relevanz der Fiirsorge in Geschichte und
Gegenwart. Eine Analyse im Kontext komplexer Bebinderungen, Wies-
baden: Springer VS.

Goltz, Stefanie/Martin Straumann (2002): Problemanalyse des Lehrberufs.
Schriftenreihe der Padagogischen Fachhochschule Solothurn

GrofSmaf3, Ruth (2006): »Die Bedeutung der Care-Ethik fiir die Soziale Ar-
beit«, in: Susanne Dungs/Uwe Gerber/Heinz Schmidt/Renate Zitt (Hg),
Soziale Arbeit und Ethik im 21. Jabrhundert, Leipzig: Evangelische Ver-
lagsanstalt, 319-328.

Hartmann, Anna (2020): Entsorgung der Sorge. Geschlechterhierarchie im
Spatkapitalismus, Munster: Westfilisches Dampfboot.

Heidegger, Martin (2006): Sein und Zeit, 19. Auflage, Tiibingen: Max Nie-
meyer Verlag.

Helsper, Werner (2016): »Piadagogische Lehrerprofessionalitit in der Trans-
formation der Schulstruktur. Ein Strukturwandel der Lehrerprofessiona-
litdt? «, in: Till-Sebastian Idel/Fabian Dietrich/Katharina Kunze/Kerstin
Rabenstein/Anna Schiitz (Hg.), Professionsentwicklung und Schulstruk-
turreform. Zwischen Gymnasium und neuen Schulformen in der Sekun-
darstufe, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 217-245.

Idel, Till-Sebastian/Anna Schiitz (2017): »Steigerung von Ungewissheit im
Wandel von Lernkultur und padagogischer Professionalitit an Ganztags-
schulen«, in: Angelika Paseka/Manuela Keller-Schneider/Arno Combe
(Hg.), Ungewissheit im Unterricht als Herausforderung fiir pidagogisches
Handeln, Wiesbaden: Springer VS, 141-162.

Klinger, Cornelia (2013): »Krise war immer ... Lebenssorge und geschlecht-
liche Arbeitsteilungen in sozialphilosophischer und kapitalismuskritischer
Perspektive«, in: Erna Appelt/Brigitte Aulenbacher/Angelika Wetterer
(Hg.): Gesellschaft — Feministische Krisendiagnosen, Munster: Westfali-
sches Dampfboot, 82-104.

Machold, Claudia/Carmen Wienand (2021): Die Herstellung von Differenz
in der Grundschule. Eine Langzeitethnographie, Weinheim u. Basel: Beltz
Juventa.

Meyer-Drawe, Kite (2008): Diskurse des Lernens. Miinchen: Wilhelm Fink.

Migutsch, Konstantin (2008): Dem Lernen auf der Spur. Die pddagogische
Perspektive. Stuttgart: Klett Cotta.

88



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

ZWISCHEN ABWEHR UND ANERKENNUNG

Mortari, Luigina (2022): The Philosophy of Care, Wiesbaden: Springer VS.

— (2014): Gestures and thoughts of caring. A theory of caring from the voices
of nurses, Mailand: McGraw-Hill Education.

Miiller, Beatrice (2018): »Die sorgenfreie Gesellschaft. Wert-Abjektion als
strukturelle Herrschaftsform des patriarchalen Kapitalismus«, in: Alexan-
dra Scheele/Stefanie Wohl (Hg.), Feminismus und Marxismus, Weinheim
u. Basel: Beltz Juventa, 84-102.

Noddings, Nel (2z005): The Challenge to Care in Schools. An Alternative
Approach to Education, 2. Auflage, New York: Teachers College Press.
Oelkers, Jurgen (2003): Wie man Schule entwickelt. Eine bildungspolitische

Analyse nach PISA, Weinheim: Beltz.

Philipp, Elmar/Hans-Gtinter Rolff (2004): Schulprogramme und Leitbilder
entwickeln, 4. Aufl. Weinheim: Beltz.

Scholz, Roswitha (2011): Das Geschlecht des Kapitalismus: feministische
Theorien und die postmoderne Metamorphose des Kapitals, Bad Hon-
nef: Horlemann.

Schiitz, Anna (2016): »Das Mittagessen in der Ganztagsschule — eine schul-
theoretische Auseinandersetzung mit dem Setting«, in: Vicki Tdubig (Hg.),
Essen im Erziehungs- und Bildungsalltag. Ein vergessenes Feld erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung, Weinheim u. Basel: Beltz Juventa, 169-189.

Speck, Karsten (2022): Schulsozialarbeit. Eine Einfiibrung, 5. Auflage, Miin-
chen: Ernst Reinhardt Verlag.

- (2020): »Multiprofessionelle Kooperation in der Ganztagsbildung«, in:
Petra Bollweg/Jennifer Buchna/Thomas Coelen/Hans-Uwe Otto (Hg.),
Handbuch Ganztagsbildung, Wiesbaden: Springer VS, 1453-1465.

Standige Wissenschaftliche Kommission (SWK) (2022): »Basale Kompeten-
zen vermitteln — Bildungschancen sichern. Perspektiven fiir die Grund-
schule. Gutachten der Standigen Wissenschaftlichen Kommission der Kul-
tusministerkonferenz«, swk-bildung.org 2022, www.swk-bildung.org/
content/uploads/2024/02/SWK-2022-Gutachten_Grundschule.pdf (Zu-
griff: 14.03.2023).

Straub, Jiirgen (2014): » Verletzungsverhiltnisse — Ergebnisgriinde, unbewusste
Tradierungen und Gewalt in sozialer Praxis«, Zeitschrift fiir Pidagogik
(2014/1), DOI: 10.25656/01:14648, 74-95.

Toppe, Sabine (2010): »Care-Ethik und Bildung — Eine neue >Ordnung der
Sorge« im Rahmen von Ganztagsbildung?«, in: Vera Moser/Inga Pinhard
(Hg.), Care — Wer sorgt fiir wen?, Opladen u. Farmington Hills: Verlag
Barbara Budrich, 69-86.

Tronto, Joan C. (2013): Caring Democracy. Markets, Equality, and Justice,
New York und London: New York University Press.

—(1993): Moral Boundaries. A Political Argument for an Ethic of Care, New
York: Routledge.

Uhlendorf, Niels (2022): »Die Aushandlung des eigenen Tatigkeitsprofils in
der Schulsozialarbeit. Interviewstudie zur eigenen Tatigkeitsbeschreibung
im Verhiltnis zum professionellen Selbstverstindnis von Schulsozial-
arbeiter*innen«, in: Nina Weimann-Sandig (Hg.), Multiprofessionelle

89



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

CORNELIE DIETRICH

Teamarbeit in Sozialen Dienstleistungsberufen. Interdisziplindre Debat-
ten zum Konzept der Multiprofessionalitit — Chancen, Risiken, Heraus-
forderungen, Wiesbaden: Springer VS, 131-1435.

Valejos Silva, Natalia/Cecilia Cortés Rojas (2024): »Care practices and care
ethics at school and in teaching during Covid 19 pandemic«, Teaching and
Teacher Education (2024/6), DOI: 10.1016/j.tate.2024.104498, I-10.

Waerness, Kari (2000): »Fiirsorgerationalitit. Zur Karriere eines Begriffs«,
Feministische Studien (2000/1), 54—66.

Winker, Gabriele (2015): Care Revolution. Schritte in eine solidarische Ge-
sellschaft, Bielefeld: transcript.

90



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

I1. Sorge um das Kind



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

ARND-MICHAEL NOHL

Zum Verhiltnis von Sorgen und Erziehen
im Alltag von Kindertagesstatten

1. Einleitung

Das Betreuungsversprechen, das Kindertagesstitten gegeniiber Eltern ge-
ben, erschopft sich nicht allein in der Sorge um deren Kinder. Seit es sich
hier nicht mehr um >Kinderbewahranstalten< handelt, umfasst die Be-
treuungspflicht des Staates auch die »Erziehung und Bildung« (SGB VIII:
§ 22) der Kinder. Damit wird aber die schwierige Aufgabe, die Sorgebe-
diirftigkeit von (Klein-)Kindern gegentiber deren Erziehbarkeit auszuta-
rieren, von den Eltern auf eine organisierte padagogische Institution und
deren Mitarbeiter:innen ubertragen. In diesem Aufsatz mochte ich der
Frage nachgehen, wie padagogische Fachkrifte fur Kinder sorgen und sie
erziehen. Wie ich zeigen werde, verschrinken sich in Kindertagesstitten
das Sorgen und das Erziehen; und bisweilen wird die Sorgebedirftigkeit
selbst zum Gegenstand von Erziehungsprozessen.

Sorge, Erziehung und Betreuung sind aber nicht nur in der padago-
gischen Praxis voneinander zu unterscheiden und miteinander zu ver-
binden. Sie sind auch theoretisch und vom Begriff her nicht selbstver-
standlich, sondern miissen zunichst erliutert werden. Insofern bedarf es,
um das komplexe Verhaltnis von Sorgen und Erziehen empirisch zu be-
leuchten, zunachst der grundlagentheoretischen Arbeit an den Begriffen
(Abschnitt 2). Ohne dass sich aus diesem theoretischen Zuschnitt qua-
si automatisch eine Methodologie ergeben wiirde — oder umgekehrt, die
Begriffe der Methodologie entsprangen —, gilt es dann Verbindungen zur
empirischen Vorgehensweise des meinen Uberlegungen zugrundeliegen-
den Forschungsprojekts wie auch dessen methodologische Fundierung
nachzuzeichnen (Abschnitt 3). Erst dann widme ich mich typischen Fa-
cetten des Verhiltnisses von Sorgen und Erziehen in zwei Kindertages-
statten (Abschnitt 4), um abschlieflend erneut auf die Betreuung einzu-
gehen (Abschnitt 5).

1 Fir hilfreiche Kommentare zu fritheren Fassungen dieses Aufsatzes danke
ich den Herausgeber:innen, Morvarid Dehnavi, Sarah Thomsen und den
Teilnehmerinnen des Mittwochskolloquiums der Emmy-Noether-Gruppe
»Linking Ages« der Goethe-Universitit Frankfurt.
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2. Zur Bedeutung von Sorgen und Erziehen
fir die Betreuung in Kindertagesstatten

Dass (Klein-)Kinder betreut, d.h. vor den Gefahren des Lebens geschiitzt
werden mussen, ist keineswegs selbstverstandlich, sondern ein historisch
gewachsenes Phanomen (vgl. Schmidt 2020: 202). In welchem Ausmafs
diese Betreuung nicht alleine durch die Eltern, sondern auch durch den
Staat zu leisten ist, wurde auch in der vereinigten Bundesrepublik Deutsch-
land, inspiriert durch gegenldufige Diskurse und Institutionen in der DDR,
lange diskutiert. Erst mit dem Verweis auf die angesichts der Ergebnisse
der Schulleistungsforschung evident scheinende Notwendigkeit einer frii-
hen Bildung fiir Kinder konnte sich diese »Fremdbetreuung« im offentli-
chen Diskurs der Bundesrepublik in den 2000er Jahren vollstindig eta-
blieren (vgl. Galmann 2021). Obwohl die »Betreuung« und »Bildung«
von (Klein-)Kindern im o6ffentlichen Diskurs des gesellschaftlichen Main-
streams mithin inzwischen fest verankert sind, fristet in der Erziehungswis-
senschaft der theoretische Begriff der Betreuung ein »definitorisches Schat-
tendasein« (Farrenberg/Schulz 2021: 27) und ist »unterbestimmt« (Bilgi/
Sauerbrey/Stenger 2021: 7). Dies ist sicherlich auch darin begriindet, dass
Betreuung sehr nahe am Begriff des Sorgens liegt, sodass man hier bisweilen
von »Betreuung als institutionalisierter Sorge« (Farrenberg/Schulz 2021:
40) spricht. Ich mochte demgegentiber Betreuung nicht nur vis-a-vis des
Sorgens, sondern auch gegenuber der Erziehung abgrenzen und definieren.

Betreuung verstehe ich als die zeitlich befristete und zugleich umfas-
sende Gewihrleistung dafur, dass fiir das betreute Kind, wenn und so-
weit es sich nicht selbst helfen kann, gesorgt wird. Betreuung fallt mithin
nicht mit Sorge, auch nicht mit »institutionalisierter Sorge« (Farrenberg
2020), in eins. Vielmehr beachtet Betreuung auch die autonome Aktivi-
tat der Kinder und — zumindest ist dies in zeitgendssischen Kindertages-
stitten der Fall — fordert diese Autonomie durch Bildung und Erziehung.
Diese Gewihrleistung von Sorge, wo und wenn sie notig ist, ist ein Ver-
sprechen gegentiber den Eltern, auf dessen Grundlage letztere ihre Kin-
der den padagogischen Fachkriften anvertrauen.

Mit Sorge kann zwar auch eine ibergreifende (padagogische) Hal-
tung bezeichnet werden (vgl. etwa Nittel 2011). Wie bereits angedeutet,
verstehe ich das Sorgen jedoch als eine Reaktion auf spezifische existen-
tielle »Situationen der Bedirftigkeit« (Senghaas-Knobloch 2008: 222),
die dazu dient, einer der Hilfe bedurftigen Person kurzfristige Unterstiit-
zung zu gewdhren. Dies impliziert, dass aus den so entstehenden (situ-
ativen) Interaktionen »langfristige Beziehungen entstehen konnen«, die
»oft asymmetrisch strukturiert sind« (Althans et al. 2016: 53).

2 Tatsichlich sind die Beziehungen zwischen sorgenden Fachkriften und
umsorgten Kindern in der Kindertagesstitte durchgehend asymmetrisch
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Diese asymmetrische Beziehung zwischen Sorgenden und Umsorgten,
in der es nicht auf eine stindige Praxis des Sorgens, sondern auf eine dau-
erhafte (signalisierte) Bereitschaft zum Sorgen ankommt, ist, wie ich an
anderer Stelle gezeigt habe (vgl. Nohl 2020), auch die Basis, auf der Kin-
der erzogen werden konnen. Wenn ich hier von Erziehung spreche, mei-
ne ich damit keinen Oberbegriff, der auch das Lehren oder gar Bildung
umfassen wiirde (wie dies etwa Brezinka [1981] und Prange/Strobel-Eis-
ele [2015] tun), sondern unterscheide diese Prozesse voneinander. Wih-
rend die Lehre sich mit der Vermittlung von Wissen und Kénnen befasst,
werden in Erziehungsprozessen Lebens- oder Handlungsorientierungen
nachhaltig zugemutet. Zugemutet erstens in dem Sinne, dass Erziehung
dort greift, wo Menschen nicht selbstlaufig — etwa tiber Bildungs- oder
Sozialisationsprozesse — neue Orientierungen entfalten. Zweitens inso-
fern, als die neue Orientierung seitens der Zu-Erziehenden (zunichst)
als den eigenen, momentanen Interessen und Befindlichkeiten durchaus
entgegengesetzt erfahren wird. Und drittens Zumutung als Zusprechung
von Mut, denn die Erziehenden muten aus der Uberzeugung heraus zu,
dass die Zu-Erziehenden prinzipiell in der Lage seien, die ihnen zugemu-
teten Orientierungen zu tibernehmen (vgl. Nohl 2020). Dabei verweist
der Orientierungsbegriff (vgl. Bohnsack 2021: 139ff) weniger auf eine
bewusste Meinung oder Uberzeugung als auf den habituierten modus
operandi einer Praxis, also auf eine Art und Weise zu handeln und zu le-
ben, die zur Gewohnheit werden soll. Die zugemutete Orientierung kann
umfassender Natur sein, dann liefSe sich von einer Lebensorientierung
sprechen; hiufig bezieht sie sich aber auch nur auf spezifische Hand-
lungsorientierungen, wie etwa bei der Toilettenerziehung.

Waihrend Erziehung, aber auch Lehre und Bildung, auf dauerhafte
Verdnderungen der Adressat:innen zielen, ist das Sorgen auf die »Lo-
sung eines Handlungsproblems unter situativer Wahrung der bestehen-
den Orientierungs-, Wissens- und Konnensstrukturen der beteiligten
Akteur*innen« (Amling/Dehnavi/Nohl 2022: 22.1) gerichtet. Sorgeprak-
tiken greifen in solchen Momenten, in denen eine Hilfsbediirftigkeit ei-
nes Kindes besteht, in denen also etwas nicht gekonnt bzw. gewusst
wird und dem Kind kurzfristige Unterstiitzung gewahrt wird. Das Sor-
gen »tritt insbesondere dann auf, wenn sich den Adressat*innen (noch)
nicht die fiir die Bewiltigung des Handlungsproblems notwendigen
Orientierungen zumuten oder das entsprechende Wissen oder Konnen

strukturiert (siehe hierzu Dehnavi 2022). Dies unterscheidet den hier un-
tersuchten Gegenstand von solchen Sorgepraktiken, bei denen Menschen,
meist Erwachsene, nur fir kurze Zeit (etwa aufgrund einer Krankheit oder
Verletzung) sorgebediirftig werden. Denn dann konstituieren sich — sieht
man einmal von der kurzfristigen Rollenbeziehung zum medizinischen Per-
sonal ab — keine asymmetrisch strukturierten Sorgebeziehungen.
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vermitteln lassen« (ebd.).> Deshalb lasst sich das Sorgen als »pri-pada-
gogische Prozessstruktur« bezeichnen (ebd.).

Das Sorgen hat aber eine eminent padagogische Relevanz. Denn die
Praxis des Sorgens — und die Gewihrleistung, dass diese Praxis, sobald
und soweit notig, auch zur Performanz kommt — garantieren eine Dau-
erhaftigkeit der sozialen Beziehung zwischen padagogischen Fachkraf-
ten und Kindern, die auch durch erzieherische Orientierungszumutungen
oder gar negative Sanktionen letztlich nicht in Frage gestellt wird (vgl.
Nohl 2020). Vor dem Hintergrund der Betreuung (d.h. der umfassenden
Gewihrleistung von Sorgepraktiken, wo und soweit sie notig sind) wird
es also erst moglich, (Klein-)Kindern Orientierungen im oben ausgefiihr-
ten dreifachen Sinne des Wortes zuzumuten.

Die piadagogische Relevanz des Sorgens liegt jedoch auch darin, dass
es der Bildung, Lehre und Erziehung abtraglich wiare, wiirde fur Kinder
immer dann gesorgt, wenn sie etwas nicht konnen oder wissen. Die Sor-
genden (vor allem die pidagogischen Fachkrifte) miissen, soll die Kin-
dertagesstatte nicht zur Bewahranstalt werden, vielmehr im Blick haben,
wann die Kinder etwas lernen oder sich neue Orientierungen zu eigen
machen konnen, anstatt auf das Sorgen zu warten.* Diese normative Ar-
gumentation verweist auf die komplexe Lage, in der sich die Interakti-
onen zwischen padagogischen Fachkriften und (Klein-)Kindern entfal-
ten. Vor derartigen normativen Bewertungen ist daher danach zu fragen,
wie es in Kindertagesstatten zu Sorgepraktiken kommt, wie sie eingelei-
tet werden, wie padagogische Fachkrifte fur Kinder sorgen, und - das
ist ganz zentral — wie sich Sorge- mit Erziehungspraktiken verschrianken.

3. Zur methodologischen Anlage

Um diesen Fragen nachzugehen, bedarf es empirischer Daten, die die
Interaktionen zwischen Kindern und Fachkraften moglichst unverstellt
in den Blick nehmen. Ich stiitze mich in diesem Beitrag daher auf 28

3 Dieser Begriff des Sorgens ist bewusst eng gefasst, damit er sich fiir eine dif-
ferenzierte Interpretation empirischer Daten eignet. Selbstverstindlich kon-
nen mit dem Begriff des Sorgens auch noch eine Reihe anderer Praktiken,
Haltungen und sozialer Beziehungen konnotiert sein, die an dieser Stelle
aber bewusst aufSer Acht gelassen werden.

4  Meines Erachtens ist dies auch der Grund dafiir, dass die Sorgearbeit in Kin-
dertagesstitten nicht personell ausdifferenziert wurde, indem etwa Personal
nur fiir das Wickeln, Fiittern usw. angestellt wird. Eine personelle Differen-
zierung von Sorge- und Erziehungsarbeit hétte dazu gefiihrt, dass zwischen
Sorge- und Erziehungsbediirftigkeit der Kinder nicht mehr situativ und un-
ter Ansehung der jeweiligen Person hitte unterschieden werden kénnen.
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Stunden Videoaufnahmen, die wir in zwei Kindertagesstatten gemacht
und auszugsweise einer dokumentarischen Interpretation unterzogen ha-
ben.s Aufgenommen wurde der morgendliche Alltag der Kitas — von der
Begriiffung bis zum Mittagessen — mit zwei fast den ganzen Raum ab-
deckenden Stativkameras, teilweise erganzt durch Handykameras. Aus-
gewihlte Passagen dieser Videographien haben wir dann mit der Do-
kumentarischen Methode (Bohnsack 2021) ausgewertet, wobei uns
insbesondere das von Asbrand und Martens (2018) entworfene Aus-
wertungsverfahren geholfen hat, die Logik der Interaktionspraxis zu re-
konstruieren.

Wie in der Dokumentarischen Methode ublich, geht die Interpretation
schrittweise vor und beginnt mit einer formulierenden Interpretation, d.h.
der inhaltlichen Zusammenfassung der verbalen Interaktion. Allerdings
impliziert dies — wie dies auch die Bild- und Videointerpretation Bohn-
sacks (2021) vorsieht — zusitzlich eine akribische Verbalisierung des non-
verbalen Gehalts der Videographie. Hieran anschlieflend wird in der re-
flektierenden Interpretation danach gefragt, wie, d.h. im Rahmen welcher
Orientierungen, welche Themen und Probleme von den Fachkraften und
Kindern bearbeitet werden. Mit Asbrand und Martens (2018) gehen wir
davon aus, dass die Fachkrifte und die Kinder nicht notwendigerweise ge-
meinsame, sondern meistens komplementire, d.h. aufeinander bezogene
Orientierungen haben, die ihre Interaktionen strukturieren.

Da es im Unterschied zum Schulunterricht, der im Fokus von As-
brand und Martens (2018) steht, in der Kita unzihlige, thematisch sehr
vielfiltige Interaktionen zwischen padagogischen Fachkriften und Kin-
dern gibt, haben wir dieses Auswertungsverfahren um konversations-
analytische Uberlegungen erginzt (Asbrand/Martens/Nohl 2020; Nohl/
Dehnavi/Amling 2021). Wir rekonstruieren nun auch die Abfolge der
Turns, d.h. der einzelnen Interaktionsbeitrage. Dazu vergleichen wir ers-
tens die Turns miteinander und bezeichnen sie. In Alltagsgesprachen,
wie sie Sacks/Schegloff/Jefferson (1974) analysiert haben, kommen zum
Beispiel sehr haufig sogenannte konditionell relevanzierende Turns vor.
Zu verstehen sind darunter Turns, in denen durch die Sprecher:innen
Punkte markiert werden, an denen Gesprachspartner:innen den Turn
iibernehmen konnen, dies aber nicht miissen. Konditionell relevanzie-
rende Turns eroffnen also Moglichkeiten des Anschlusses, die jedoch
nicht verbindlich sind. Demgegeniiber hat Mehan (1979) gezeigt, dass
in padagogischen Kontexten — bei ihm: im Schulunterricht — durch die

5 Diese Aufnahmen wurden fiir das von Morvarid Dehnavi und mir geleitete
DFG-Projekt »Erziehung und Interaktion in Kindertagesstitten« von Susann
Schmidt, Morvarid Dehnavi und Conrad Baumgart angefertigt. Fur die In-
terpretationen einzelner Interaktionssequenzen zeichnen neben den Projekt-
leiter:innen vor allem Sarah Thomsen und Marco Mazzarisi verantwortlich.
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Lehrperson sehr oft »initiierende« Turns (ebd.: 52) gesetzt werden, die
klare Aufforderungen an andere beinhalten, den Turn zu iibernehmen.
Ausgehend hiervon haben wir dann in unserem empirischen Material
eine ganze Reihe unterschiedlicher Turns identifiziert und benannt (sie-
he hierzu Nohl/Dehnavi/Amling 2021).

Im Sinne von Sacks/Schegloff/Jefferson (1974) haben wir, wenn wir
eine Abfolge bspw. von initiierendem Turn und darauffolgendem fremd-
initiierten Turn herausgearbeitet haben, sog. »adjacency pairs«, also
Paarsequenzen, rekonstruiert. Wir stellen dabei nicht nur in Rechnung,
dass es sich nicht um Interaktionen unter Peers handelt, sondern auch, in
welcher Richtung kommuniziert wird — aufwarts oder abwirts innerhalb
der asymmetrischen Beziehung.® Wenn eine Fachkraft einen initiierenden
Turn setzt, auf den ein Kind fremdinitiiert reagiert, dann nennen wir dies
einen abwartskomplementir-konformen Interaktionsmodus. Dies ist so
zu verstehen, dass die in der Asymmetrie hoher gestellte Fachkraft sich
in der Rollenbeziehung abwirts (komplementir) zum Kind wendet, wo-
rauf das Kind dann mit seinem Turn konform reagiert. Diese Charak-
terisierung des Interaktionsmodus bezieht sich allerdings nicht nur auf
die Turnabfolge, sondern auch auf die hierbei zutage kommenden Ori-
entierungen der Interaktionsbeteiligten. So ist es namlich fiir einen ab-
wartskomplementar-konformen Interaktionsmodus nicht nur typisch,
dass auf einen initiierenden ein fremdinitiierter Turn folgt; vielmehr ist
er auch dadurch gekennzeichnet, dass das Kind im fremdinitiierten Turn
dem, was die Fachkraft initiierend gefordert hat, nachkommt.

Bislang haben wir nicht nur 33 Interaktionsmodi (Paarsequenzen)
sinngenetisch typisiert, sondern auch — im Sinne einer »relationalen Ty-
penbildung« (Nohl 2013) — analysiert, aus welchen Sequenzen von In-
teraktionsmodi sich spezifische padagogisch relevante Grundprozesse
zusammensetzen. Schon Mehan (1979: 54) hatte gezeigt, dass in pada-
gogischen Interaktionen oftmals Paarsequenzen »gekoppelt« sind.

Die folgenden empirischen Befunde basieren auf relationalen Typiken,
die ich zu den Erziehungs- und Sorgepraktiken angefertigt habe. Die defi-
nitorische Abgrenzung zwischen diesen beiden Prozessstrukturen ist da-
bei — wie in Abschnitt 2 dargelegt — theoretischer Natur. Innerhalb der
jeweiligen theoretisch definierten Grenzen des Phanomenbereichs habe
ich dann danach gefragt, wie spezifische Paarsequenzen — u.U. in Kom-
bination miteinander — Sorge- bzw. Erziehungspraktiken konstituieren.
Mein besonderes — auch theoretisch inspiriertes (sieche Abschnitt 2) - In-
teresse gilt zudem jenen Interaktionssequenzen, in denen das Sorgen und
die Erziehung aufeinander bezogen sind.

6  Zur asymmetrischen Rollenbeziehung in Kindertagesstitten siche Dehnavi
2022.
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4. Empirische Befunde zum Sorgen

Wie schldgt sich nun das Sorgen in den Interaktionen zwischen piada-
gogischen Fachkriften und Kindern nieder? Im Unterschied zum Er-
ziehen, fiir das sich eine Reihe unterschiedlicher Formen und ihnen
unterliegender Sequenzen von Interaktionsmodi rekonstruieren lassen
(von der reaktiven bis zur katalysierenden Erziehung), steht im Kern
der Sorgepraxis ein einziger Interaktionsmodus, der immer wieder re-
produziert wird. Zum Beispiel, wenn eine Fachkraft einem Kind, das
Bauchweh hat, einen Becher Tee reicht, das ihn dann entgegennimmt.
Oder wenn die Fachkraft die schwer zu handhabende Brotbox 6ffnet
und sie ihrem Besitzer reicht, der sie daraufhin in die Hand nimmt. Bis-
weilen findet sich diese Sorgepraxis auch dort, wo eine Fachkraft et-
was, das das Kind noch nicht verbalisieren kann, zum Ausdruck bringt.
Zum Beispiel sagt sie zu einem kleinen Kind: » Mochtest Du auch mit-
helfen?«,” woraufhin das Kind deutlich nickt. In allen bislang analy-
sierten elf Fallen folgt auf einen bereitstellenden Turn der Fachkraft
ein akzeptierender Turn des Kindes; wir sprechen hier von einem ab-
wirtskomplementir-akzeptierenden Interaktionsmodus, der den Kern
der Sorgepraxis ausmacht.

Wichtig ist nun, wie sich dieser Interaktionsmodus des Sorgens mit
anderen Interaktionsmodi verbindet und auf diese Weise das Sorgen mo-
duliert. Ich werde dieser Frage unter Fokussierung einer langeren Inter-
aktionssequenz nachgehen, die ich allmihlich interpretiere.® Auch wenn
im Folgenden diese Sequenz im Fokus steht, beruht die Identifikation der
einzelnen Phinomene, die sich um das Sorgen ranken, auf einer relatio-
nalen Typenbildung, wie ich dies stellenweise auch mit weiteren empiri-
schen Beispielen deutlich machen werde.

In der erwdhnten Sequenz wird das Sorgen folgendermaflen zur Per-
formanz gebracht: Es ist Frithstuickszeit und Frau Lena Miiller, die Fach-
kraft, rollt auf ihrem Stuhl zur Kiichenzeile, holt ein Messer und gibt es,
versehen mit den Worten »bitte schon«, dem Kind Vera, das zuvor kein
Messer finden konnte und es nun entgegennimmt; dann wendet sich Vera
ihrem Fruhstiick zu. Auch hier findet sich also der abwartskomplemen-
tar-akzeptierende Interaktionsmodus.

7 Die Transkription erfolgte verbatim und folgt nicht den Regeln der Gramma-
tik und Rechtschreibung. Ein Fragezeichen steht fiir eine stark ansteigende In-
tonation, ein Satzschlusspunkt fiir eine stark abfallende Intonation, ein Kom-
ma fir eine leicht ansteigende Intonation und ein (.) fiir eine kurze Pause.

8  Eine erste Interpretation dieser Interaktionssequenz hat Morvarid Dehnavi
angefertigt.
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Erfolgreiches Bitten um das Sorgen

Wie kommt es aber tiberhaupt zum Sorgen? Aufschlussreich ist der Vor-
lauf der Interaktion von Lena Miiller und Vera, denn zwei Sekunden
zuvor spielte sich folgende Interaktion zwischen ihnen ab: Vera sagt:
»Lena kannst Du mir bis- bitte ein Messer geben«. Lena Miller ant-
wortet »aber klar doch«, rollt auf ihrem Stuhl zur Kiichenzeile, holt ein
Messer und gibt es, versehen mit den Worten »bitte schon«, Vera, die es
entgegennimmt und sich ihrem Frithstick zuwendet.

Im Alltag der Kindertagesstitten sind es ansonsten meistens die Fach-
krifte, die die Kinder zu etwas auffordern (s.u.), hier aber ist es umge-
kehrt: In einem initiierenden Turn bittet Vera Frau Miiller um etwas, die
daraufhin fremdinitiiert und konform reagiert. Wir nennen dies einen
aufwirtskomplementir-konformen Interaktionsmodus.

Eine ahnliche Situation liegt dort vor, wo zwei Kinder mit einer Brot-
box hantieren, sie aber erkennbar nicht 6ffnen konnen und dann der
Fachkraft hinhalten, die diese daraufhin 6ffnet. Hier ist die Interaktion
zwar weitgehend nonverbal, stellt aber gleichermaflen ein erfolgreiches
Bitten um Hilfe dar.

Solche Sorgesituationen erscheinen auf den ersten Blick unterkomplex
— sowohl hinsichtlich der empirischen Analyse als auch in ihrer Perfor-
mativitdt. Doch muss man sich vor Augen halten, dass das Sorgen seitens
der Fachkraft immer auch bedeutet, dass das Kind bestimmte Tatigkei-
ten nicht ibernehmen — und daher auch nicht erlernen — muss. In dem
Moment, zu dem die Fachkraft fiir das Kind sorgt, kann sie ihm in dieser
Sache nicht zu mehr Kompetenzen oder neuen Orientierungen verhelfen.

Erfolgloses Bitten um Sorge

Genau dies ist auch der Grund, warum die padagogischen Fachkrifte
bisweilen das Sorgen verweigern. So hat in einer Szene, wiederum beim
Friihstiick, ein Kind die Fachkraft darum gebeten, ihr beim Brotschmie-
ren zu helfen. Die Fachkraft bekundet zwar ihre grundsitzliche Bereit-
schaft hierzu, sagt nach einem Blick auf das Brot dann aber: Die Butter
»hast du schon sehr sehr gut selber verteilt da brauch ich dir gar nicht
mehr helfen«. Daraufhin schmiert das Kind sein Brot alleine weiter. Ganz
offensichtlich sieht die Fachkraft hier keine existentielle Situation der
Bedurftigkeit und hutet sich davor, das Kind tber die Maflen zu versor-
gen. Denn dies wiirde padagogische Prozesse — in diesem Fall das Brot-
schmierenlernen — verhindern.
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Erzieben zum Bitten um Sorge

Pidagogische Prozesse konnen nicht nur das Sorgen ersetzen, sondern es
auch vorbereiten. Zum Beispiel im Fall von Vera, zu dem ich nun zuriick-
komme. Denn Vera hat keineswegs aus eigenem Antrieb Lena Miiller um
Hilfe gebeten, sondern wurde hierzu von dieser nicht nur aufgefordert;
die Fachkraft hat dem Kind sogar den genauen Wortlaut in den Mund
gelegt, indem sie formulierte: »sag mal Lena kannst du mir bitte ein Mes-
ser geben?«. Dass Vera daraufhin sagte: »Lena kannst Du mir bis- bitte
ein Messer geben«, habe ich bereits ebenso wie alles Weitere geschildert.

Hier geht es sicherlich auch um die Vermittlung von Wissen und Kon-
nen, wenn die Fachkraft die genaue Formulierung vorsagt. Im Vorder-
grund steht aber die Zumutung einer Handlungsorientierung, jener nam-
lich, in dem Moment, in dem man nicht weiterweif3, die Fachkraft um
Hilfe zu bitten. Diese Zumutung einer Handlungsorientierung zeigt sich
auch, wenn — um weitere Beispiele zu nennen - ein Kind erfolglos ver-
sucht, seine Brotbox zu schlieflen, dies mit den Worten »so schwer « leise
kommentiert und daraufhin die Fachkraft sagt: »wenn du Hilfe brauchst
... sagst du Bescheid ne? Dann kann ich dir helfen«. Oder wenn Lena
Miiller zu einem Kind, das offensichtlich seine Brotbox nicht 6ffnen
kann, sagt: »Ja dann sag Bescheid, Lena hilf mir«. Dass es in diesem wie
auch in dem fokussierten Beispiel weniger um die Vermittlung von Kon-
nen (der Formulierung, mit der man um Hilfe bittet) denn um eine Ori-
entierungszumutung geht, wird noch deutlicher, wenn wir uns anschau-
en, was dieser Interaktion vorangegangen ist.

Erkundung der Sorgebediirftigkeit

Denn bevor Frau Miiller Vera dazu aufforderte, um ein Messer zu bit-
ten, hatte letztere bereits in den Raum gerufen: » Messer (.) Messer wo
bi::st du?«. Daraufhin fragte Frau Miiller das Madchen: »brauchst du
ein Messer?«, woraufhin Vera antwortete: »ja«. An dieser Stelle hit-
te die Fachkraft ihr einfach ein Messer geben konnen, und dann hitten
wir es hier nur mit einer Erkundung der Sorgebediirftigkeit, wie wir sie
mehrfach in unserem Datenmaterial finden, zu tun gehabt: Der Sprech-
akt des Kindes ist noch gar nicht gerichtet, noch nicht Teil einer Inter-
aktion, wird dann aber von der Fachkraft durch eine retrograde Rele-
vanzierung, also dadurch, dass ihm retrospektiv ein neuer Sinn verliehen
wird, zu einem relevanten Turn gemacht. Die Fachkraft initiiert dann mit
ihrer Frage eine Antwort seitens des Kindes.?

9  Eine solche Erkundung der Sorgebediirftigkeit findet sich in einigen Bei-
spielen, etwa wenn ein Kind am Brotschmieren ist und die Fachkraft fragt:
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Das »ja« von Vera nimmt Frau Miiller nun aber als Erziehungsgele-
genheit wahr. Sie gibt ihm einen neuen Sinn und reagiert damit auf das
Handeln des Kindes, das sie als erwartungsabweichend auffasst. Denn
Vera soll — dies dokumentiert sich in der Aufforderung der Fachkraft —
nicht nach ihrem Messer rufen, sondern, wenn sie es nicht findet, die
Fachkraft um Hilfe bitten. An die Erkundung der Sorgebeduirftigkeit
schliefSt sich also nicht unmittelbar die Sorge, sondern zunichst ein Er-
ziehen zum Bitten um das Sorgen an.

Erziehen zur Selbsttitigkeit

Die Fachkrifte erziehen aber die Kinder nicht nur dazu, rechtzeitig um
Hilfe zu bitten. Dort, wo sie davon ausgehen, dass das Kind ein Bedurf-
nis auch selbst stillen kann, muten sie ihm ebendies auch zu; sie erzie-
hen also zur Selbsttitigkeit.

Ich hatte oben schon das Beispiel des Brotschmierens genannt. Indem
die Fachkraft dem Kind die Hilfe beim Auftragen der Butter verwei-
gerte und auf seine eigenen Kompetenzen verwies, hat sie ihm Mut ge-
macht, das Brot selbst zu schmieren. Orientierungen zuzumuten bedeu-
tet ja nicht nur, jemandem etwas anheimzustellen, was er oder sie sich
nicht von alleine zur Gewohnheit machen wiirde. Zumuten impliziert
auch das Zusprechen von Mut (siehe Abschnitt 2), wie dies die Fachkraft
gegeniiber dem Kind getan hat.

Ganz ahnlich sieht dies in einer Interaktion aus, die die Fachkraft mit
einem noch recht kleinen und allzumal erst einzugew6hnenden Kind hat,
das ich hier Jasmin nenne. Wahrend des Frithstiicks sitzt Jasmin am Tisch
und schaut die Fachkraft an. Diese antizipiert, dass Jasmin ihr Bediirfnis
noch nicht selbst verbal artikulieren kann, und fragt, ihr Bediirfnis anti-
zipierend: » Mochtest du noch ein Brotchen? « Wir haben es hier mit der
bereits oben erwidhnten besonderen Form des Sorgens zu tun, in der die
Fachkraft dem Kind das gesprochene Wort anbietet, das Jasmin dann mit
einem Nicken annimmt. Nun aber gibt die Fachkraft Jasmin kein Brot-
chen, sondern sagt: »Soll ich dir mal zeigen, wo das steht?« Jasmin nickt
nun mehrfach, woraufhin die Fachkraft melodisch betont sagt: »Komm
mal mit«, vorangeht und Jasmin ihr folgt.

Wie alle erfolgreichen Erziehungsversuche endet dieser auch hier in
einem Interaktionsmodus, den wir abwiartskomplementar-konform nen-
nen: Die Fachkraft setzt einen initiierenden Turn, worauf das Kind mit

»Soll ich dir mit der Marmelade helfen oder kriegst du das hin«. Oder wenn
ein kleines Kind, das in der Eingewohnungsphase ist, unschliissig am Friih-
stiickstisch entlanglduft und eine Fachkraft fragt: »Brauchst du noch was?
Mochtest Du noch ein Brotchen?«.
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einem fremdinitiierten Turn reagiert. Am Kontrast zwischen dem sor-
genden Fragen der Fachkraft und ihrer Aufforderung, dass Jasmin sich
ihr Brotchen, mit Anleitung, selbst hole, wird nochmal deutlich, warum
wir das Sorgen als »pri-padagogische Prozessstruktur« (Amling/Deh-
navi/Nohl 2022) bezeichnen: Die Fachkraft mutet Jasmin nicht zu, ihr
Bediirfnis selbst verbal zu artikulieren, sie fordert ihr also keine Verin-
derung ab. Wenn sie ihr dann aber zeigt, wo sie das Brotchen selbst ho-
len kann, kommt es genau zu diesem padagogischen Prozess: Sie mutet
Jasmin zu, die Dinge selbst zu erledigen, fiir die ihr nur eine Informati-
on fehlt — wo der Brotkorb steht —, die sie sich aber ohne weiteres an-
eignen kann.

Sorgeangebot

Wenn es nicht darum geht, dass die Fachkrifte mittags Essen verteilen
oder dhnliche Dinge ubernehmen, die sie den Kindern nicht zutrauen,
vollzieht sich das Sorgen meist in Bezug auf einzelne Kinder. Eines Ta-
ges beklagten sich gleich mehrere Kinder tiber Bauchweh. Anstatt da-
nach zu fragen, ob sie Hilfe brauchen, also ihre Sorgebedurftigkeit zu
erkunden, machte die Fachkraft ihnen gleich ein Sorgeangebot: »So; ich
mochte jetzt dass alle Kinder die Bauchweh haben mal zu mir kommen,
(.) es gibt eine Teerunde.«

Man hitte nun annehmen konnen, dass auf dieses Angebot (wie es im
empirischen Material fiir andere Situationen auch in personlich adressier-
ter Form vorliegt) auch das Sorgen selbst — das Ausschenken von Tee - fol-
gen wiirde. Doch ist dem nicht so, denn die Fachkraft bemerkte alsbald,
dass ein solch allgemeines Sorgeangebot nicht ohne Tiicken ist: Nicht nur
die zwei drei Kinder, die zuvor Bauchweh bekundet hatten, meldeten sich,
sondern eine ganze Gruppe von Kindern scharte sich um sie.

Erziehung zur Selbsteinschitzung der Sorgebediirftigkeit

Sie hitte nun auch einfach selbst bestimmen konnen, wer Tee bekommt.
Doch diesen Moment nimmt die Fachkraft als Gelegenheit zur Erziehung
wabhr. Sie gibt den Meldungen der Kinder eine neue Bedeutung und for-
dert sie auf, ihr Bediirfnis genau zu priifen: »nee aber nur die die jetzt
echt Bauchweh haben und die jetzt nicht 4hm das einfach so sagen weil
die anderen jetzt was zu trinken bekommen«. Sie mutet ihnen also auch
hier eine (neue) Orientierung zu: Nicht einfach aus Neid auf die ande-
ren Kinder Bauchweh vorzutiauschen, sondern wahrhaftig zu bleiben.
Nur wer »echt Bauchweh« habe, solle sich melden. Spater unterstreicht
sie dies nochmal: »Nur die die jetzt wirklich richtich Bauchweh haben.«
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In dieser Wiederholung der Orientierungszumutung deutet sich deren
Nachhaltigkeit an. Die zugemutete Orientierung beschriankt sich dabei
nicht auf die vorliegende Situation, sondern lasst sich als >Schitze Dei-
ne Sorgebediirftigkeit aufrichtig ein< abstrahieren. Als solche finden sich
diese und dhnliche erzieherische Orientierungszumutungen immer wie-
der in unserem empirischen Material.

5. Fazit

Es zeigt sich in den empirischen Beispielen, in denen ich die relationa-
le Typenbildung zu Sorge- und Erziehungspraktiken komprimiert habe,
wie eng das Sorgen mit anderen padagogischen Prozessen verschrankt
ist. Insofern ist Bilgi und Stenger zuzustimmen, wenn sie schreiben: Die
Sorgepraxis ist keine »im Vergleich zu Bildung und Erziehung nachran-
gig zu leistende Tatigkeit. Vielmehr ist sie die anfangliche und fortwir-
kende Bedingung der Moglichkeit, damit Bildung und Erziehung statt-
finden konnen« (Bilgi/Stenger 2020: 159).

Gerade als pra-padagogische Prozessstruktur finden wir Sorgeprak-
tiken an vielen Stellen im Kitaalltag. Fiir die Vertrauensbeziehung zwi-
schen Kindern und Fachkriften ist das Sorgen eine Bedingung sine qua
non, konnen sich doch die Kinder auf diese Weise sicher sein, dass immer
dann, wenn sie etwas (noch) nicht erlernen kénnen oder (noch) nicht er-
zogen werden konnen, sie trotzdem Unterstiitzung durch die Fachkrifte
erfahren und ihre Grundbediirfnisse gestillt werden. Dieses durch Sorge-
praktiken begriindete Vertrauen ist die Basis gerade auch fiir Erziehungs-
prozesse. Nur denjenigen, denen die Kinder vertrauen, konnen sie auch
folgen, wenn diese ihnen Orientierungen zumuten. Diese Grundgarantie
des Sorgens nimmt im weiteren Verlauf des Aufwachsens stetig ab; mit
der zunehmenden Fahigkeit zur Selbsttitigkeit kommt es auch zu im-
mer weniger erzieherischen Orientierungszumutungen (vgl. Nohl 2020).

Fur die Fachkrifte wiederum ist das Sorgen — dies zeigen unsere em-
pirischen Analysen — eine komplexe Angelegenheit: Zu dem Betreuungs-
versprechen, das die Kindertagesstitte gegeniiber den Eltern abgibt, ge-
hort es, das Sorgen dann, aber auch nur dann, wenn das Kind sich nicht
selbst zu helfen weifs, bereitzustellen. Es kommt dabei aber nicht nur
auf die richtige Einschitzung der momentan vorliegenden Kompetenzen
und Orientierungen der Kinder an. Die padagogischen Fachkrifte miis-
sen auch abschitzen, ob die Kinder das Potenzial haben, sich entspre-
chende Kompetenzen und Orientierungen anzueignen, ob sie also lern-
und erziehungsfihig sind. Es ist dies der Grund dafur, dass das Sorgen
und Erziehen so eng ineinander verschrankt sind. Wenn die Fachkraf-
te zur Selbsttatigkeit erziehen, den Kindern zumuten, um das Sorgen zu
bitten, oder auch von ihnen erwarten, ihre eigene Sorgebediurftigkeit
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authentisch einzuschitzen, flankieren sie eine Prozessstruktur, die nicht
nur pria-padagogisch ist und padagogische Prozesse fundiert, sondern —
falls sie iiber das Notige hinaus realisiert wird — auch padagogische Pro-
zesse verhindern kann.
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Riskante Verantwortung

Muitterliche Sorge als
medizinischer Lerngegenstand
in Praventionsmafinahmen der Kindheit

Einleitung

Die Angewiesenheit von Kindern auf sorgende altere Menschen weist
auf eine anthropologische Bedeutung hin, die dem Phinomen der Sorge
im Kontext der generationalen Ordnung zukommt. Entsprechende an-
thropologische Einordnungen der Sorge bediirfen dennoch einer Prazi-
sierung, ist damit doch weder geklirt, wie sich die Angewiesenheit von
Kindern darstellt, noch wie die darauf bezogene Sorge organisiert wird,
wer wofiir zustandig ist und was als Sorgepraktik gilt. Vor diesem Hin-
tergrund wird nachfolgend auf Konfigurationen miitterlicher Sorge in
PriaventionsmafSnahmen der Kindheit als gegenwirtig zentraler Kon-
text gesellschaftlicher Aushandlungen >guter< Sorge eingegangen. Darin
stellt sich die mitterliche Sorge insofern als riskante Verantwortung dar,
da (werdende) Mitter als Verantwortliche sowie Gefihrdende des (ge-
sunden) Aufwachsens von Kindern (und letztlich des gesellschaftlichen
Wohls) erscheinen. Vor diesem Hintergrund wird eine priaventive, medi-
zinisch gerahmte Vermittlung mitterlicher Sorge begriindet, die prana-
tal sowie pragravid ansetzt und (noch nicht geborene) Kinder involviert.
Die dabei greifende Naturalisierung mutterlicher Sorge, welche Mutter-
schaft mit Frau-Sein verschrankt und mit einer biopolitischen Verein-
nahmung des weiblichen Korpers einhergeht, wirft die Frage auf, inwie-
fern Miitter in den PraventionsmafSnahmen als Subjekte ihrer Sorge und
nicht vielmehr als Ausfithrende medizinischer Sorgekonzeptionen gefasst
werden. In Entwicklung dieser Uberlegungen wird im Weiteren der an-
thropologische Zugang des Beitrags prazisiert (1). Der sich daraus erge-
benden notwendigen Historisierung von Sorge wird anschliefSend unter
Riickgriff auf Hinweise zur verdnderten Gouvernementalitdt der Kind-
heit und - damit verbunden — von Mutterschaft nachgegangen (2). An-
hand exemplarischer Praventionsmafinahmen werden schlieflich Konfi-
gurationen miitterlicher Sorge nachgezeichnet (3) und die Uberlegungen
in einem Fazit gebiindelt (4).

107



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

FRIEDERIKE SCHMIDT

1. Reflexiv-anthropologische Zuginge zur Sorge

In der Literatur wird die Sorge verschiedentlich als »existentielle Grund-
konstante des Menschen« (Henkel et al. 2016: 21), folglich als anthro-
pologische Universalie gefasst. Vor allem zwei miteinander zusammen-
hingende Aspekte werden thematisiert:

Zum einen geht es um Sorge in ihrer Bedeutung des Sorge-Habens,
somit ein »bedriickendes Gefiihl innerer Unruhe und Angst« (DWDS
2023), das sich mit dem Begriff der Besorgtheit umschreiben lasst (vgl.
Dietrich/Uhlendorf 2020: 9). Breit rezipiert ist die These, dass Menschen
iber eine »Fahigkeit des aus sich heraustretenden Reflektierens« (Henkel
et al. 2016: 25) verfugen, mit der sogleich eine »Grundlage wie stetige
Quelle von Sorge« (ebd.) vorliegt. Damit eng verbunden ist der Gedan-
ke, dass Menschen sich sorgend auf andere, anderes und sich beziehen
und die Welt be- und fiirsorgend erfahren (vgl. Heidegger 1926/1967),
womit die Sorge zur anthropologischen Moglichkeit wird. An diese Sor-
gekonzeption schliefSen weitere sozialphilosophische Arbeiten an, wenn
sie die Sorge sowie die damit verbundene Verwiesenheit auf andere, an-
deres und sich selbst bzw. die Beziehung zu anderen, anderem und sich
selbst als ethisches Konzept menschlichen Zusammenlebens ausweisen
(vgl. Tronto 1993) und damit Mensch-Sein an eine spezifische Facette,
mithin eine bestimmte Qualitit menschlicher Sozialitit koppeln. Aller-
dings sind Menschen nicht in gleicher Weise zum Sorge-Haben fihig.
Traumatische Lebensereignisse, korperliche, geistige und psychische Ein-
schrankungen wie auch sozio-6konomische Verhiltnisse konnen diese
Fahigkeit einschrinken, verhindern und erweitern. Sind also manche
Menschen menschlicher als andere und manche gar un-menschlich?
Oder zeigt sich in diesen anthropologischen Bezugnahmen auf die Sor-
ge ein spezifisches anthropologisches Selbstverstindnis, namlich was
Mensch-Sein sein sollte, und weniger die beanspruchte Beschreibung ei-
nes spezifischen Wesens des Menschen?

Zum anderen wird der Dimension des Um- und Versorgens, dem Sor-
ge-Tragen, anthropologisch eine besondere Relevanz eingeraumt. Aufge-
nommen wird hier der Umstand, dass Menschen mindestens in spezifi-
schen Phasen ihres Lebens auf Sorgende angewiesen sind. Denken wir an
kleine Kinder, dltere Menschen, erkrankte Personen usw. Dieser Umstand
gilt allerdings auch fur andere Lebewesen. Dessen ungeachtet, verweist
die Angewiesenheit von Menschen auf Sorge (mindestens) in den ersten
Lebensjahren auf eine spezifische Relation der Sorge mit der generationa-
len Ordnung (vgl. auch Baader/Effer/Schroder 2014). Jedoch ist fiir diesen
Sorgezusammenhang ebenso einzuraumen, dass sich die menschliche An-
gewiesenheit auf Sorge und das daran anschlielende Sorge-Tragen nicht
in gleicher Weise darstellen, was dhnliche Fragen zum Geltungscharakter
der anthropologischen Bedeutung dieser Dimension der Sorge aufwirft.
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Gegen eine allzu allgemein-anthropologische Betrachtung der Sorge
spricht zudem der Umstand, dass das Wesen des Menschen ein »histo-
risch-kontingenter Sachverhalt« (Lindemann 2001: 181) ist. Allgemein-
Menschliches lasst sich so nur zum Preis der Ausblendung der Kontin-
genz und Vielgestaltigkeit des Mensch-Seins identifizieren (vgl. Wimmer
1998). In jungeren Anthropologien wird entsprechend die anthropolo-
gische Kernfrage > Was ist der Mensch?< hin zu der Frage > Wie sind Men-
schen?<verschoben. In reflexiv-anthropologischer Perspektive wird hier-
bei auch diskutiert, wer als soziale:r Akteur:in gilt (vgl. Lindemann 20013
Schmidt 2020a) — ausgehend davon, dass »der Kreis der sozialen Ak-
teure [...] nicht mit dem Kreis der Menschen identisch ist« (Lindemann
20071: 181).

Diskurstheoretisch kann dieser Gedanke dahingehend prazisiert wer-
den, dass sich Sorge als ein diskursives, somit durch Sprache mit-erzeug-
tes Phdnomen darstellt. Als spezifische Denk-, Wahrnehm- und Sagbar-
keitsraume bedingen und strukturieren Diskurse unsere Zugange zur
Wirklichkeit und insofern auch unser Selbst- und Weltverhaltnis (vgl.
Schmidt 2012), weshalb sich Sorge und deren anthropologische Rele-
vanz nicht losgeldst von ihren Diskursivierungen verstehen lassen. Vor
diesem Hintergrund begrindet sich der nachfolgende Zugriff auf Mate-
rialien kindlicher Pravention. Diese werden als diskursive Artefakte ge-
fasst, welche mit hervorbringen, was als Sorge verstanden wird, wer als
sorgende und umsorgende Person gilt, wann und wie gesorgt wird etc.
Bedeutsam scheint mir dabei noch die in der Literatur angesprochene
Normativitat von Diskursen zu sein. Hiernach zeigt sich in Diskursen
ein spezifisches Verstandnis von Mensch-Sein als Menschen, und mit ih-
nen wird eine Normierung des Humanen installiert — ndmlich »was es
heifSt, ein achtbares, anerkennenswertes und erhaltenswertes Menschen-
leben zu sein« (Butler 2012: 122). Es geht in den untersuchten Priven-
tionsmaterialien insofern nicht nur um die (mutterliche) Sorge, sondern
mithin um Mensch-Sein und dabei im Besonderen um Mutter- und Frau-
Sein wie auch um Kindheit.

2. Veranderte Gouvernementalitit
der (miitterlichen) Sorge

Die Sorge differenziert sich in der Moderne »als familiale, soziale und
staatliche Aufgabe« (Briickner 2011: T05) aus und etabliert sich als be-
deutendes Element der generationalen und geschlechtlichen Ordnung
(vgl. Baader/EfSer/Schoer 2014: 14 f.). Neben sozialgeschichtlichen und
weiteren gesellschaftlichen Entwicklungen, etwa das Aufkommen des
Biirgertums oder die Szientifizierung von Welt, ist hierbei die neuzeitliche
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Anthropologie von Belang. Mit dem damit verbundenen Gedanken der
Offenheit und der durch den Menschen notwendigen Bestimmung des
Mensch-Seins wird die Frage, wie Menschen leben und was aus ihnen
wird, gesellschaftlich und sozial relevant. Dabei verdndert sich auch das
Verstindnis von Gefahrdungen von Menschen grundlegend. Diese gel-
ten nun mehr »als Folge eines Feblverhaltens und damit [als; ES.] prin-
zipiell vermeidbar« (Richter 1987: 815 Herv. i.0.). In diesem Zusam-
menhang wird die Sorge hinsichtlich des Aufwachsens von Kindern mit
der Bearbeitung von Gefihrdungen im Sinne von Risiken gekoppelt (vgl.
auch Schmidt 2020b), erfihrt die Sorge um Kinder eine gesellschaftlich
besondere Bewandtnis und wird spitestens ab dem 18. Jahrhundert mit
bevolkerungspolitischen Rationalititen verschrankt. In den Blickpunkt
dabei riicken miitterliche Sorgepraktiken und der weibliche Korper (vgl.
Toppe 1993).

Dieser Zusammenhang gilt bis heute, und zwar im verstarkten MafSe.
So hat sich die gesellschaftliche Aufmerksamkeit fiir Risiken des Auf-
wachsens von Kindern in den letzten 25 Jahren im Zuge neosozialer
Entwicklungen (Lessenich 2008) intensiviert; auch ist eine Vielzahl an —
vielfach priventiv ausgerichteten — Mafsnahmen zur Reduktion der an-
tizipierten Probleme installiert worden (vgl. Mierendorff 2018). Vor die-
sem Hintergrund wird in der Kindheitsforschung von Kindheit als einer
Risiko-Kindheit (vgl. Betz/Bischoff 2013) gesprochen, und es wird auf
eine veranderte Gouvernementalitit der Kindheit verwiesen (vgl. Kelle
2013: 31; Rose 1999), die sich als Regierung der Vorsorge umschreiben
lasst. Im Fokus dabei steht u.a. das Thema (Erniahrungs-)Gesundheit,
und es ldsst sich in diesem Zusammenhang wie auch insgesamt eine In-
tensivierung an politischen und fachlichen Einflussnahmen auf Miitter
und ihre (korpergebundene) Sorge um Kinder feststellen (vgl. Schmidt
2021). Insofern ist auch in Bezug auf Mutter und Frauen von Veridnde-
rungen der Gouvernementalitit zu sprechen.

Dabei greift eine Vergeschlechtlichung der Sorge, die historisch mit
dem Aufkommen der biirgerlichen Ordnung und der damit verbundenen
Differenzierung von Privatheit und Offentlichkeit zusammenhingt. In
diesem Rahmen wird Frauen nicht nur die Verantwortung fir die Privat-
sphire, genauer die Familie und die Versorgung der Kinder, zugeschrie-
ben, sie zeigen sich auch verantwortlich — nicht zuletzt, da »im Zuge der
Industrialisierung und ihrer gesellschaftlichen Auswirkungen [...] Mut-
terschaft fiir Frauen zu einem wichtigen Kapital fur Bindung und sozi-
ale Anerkennung« (Kriiger-Kirn 2022: 13) wird (vgl. Badinter 1984).

Dieses (Selbst-)Verstindnis von Frauen als Care-Giver (vgl. auch Au-
lenbacher/Dammayr 2014; Geipel 2021) ldsst sich auch bei gegenwir-
tigen Unterstiitzungsangeboten an Eltern und ihre Sorge um das Kind
feststellen. Diese richten sich zumeist an die (werdenden) Miitter und/
oder schreiben Eltern qua Geschlecht bestimmte Sorgeaufgaben und
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-verantwortlichkeiten zu — so etwa in Geburtsvorbereitungskursen oder
in der Stillberatung (vgl. Miiller/Zillien 2016; Seehaus/Tolasch 2017).
Die Angebote machen zudem deutlich, dass die Sorge um Kinder ent-
gegen der sich in der Moderne ausbildenden und wirkmachtigen Norm
der Sorge als »naturgegebene Aufgabe und Fihigkeit« (Thiessen 2019:
1142) der Frau vielfach ein Gegenstand medizinischer Regulierungen
ist. Dabei sind entsprechende Versuche, auf Miitter und ihre Sorge wie
auch auf den weiblichen Korper einzuwirken, nicht neu (vgl. u.a. Toppe
1993); jedoch weist die Ausweitung der Angebote, die sich in den dis-
kutierten Priaventionsmafsnahmen zeigt, auf eine Intensivierung an Be-
mithungen der Regulierung der Sorge von Miittern und des Kérpers von
Frauen hin.

3. >Mitterliche Sorge« in Praventionsmaf$nahmen
der Kindheit

Seit Anfang der 2000er Jahre ist eine Verdichtung gesundheitspoliti-
scher Bemithungen mit Fokus auf Ernidhrung festzustellen (vgl. Schmidt
2020b). Ausdruck hiervon ist die IN FORM-Initiative (-IN FORM -
Deutschlands Initiative firr gesunde Erndhrung und mehr Bewegung«),
die seit 2008 ernahrungs- und bewegungsbezogene MafSnahmen biun-
delt mit dem Ziel der Gesundheitsfoérderung wie auch der Steigerung
des Wohlbefindens und der Leistungsfahigkeit der deutschen Bevolke-
rung. Besondere Aufmerksamkeit geniefSt im Rahmen der Initiative die
jungste Lebensphase. In diesem Kontext kommt es 2009 zur Griindung
des IN FORM-Projekts >Gesund ins Leben, das 2016 als Netzwerk in-
stitutionalisiert wird. Teil dessen sind Fachgesellschaften, Verbande und
Institutionen aus dem Bereich der Erndihrungs- und Gesundheitsbildung
wie auch der Frihen Hilfen. Das Netzwerk bietet Eltern und Fachkraf-
ten Materialien zur fruhkindlichen Erndhrungspravention mit Fokus auf
die Schwangerschaft und das Kleinkindalter an.

Auf zwei PraventionsmafSnahmen des Netzwerks wird nachfolgend
eingegangen. Mit Blick auf gegenwirtige Konfigurationen miitterlicher
Sorge erscheinen diese nicht nur deshalb bedeutsam, da das Netzwerk
ein zentraler Stakeholder frithkindlicher Vorsorge darstellt; sie sind auch
insofern bedeutsam, weil sie beispielhaft fiir eine gegenwirtig zu ver-
zeichnende Intensivierung an Bemiihungen der Regulierung mitterli-
cher Sorge und des weiblichen Korpers sind. Bertcksichtigt werden da-
bei offentlich verfugbare Beschreibungen der PraventionsmafSnahmen
wie auch Materialien, die in den MafSnahmen genutzt werden. An die-
sen wird — methodisch an Diskursanalysen bildungspolitischer Doku-
mente anschlieffend (vgl. u.a Bischoff/Betz 2015) — nachvollzogen, wer
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als Sorgende gilt, was als Sorgepraktik gefasst wird, wie dieses geschieht
und worauf bezogen Sorge konzipiert wird.

3.1 »Mama, das wiinsch ich mir von dir!«

Aufkleber Tor den Mutterpass (ROckseine)

Mama, das wiinsch’ ich X*
mir von dir! 434~

r

Gesund ins Leben
mrasevsh iyt fummen

. TU uns was Gutes!”
5% relchich Gemlse, Dbst, Yolkar- und
genug Milchprodukte,

«Wasser marsch!”
Wasser 15t der begte Dursiitacher
Lagt Diplle Getranks stehn,

LJAlkehol und Qualm - Nein, danke!™
Adkohal und Tabakrasch sind puras Gift fur mich,
Auch kleine Mengen schaden mir,

~Runter vom Sofal”
Blielb ansch met Baasch akoiv.
Das macht uns beide fit.

LStillprofi gesucht!”

Saliten ist fir uns das Beste,
Bereite dich schon jetat draul vor,

i Do ApD  Baifry & Eidae ) . O BLE 1020
i} honl o gradiish ba Bemad b, 3330, besteihanpitie-medutimenioe O
Tumees und Gaoge Py wwrwrgesund-insleben.de

<

Abb. 1: »Mama, das wiinsch’ ich mir von Dir!« (Quelle: bttps:/www.ble-medien
service.del3 3 30-6-mama-das-wuensch-ich-mir-von-dir-mutterpass-aufkleber.html)

2020 veroffentlicht das Netzwerk >Gesund ins Leben« einen Aufkleber
als Praventionsmaterial, der sich an werdende Miitter sowie medizini-
sche Akteur:innen der Schwangerschaftsvorsorge (Gynikolog:innen und
Hebammen) richtet (s. Abbildung 1). Der Aufkleber ist tiber die Home-
page des Netzwerks beziehbar und soll auf die Riickseite des Mutter-
passes geklebt werden, der seit 1961 Bestandteil der Schwangerschafts-
vorsorge ist. Damit schliefSt der Aufkleber an ein etabliertes Element
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pranataler Vorsorge an und erweitert dieses durch insgesamt fiinf Hin-
weise mit Bezug auf Ernahrung und Bewegung wie auf den Konsum von
Rauschmitteln durch Schwangere sowie die frithkindliche Versorgung.
Jeder Hinweis ist mit einer knappen, eingingigen Botschaft tiberschrie-
ben, unter der jeweils ein bis zwei erliuternde, die Botschaft konkretisie-
rende Sitze platziert sind. Uberschrieben ist der Aufkleber mit dem Aus-
spruch: »Mama, das wiinsch’ ich mir von Dir!« (ebd.).

Bei ndherer Betrachtung fillt zunidchst eine Verschrankung von
Schwangerschaft und Mutterschaft auf — eine historisch bis ins 18. Jahr-
hundert reichende Kopplung, die Toppe (1993) auf veranderte Bevolke-
rungspolitiken zurtckfiihrt, in deren Rahmen Kinder- und Miittersterb-
lichkeit in den Blickpunkt der Medizin einriicken. Die schwangere Frau
wird auf dem Aufkleber als »Mama« (Abbildung 1) angesprochen, was
die genannte Verschriankung auf eine personale Ebene hebt und dari-
ber moralisch verstiarkt. Im Kontrast zu geschlechteregalitiren Sorgeten-
denzen wihrend der Schwangerschaft und Geburt (vgl. Seehaus/Tolasch
2017) ist zudem auffillig, dass eine Beteiligung des Vaters an der priana-
talen Sorge um das Kind auf dem Aufkleber nicht vorkommt. Stattdessen
ist die Mutter — und hier ist der Aufkleber beispielhaft fur weitere Pra-
ventionsmaterialien des Netzwerks — als einzige Sorgende fiir das Kind
angesprochen und zu bestimmten Lebensfithrungsweisen aufgefordert.
Mit Bezug auf die gesellschaftlich verbreitete geschlechtliche Zuordnung
der Farben Blau und Rosa wird diese Engfithrung der Sorge zudem tiber
die rosa-pinkfarbene Gestaltung des Aufklebers transportiert. Die sich
hier zeigende Verschriankung der Sorge der Mutter um sich mit der Sor-
ge um das Kind lasst sich dabei — mit Blick auf den Gesundheitsfokus
des Aufklebers — einordnen in eine gegenwirtig gesellschaftlich virulente
Tendenz, »Schwangere nicht nur als Verantwortliche fiir ihre eigene Ge-
sundheit, sondern auch [und hier v.a.] fiir die werdenden Kinder« (Kor-
tendiek/Lange/Ullrich 2017: 7) anzusprechen. Einerseits geschieht dies
dariiber, dass bestimmte Aktivititen der Mutter als gesundheitsforderli-
cher Faktor fiir sie und ihr Kind ausgewiesen werden. So macht die Ak-
tivitit der Mutter »uns beide fit« (Abbildung 1) bzw. das Stillen »ist fuir
uns das Beste« (ebd.). Andererseits wird diese Verschrankung der Sorge
um sich mit der Sorge um das Kind dartiber hergestellt, dass bestimmte
Verhaltensweisen der Mutter als schidliche Faktoren fiir das Kind aus-
gewiesen werden, womit Mitter als Verantwortliche fur das Kind und
Gefihrdende des Kindes erscheinen.

Neben der Engfithrung der kindlichen Sorge auf die Sorge (werden-
der) Miitter fillt eine weitgehende Entmiindigung der Schwangeren auf
dem Aufkleber auf. Uber den Imperativ der Hinweise wird schwange-
ren Frauen unmissverstandlich mitgeteilt, dass sie bestimmten korperge-
bundene Lebensfithrungsweisen nachgehen sollen. Aufforderungen wie
»Wasser marsch!« (ebd.) oder »Runter vom Sofa!« (ebd.) lassen keinen
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Spielraum oder Aufschub zu, sondern sind klare Anweisungen fiir be-
stimmte korperliche Tatigkeiten und insofern auch keine Bitte — entge-
gen der obenstehenden Rahmung des Aufklebers durch den Ausspruch
»das wiinsch ich mir« (ebd.). Der anordnende Modus der Hinweise wird
zusitzlich iiber die fette Markierung sowie das orthographische Stilmit-
tel des Ausrufezeichens verstiarkt. Dariiber wird nochmals bekriftigt,
dass hier kein Widerspruch geduldet ist. Weitere Relevanz erhalten die
Anordnungen dadurch, dass im unteren Bereich des Aufklebers deut-
lich wird, dass er von gesellschaftlich legitimierten politischen und me-
dizinischen Instanzen autorisiert ist, konkret: durch das Bundesministe-
rium fir Erndhrung und Landwirtschaft, die IN FORM-Initiative, das
Bundeszentrum fur Ernahrung, den Berufsverband der Frauenirzte, den
Deutschen Hebammenverband und den Bundesverband der Kinder- und
Jugendarzt*innen.

Daneben werden Moglichkeiten der Distanznahme gegenuber den
Hinweisen des Aufklebers dadurch erschwert, dass sich nicht irgendje-
mand an die werdende Mutter wendet, sondern ihr eigenes, noch unge-
borenes Kind, was auch durch die verwendeten Anfuhrungsstriche zum
Ausdruck kommt. Diese prianatale Personalisierung des Kindes, die sich
ebenso in anderen Kontexten von Schwangerschaft zeigt (vgl. Volkle
2021), lasst ein Nicht-Beachten der Hinweise letztlich zu einer Zurtick-
weisung des Kindes werden, was den moralischen Druck auf Miitter,
den Hinweisen zu folgen, erhoht. Dabei implizieren die Anweisungen,
dass Miitter den geforderten Dimensionen ihrer Sorge fiir das Kind
nicht nachkommen bzw. nicht nachkommen mochten. Zumindest sug-
geriert der Satz »Tu uns was Gutes!« (Abbildung 1), dass Miitter eher
an sich und ihr Wohl denken. Ebenso verweist der Ausspruch »Runter
vom Sofa« (ebd.) auf Bequemlichkeit, Faulenzen, vielleicht Mufle und
impliziert damit ebenfalls eine Aufmerksamkeit fiir das eigene Wohlbe-
finden, bei der nun ein Perspektivwechsel gefordert ist. Offenbar fithren
schwangere Frauen diesen nicht von allein herbei, sondern miissen dar-
auf von ihrem noch nicht geborenen Kind hingewiesen werden — wobei
sich fragen liefe, ob eine Selbstbeziiglichkeit von Miittern per se nach-
teilig fur Kinder ist.

Von Bedeutung erscheint schliefSlich noch, dass der Aufkleber mit an-
deren erndhrungsbezogenen Priventionsangeboten verschrankt ist, wor-
uber die mutterliche Sorge und der weibliche Korper umfinglich als Ge-
genstand gesundheitspolitischen Engagements einriicken. Konkret steht
der Aufkleber in Verbindung mit der im unteren Bereich des Aufkle-
bers angefithrten App >Baby & Essen«. Diese wiederum ist mit der App
>Schwanger + Essen« wie auch der App >Kind + Essen<verbunden. Auf die
jeweiligen Phasen bezogen, konnen sich Eltern tiber die Apps zu Ernih-
rungsfragen informieren und ihr eigenes Erndhrungsverhalten organi-
sieren sowie monitoren. Dariiber hinaus konnen sich Eltern uiber die im
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unteren Bereich des Aufklebers genannte Homepage des Netzwerks zu
weiteren Fragen der Schwangerschaft wie auch zum Stillen informieren.
Und schlieSlich steht der Aufkleber in einem engen Zusammenhang mit
dem seit 2022 von Netzwerk >Gesund ins Leben« vertriebenen Aufkleber
»Was Babys brauchen« (BLE o.].), der ebenfalls mit einer bereits beste-
henden Vorsorgemafsnahme verbunden ist: den Kindervorsorgeuntersu-
chungen. Dabei angedacht ist, dass der Aufkleber auf die Riickseite des
Vorsorgehefts der Kindervorsorgeuntersuchungen geklebt wird. Etwas
weniger direktiv ist der Aufkleber zwar gehalten, aber vom Stil her dhn-
lich: Auch hier spricht ein noch nicht sprechfihiges Kind mit der Mut-
ter und gibt ihr Anweisungen, was sie zu tun hat: »Gib mir die Brust«
(ebd.), »Wasser marsch« (ebd.) oder »Platz da« (ebd.).

3.2 St-eff

Das Projekt »Stillen — Eating for Future«, kurz St-eff, wird seit 2021
von der Arztlichen Gesellschaft zur Gesundheitsférderung e. V. (AGGF)
durchgefiihrt und widmet sich der Erhohung der Stillquoten und der
»Forderung der Gesundheitskompetenz« (AGGF 2023a) in Deutsch-
land. Auch hier werden die miitterliche Sorge und der weibliche Kérper
in der frithen Kindheit zu einem medizinischen Lerngegenstand. Ziel-
gruppe des Projekts sind Schulkinder der Klassen 4—6 sowie ihre Lehr-
krafte. Es soll davon, so die Projektbeschreibung, »der Grundstein fiir
ein gesundheitsforderliches Verhalten [...] schon frith im Leben gelegt«
(ebd.) werden. Der Fokus auf diese Altersgruppe wird ferner dariiber
begriindet, dass Kinder »sehr offen und interessiert am Thema Familie
und Reproduktion, dadurch sehr gut erreichbar« (ebd.) sind. Wie bereits
beim Projekttitel zeigt sich hier eindriicklich, wie der weibliche Kérper
auf dessen reproduktive Funktion enggefiihrt und mit bevélkerungspo-
litischen Motiven verschriankt wird. In diesem Sinne erscheint die Schu-
le auch als geeigneter Ort der Praventionsmafinahme, da in diesem Kon-
text »alle erreicht« (ebd.) werden und dies insofern fiir die Stillforderung
»ideal« (ebd.) sei. Entsprechend zielt die begleitende Evaluation des Pro-
jekts auf eine dauerhafte Verankerung der Mafinahme im schulischen
Unterricht ab. Bis dato wird auf dem Youtube-Kanal der AGFF eine On-
line-Fortbildung fiir Lehrkrifte angeboten. Daneben gibt es ein Video, in
dem die didaktischen Materialien des Projekts erliutert werden, sowie
vier >Erklarvideoss, die sich an Kinder richten und in denen Arzt:innen
ihnen vier Fragen beantworten: »Wie kommt die Milch in die Brust? Wie
kommt die Milch aus der Brust? Warum wachsen in der Pubertit Briis-
te? Warum ist Muttermilch so gesund?« (vgl. AGGF 2023b).
Hinsichtlich der verfolgten Frage zur Konfiguration mutterlicher Sor-
ge in Praventionsmafinahmen der Kindheit erscheint insbesondere das
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Video zur Frage »Warum ist Muttermilch so gesund?« (vgl. AGGF 2023¢)
weiterfithrend. Darin geht eine Gynikologin auf die Muttermilch ein
und nimmt zunichst auf damit verbundene gesundheitliche Vorteile Be-
zug. Es wird deutlich gemacht, dass Stillen »bewirkt, dass Kinder we-
niger oft krank werden. Stillen ist also gesund!« (ebd.). Dies gelte zwar
ebenso, wie es weiter heifst, fiir industriell hergestellte Milch, »aber Mut-
termilch ist einfach unschlagbar« (ebd.). So kann man bestimmte Ei-
genschaften der Muttermilch »nicht kiinstlich nachmachen« (ebd.), wie
etwa darin enthaltene Antikorper. Zudem, so erfihrt das Schulkind wei-
ter, bedarf das Kind je nach Lebensalterwoche andere Nihrstoffe, auf die
die Muttermilch unmittelbar, quasi »natirlich« reagiert; selbst in den ein-
zelnen Stillsituationen sei die Milch direkt auf die Bediirfnisse des Kindes
angepasst: zunachst »als Durstloscher flussiger, danach ist sie dickflus-
siger und macht satt« (ebd.). Diese Biologisierung und damit erreichte
Naturalisierung des Stillens tragt sich im Video weiter fort. So haben ge-
stillte Kinder im Vergleich zu nicht-gestillten Kindern »seltener Durch-
fall, seltener auch Mittelohrentziindungen oder andere Erkrankungen«
(ebd.). Ebenso hat das Stillen eine gesundheitsforderliche Wirkung auf
die Mutter, und zwar unmittelbar nach der Geburt wie auch »auf lange
Sicht« (ebd.). So »schiitzt das Stillen vor z.B. Herz-/Kreislaufproblemen
und vor bestimmten Krebserkrankungen« (ebd.).

Daneben werden im Video weitere Aspekte angesprochen: So ist das
Stillen »fiir beide« (ebd.) (Mutter und Kind) mit Wohlbefinden verbun-
den. Es »fiihlt [...] sich ganz kuschelig und schon fir beide an« (ebd.).
Ebenso ist das Stillen »kostenlos« (ebd.), bietet folglich monetire Vor-
teile, und ist »sehr praktisch« (ebd.), da die Milch »immer die richtige
Temperatur hat« (ebd.). Und schlieSlich — so die Arztin am Ende des Vi-
deos — »ganz wichtig« (ebd.): Da keine Produktionsprozesse mit deren
Herstellung verbunden sind, ist es umweltschonend, »ist also Eating for
Future« (ebd.).

Untermauert durch verschiedene Argumente zeigt sich hier eindriick-
lich eine umfiangliche Vereinseitigung des weiblichen Korpers auf des-
sen reproduktive Funktion und eine dabei greifende gouvernementa-
le Indienstnahme des Korpers von Frauen wie auch der miitterlichen
Sorge. Das neosoziale Motiv ist hierbei offensichtlich: Mitter werden
fur die verschieden genannten Aspekte und folglich fur individuelle und
gesellschaftliche Entwicklungen verantwortlich gemacht. Entsprechend
erscheinen stillende Miitter als individuell und gesellschaftlich verant-
wortliche Personen, nicht-stillende hingegen als Gefihrdende. Dass Miit-
ter aus verschiedenen Griinden nicht stillen konnen oder wollen, dass
Stillen auch mit Mithen und Schmerzen verbunden sein kann, bleibt
ausgeblendet. Ebenso bleibt unerwihnt, dass das Stillen eine kulturel-
le Praktik darstellt, auf die wiederkehrend von verschiedenen Instan-
zen eingewirkt wird. Vielmehr wird der Stillvorgang tiber Hinweise auf
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biologische Zusammenhinge und die Nutzung medizinischer Korperat-
trappen naturalisiert, was die Vereinseitigung des Stillens als Norm miit-
terlicher Sorge weiter untermauert, zugleich die Verzahnung von Mutter-
schaft und Frau-Sein fortschreibt (vgl. Badinter 1984; Kriiger-Kirn 2022)
und eine Biologisierung >guter< Mutterschaft zeitigt. Dabei ist bemer-
kenswert, dass hier eine Zielgruppe im Blick ist, von der angenommen
werden kann, dass sie noch nicht mit der konkreten Familienplanung be-
fasst ist und ihr die biologischen Voraussetzungen in Teilen fehlt. Ganz
im Sinne eines friithen Vorsorgens zeigt sich an dieser Stelle eine Vorverla-
gerung und damit Ausweitung an Bemithungen, auf die miitterliche Sor-
ge und den weiblichen Korper einzuwirken sowie diese in spezifischer
Weise auszurichten. Geht man davon aus, dass einige dieser Kinder Ge-
schwister im Sduglingsalter haben (werden), dann ist zudem eine wei-
tere Akteur:innengruppe gewonnen, welche die Mutter — zumindest bei
erfolgreicher Vermittlung dieses Wissens tuiber die Sauglingsernahrung —
auf ihre Verantwortung sowie auf die durch sie bedingte Gefihrdung des
Kindes hinweist und auf ihre korpergebundene Sorgepraktiken einwirkt.

4. Fazit

Ausgehend von einer der Sorge konstitutiven Historizitdt, Kulturalitdt
und Gesellschaftlichkeit wurde auf Konfigurationen miitterlicher Sorge in
gegenwartigen PraventionsmafSnahmen der Kindheit eingegangen. An Be-
funde der Elternschaftsforschung anschlieflend (vgl. Rose/Tolasch 2022;
Seehaus/Tolasch 2017), zeigt sich in diesen eine Vergeschlechtlichung der
Sorge. Die Mafsnahmen richten sich auf die mitterliche Sorge und fo-
kussieren auf den weiblichen Korper in dessen reproduktiver Funktion.
Neben dieser Verzahnung von Mutterschaft und Frau-Sein fillt auf, dass
die Sorge um das Kind als >natiirliche«, wenn auch anzuleitende Aufga-
be von Frauen verstanden wird. Indem pranatal und priagravid angesetzt
wird, wird ein Verstindnis frither Vor-Sorge deutlich, der folgend Miit-
tern die >richtige« Sorge frihzeitig durch medizinische Akteur:innen bei-
gebracht werden muss und in der Miittern eine vor-sorgliche Lebenswei-
se vermittelt wird. Dabei kommt es zu einer Verschrankung der Sorge um
sich mit der Sorge um das Kind, was an hegemoniale Vorstellungen weib-
licher Subjektivation anschlieft. Deren Geltungscharakter wird dartiber
bekraftigt, dass Miitter als Verantwortliche sowie Gefihrdende des Auf-
wachsens ihres Kindes ausgewiesen werden. Damit wird die mitterliche
Sorge zu einer riskanten Verantwortung, was an medico-padagogische
Bemithungen des 18. Jahrhunderts anschlieft (vgl. Toppe 1993). Jedoch
geht es nun mehr um die gesunde Entwicklung sowie das Wohlbefinden
des Kindes, mithin die Sicherstellung gesellschaftlichen Wohlstandes, und
nicht mehr um Fragen der Kinder- und Muttersterblichkeit.
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Bedeutsam erscheinen in diesem Zusammenhang zudem vorliegende
Befunde, dass sich Versuche der Regulierung und Normierung der Sor-
ge um das Kind, nicht zuletzt im Bereich der Erndhrung als existentiell
relevanter Sorgebereich, in den letzten Jahren ausgeweitet haben. Aus-
druck davon ist die praventive Ausrichtung der MafSnahmen, tiber die es
zu einer Vorverlagerung des Einwirkens auf Miitter und den weiblichen
Korper kommt, da interveniert wird, bevor ein Problem vorliegt. Hinzu-
kommt, dass die Zahl und inhaltliche Breite der PraventionsmafSnahmen
zugenommen haben und eine Vernetzung der MafSnahmen angestrebt ist
(vgl. Schmidt 2020b). Dies zeigt sich in den nidher betrachteten Praven-
tionsmafSnahmen dahingehend, dass sie mit anderen MafSnahmen ver-
schrankt sind und (noch nicht geborene) Kinder als Akteur:innen invol-
vieren. Dabei riicken nicht nur gegenwirtig schwangere Frauen und das
Wohl des erwarteten Kindes in den Blick, sondern auch potentielle Miit-
ter und noch ungeplante Kinder, was zusitzlich fiir eine gegenwirtige
Ausweitung medico-padagogischer Zugriffe auf Miitter und ihre (kor-
pergebundene) Sorge im Sinne einer frithen Vorsorge spricht.

Bemiihungen der (medizinischen) Regulierung und Normierung miit-
terlicher Sorge wie auch — damit verbunden - des weiblichen Korpers
sind nicht neu. Ebenso schlieflen die aufgezeigten Bemihungen an an-
dere gegenwirtige Angebote an Eltern an, z.B. die Stillberatung. Gerade
diese Persistenz, aber auch die Ausweitung an Bemiithungen der Regu-
lierung miitterlicher Sorge sowie weiblicher Korper und nicht zuletzt die
Involvierung (noch nicht geborener) Kinder werfen die Frage auf, inwie-
fern Moglichkeiten mitterlicher Sorge und insofern Moglichkeiten von
Mutterschaft erweitert oder nicht doch eingeschrinkt werden. Ebenso
ist zu fragen, inwieweit eine abwigende und insofern selbst-bestimmte
Sorge tiber die MafSnahmen erméglicht wird. Mit Bezug auf die eingangs
angesprochenen Dimensionen des Sorge-Habens und Sorge-Tragens ist
festzustellen, dass vor allem letztere Dimension in den Praventionsmafs-
nahmen erfasst ist, welche Miitter auf ihre Funktion als care-giver mit
dem wesentlichen Ziel der Ermoglichung der Gesundheit ihrer Kinder
ebenso engfithren wie den weiblichen Korper auf dessen reproduktive
Funktion (vgl. auch Duden 2002; Kriiger-Kirn 2022). Das bekriftigt die
gesellschaftliche Leitvorstellung der (All-)Zustandigkeit der Mutter fiir
die Sorge um Kinder und schwicht die der Vater (vgl. auch Rose/Tolasch
2022, S. 452), was quer zu gegenwartigen Versuchen und konkreten Pra-
xen der geschlechtlichen Aufteilung von Sorge steht. Auch dies durfte
Reflexionen sowie Distanznahmen zu den Bemithungen der Regulierung
miitterlicher Sorge und des weiblichen Korpers erschweren, was fiir eine
selbst-bestimmte Ausrichtung von Sorge jedoch notig ist und in der Lite-
ratur als Konstitutiva der Sorge bestimmt wird (vgl. Henkel et al. 2016).
Insofern ist vor diesem Hintergrund ebenso zu fragen, inwiefern Miitter
in diesen MafSnahmen zur Sorge befdhigt und damit zu Subjekten ihrer
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Vor-Sorge werden oder ob sie nicht Ausfiihrende der Sorge anderer, in
diesem Falle medizinischer Instanzen, darstellen. Ebenso bleibt zu fra-
gen, welche Effekte diese MafSnahmen auf Miitter haben, welche die ge-
forderte Norm miitterlicher Vor-Sorge nicht erfiillen konnen oder wol-
len. Thre Sorge erscheint in diesen Mafsnahmen in zweifacher Weise als
riskante Verantwortung: einerseits in Bezug auf ihr Kind und anderer-
seits in Bezug auf Gesellschaft.
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»Caring for belonging«

Sorgebeziehungen aus der Perspektive
von Schiiler:innen des Schulversuchs Primus

Der Sorgebegriff ist in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion der
letzten Jahre verstirkt rezipiert worden (zum Uberblick vgl. Dietrich/Uh-
lendorf 2020 sowie Hartmann/Windheuser 2024; DGfE 2024). Dietrich
und Uhlendorf (2020: 11 f) heben im Anschluss an das philosophische
Verstindnis Heideggers von Sorge als einem Existenzial und »der Sor-
ge nahestehende[] Begriffe wie Anerkennung und Verantwortung« drei
erziehungswissenschaftlich bedeutsame Kernthemen aus der Vielfalt des
Sorgediskurses hervor: Erstens lasst sich »Sorge [...] nur relational the-
matisieren, es handelt sich immer um Sorge-Verhiltnisse zwischen min-
destens zwei Menschen, des Menschen zu sich selbst oder des Men-
schen zu Dingen, zur Natur« (ebd: 11). Die Angewiesenheit ist insofern
wechselseitig, als der:die Sorgegebende auf die anerkennenden Antwor-
ten des:der Sorgeempfangenden angewiesen ist. Zweitens heben sie die
Zeitlichkeit hervor: »Sorgepraktiken und -organisationen sind konstitu-
iert in der offenen, ungewissen Zukunft, zu der hin Angst und Emotio-
nalitdt von grofSer Bedeutung sind« (ebd.) Und drittens nennen sie die
Kulturalitit als ein auch erziehungswissenschalftlich relevantes Kernthe-
ma des Sorgediskurses: »Sorgeverhaltnisse sind kulturell geformt, orga-
nisiert, normiert und unterliegen wie alle kulturellen Formen einem his-
torischen Wandel« (ebd.: 12).

Die Rezeption von verschiedenen philosophischen, sozial- und kultur-
wissenschaftlichen Perspektiven auf Sorge bietet die Moglichkeit, pada-
gogische Beziehungen in grundlegender Weise als elementare Sorgebe-
ziehungen sowie zugleich als eine Einfithrung in eine »Kultur der Sorge«
(Rendtorff 2024: 65) zu verstehen.

Mit dem Sorgebegriff als theoretischer und analytischer Kategorie
lassen sich also in besonderer Weise die wechselseitige Angewiesenheit
im Generationenverhaltnis sowie die Fragilitit und Verletzlichkeit von
Menschen als konstitutive Momente des Padagogischen akzentuieren,
theoretisch wie analytisch ausbuchstabieren und fir die empirische Re-
konstruktion pidagogischer Beziehungen fruchtbar machen. In Bezug
auf das in diesem Beitrag in Rede stehende Feld der Schule ist der Sorge-
begriff allerdings bis auf wenige Ausnahmen (Dietrich 2024, 2020; Idel/
Schiitz 2018; Althans et al. 2016; Budde/Blasse 2016) noch kaum auf-
gegriffen worden, obwohl doch die Verinderungen von Schule hin zu
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ganztagigen und inklusiven Einrichtungen eine zunehmende Etablierung
von Sorgepraktiken begiinstigen.

Wir wollen im Folgenden an empirischen Daten aus narrativen Inter-
views mit Schiiler:innen eines von uns wissenschaftlich begleiteten Schul-
versuchs aufzeigen, dass Sorge zum Kern von Schule und professionel-
lem Handeln gehort. Zentrale Impulse fiir die Notwendigkeit, dies zu
tun, haben uns die Schiiler:innen selbst gegeben, denn das Phinomen der
Sorge wurde von uns gar nicht explizit in den Interviews angesprochen,
sondern es wurde vielmehr durch die Schiiler:innen selbstldufig zur Spra-
che gebracht. Einer unserer tibergreifenden Befunde ist, dass die Primus-
Schiiler:innen in einer Weise uiber ihre Beziehungen zu ihren Lehrer:in-
nen sprechen, die es nahelegt, diese als Sorgeverhiltnisse zu verstehen,
von denen die Schiiler:innen affiziert sind. Mit den Schiiler:innen moch-
ten wir deshalb die These plausibilisieren, dass Sorge zu einer fundamen-
talen Erfahrung in schulischen Sozialbeziehungen werden kann. Um die-
se These theoretisch zu fundieren, werden wir Brian Massumis Konzept
des Affekts (Massumi 2015) heranziehen und damit ein bisher im Sor-
gediskurs kaum prominentes Theorieangebot nutzen.

Zunichst skizzieren wir kurz Uberlegungen zum bislang wenig thema-
tisierten Verhaltnis von Schule und Sorge (1.). Nach einer Vorstellung des
Schulversuchs (2.) mochten wir anschlieSend plausibilisieren, wie wir
das Sprechen der Primus-Schiiler:innen iiber ihre Beziehungen zu den
Lehrer:innen mit Massumi als >Care« deuten (3.), und an ausgewdahlten
Interviewsequenzen analysieren (4.), wie die Schiiler:innen in ihren Er-
zdhlungen Erfahrungen der Sorge der Lehrer:innen (4.1) und ihrer eige-
nen Sorge um den Schulerfolg (4.2) sowie damit verkntipfte eigene Zu-
kunftsperspektiven (4.3) zur Sprache bringen. In einem Fazit versuchen
wir schlieSlich (5.), diese Affiziertheit auch schultheoretisch zu verstehen.

1. Schule und Sorge

In den fir die Schulpddagogik zentralen theoretischen Referenzen wird
der Sorgebegriff nicht explizit als Analysekategorie genutzt. In Fends
Schultheorie ist z.B. keine »Sorgefunktion« aufgefiihrt, die der Schu-
le zugeschrieben wiirde (Fend 2008; Diederich/Tenorth 1997). Schule
wird also nicht als eine sorgende Institution konzeptualisiert. Im struk-
turtheoretischen Professionsansatz (Helsper 2021), der die Strukturlogik
von schulischen Arbeitsbiindnissen als spannungsvolles Anerkennungs-
geschehen beschreibt, werden hingegen die im Sorgediskurs herausge-
stellte wechselseitige Angewiesenheit und die damit in Zusammenhang
stehende Affektivitit und Emotionalitit, Verletzlichkeit und Fragilitit
im Beziehungsgefiige zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen durchaus
aufgegriffen. Die Beziehung zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen
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wird in die Antinomie von Nihe und Distanz gestellt und zwischen den
Polen von partikularistisch-diffusen und universalistisch-spezifischen So-
zialbeziehungen angesiedelt. Eine Verschiebung der Beziehungsformen
zu mehr informalisierten Niheverhiltnissen, wie etwa im individuali-
sierten Unterricht und in Ganztagsschulen (Reh et al. 2015; Idel 2020),
wird allerdings vor dem Horizont der in Schule giiltigen universalisti-
schen Leistungsnormen auch kritisch gesehen: Weil Lehrkrifte die Schii-
ler:innen in Bezug auf die Leistungsdimension gleichbehandeln miissen,
kann die Informalisierung im padagogischen Verhaltnis zu emotionali-
sierten Verstrickungen fiithren, die fiir beide Seiten mit Enttduschungen
und Verletzungen verbunden sein konnen (Helsper 2016). Dementspre-
chend wird Schule in diesen Theorieangeboten zumindest nicht primdr
und explizit als Ort in den Blick genommen, an dem Heranwachsen-
de und Lehrkrifte in Verhiltnisse einer padagogischen Sorge involviert
sind. Sie gilt vielmehr als Einrichtung, die durch Vermittlung eine gene-
ralisierte Lern- und Leistungsfihigkeit (Tenorth 1994) kultivieren soll
und die deshalb den gesellschaftlichen Leistungsuniversalismus in puri-
fizierter Form verkorpern muss, so die These der soziologisch akzentu-
ierten Schultheorie von Wernet (2003).

Dabei giabe es durchaus Anhaltspunkte, den Sorgebegriff grundlegen-
der in seiner Bedeutung fiir eine theoretische Beschreibung und empi-
rische Analyse von padagogischen Beziehungen in der Schule weiter zu
denken (Dietrich 2020, 2024; Idel/Schiitz 2018). Vor dem Hintergrund,
dass Sorge durchaus auch im schulischen Feld zum Thema wird, kriti-
siert Dietrich (2020; 2024) etwa, dass Sorgetitigkeiten an den Rand der
Schule verlagert, an anderes padagogisches Personal delegiert und den
padagogischen Vermittlungspraktiken von Lehrer:innen untergeordnet
wirden. Anstatt dichotom Leistung und Sorge einander entgegenzuset-
zen, pladiert sie fir ein komplementires Verhaltnis der Begriffe (Dietrich
2020). In einer historischen Rekonstruktion von Leistungsverstandnis-
sen zeigt sie den Bedeutungswandel von Leistung als einem »Tun fiir an-
dere« hin zu einem modernen Verstiandnis von Leistung als »besser Tun
als andere« (ebd.: 78) auf und arbeitet so heraus, dass auch Leistung als
relationales Phinomen verstanden werden kann (ebd.: 79).

Eine solche Rekonzeptualisierung des Verhaltnisses von Leistung und
Sorge bahnt den Weg, schulische Sorgeverhiltnisse einerseits in der Spe-
zifik des Feldes der Schule zu situieren und sich andererseits in der Ana-
lyse von den Theorieangeboten des Sorgediskurses inspirieren zu lassen
(Dietrich 2024: 78).

In den Uberlegungen von Dietrich deutet sich also die Moglichkeit an,
die Beziehung von Leistung und Sorge als relationales Spannungsver-
hiltnis zu verstehen, nicht als eines, in dem die eine Seite die andere aus-
schlieflt oder die eine (Sorge) der anderen (Leistung) blof§ subsummiert
und dienstbar gemacht wiirde. Zugleich ldsst sich die Analyse von der
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Peripherie additiver Sorgetitigkeiten in das Kerngeschehen von Schule,
d.h. dann auch in die pidagogischen Beziehungen zwischen Lehrer:in-
nen und Schiler:innen verschieben. Vermittlung und Sorge als komple-
mentire Foki professionellen schulpidagogischen Handelns kénnen so
zusammengedacht werden (Idel/Schiitz 2018).

2. Der Schulversuch Primus

Der nordrhein-westfilische Schulversuch Primus verbindet an funf
Standorten die Primar- und Sekundarstufe zu inklusiven ganztigigen
Schulen von Klasse 1-10. Sie ermoglichen als Langformschule eine all-
gemeinbildende Pflichtschulzeit ohne dufleren Ubergang. Die Schulen
unterrichten in jahrgangsgemischten Lerngruppen und sind dem An-
spruch verpflichtet, in unterschiedlichen Konzepten eine individualisie-
rende Lernkultur ohne Leistungsbewertung bis einschliefSlich Klasse 8
zu gestalten. Lehrkrifte beider Schulstufen arbeiten eng zusammen und
praktizieren auch gemeinsam stufeniibergreifenden Unterricht. Die fiinf
Primus-Schulen gehoren somit zum Typus reformorientierter Schulen.
Thre Besonderheit kann vor allem darin gesehen werden, dass in ihnen
Elemente der dufleren und inneren Schulreform miteinander verbun-
den werden. Diese Situation des Umgangs mit dufSeren schulstrukturel-
len (Schulstufenintegration, Inklusion, Ganztag) und inneren lernkultu-
rellen Reformen (jahrgangsubergreifendes Lernen, ficherverbindendes
Projektlernen, alternative Leistungsriickmeldung und Lernberatung) in
komplexen Schulentwicklungsprozessen (parallele Entwicklungsarbeit
in verschiedenen Bereichen, im Aufwuchs neue Erfahrungen sammeln,
Entwicklungserfahrungen reflektieren etc.) ist spezifisch fur Reformschu-
len bzw. Schulversuche wie Primus. Die Auswirkungen von solchen Ver-
dnderungen in der Grammatik des Schulehaltens (Tyack/Tobin 1994)
zeichnen sich in solchen Schulen besonders eindriicklich ab und wer-
fen die Frage auf, welche Bedeutung sie — wie in diesem Beitrag im Mit-
telpunkt — fiir die Lernerfahrungen von Schiiler:innen haben. Wie viele
Reformschulen orientieren sich die Primus-Schulen an einer Individua-
lisierung ihrer Lernkultur. Die Schiiler:innen arbeiten in Lernbtiros und
-ateliers in einem nicht geringen zeitlichen Umfang an individualisierten
Aufgaben. Sie planen, dokumentieren und reflektieren ihre individuel-
len Lernprozesse mit Lern-Tage- bzw. Logbiichern und werden von ih-
ren Lehrer:innen in Lernberatungsgesprachen begleitet. Programmatisch
und konzeptionell steht — neben der Orientierung am Lernen in der Ge-
meinschaft — also die Unterstiitzung individueller Lernfortschritte durch
individualisierende Lernangebote im Fokus.
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3.>A situation of belonging«:
Perspektivierungen des Care-Begriffs
mit der politischen Theorie von Brian Massumi

Vor dem Hintergrund der programmatischen und praktischen Orientie-
rung der Primus-Schulen am Prinzip der Individualisierung ist es bemer-
kenswert, dass die Schiiler:innen eine besondere Verbundenheit mit ihren
Mitschiiler:innen und ihren Lehrer:innen als konstitutiv fiir ihre Erfah-
rung in und mit dem Schulversuch erachten. Im Verlauf unserer mehr-
jahrigen analytischen Arbeit haben wir das Sprechen der Schiiler:innen
zunehmend als Ausdruck einer Affiziertheit mit dem Schulversuch ge-
deutet und diese Deutung mit Brian Massumis politischer Theorie des
Affekts (Massumi 201 5) fundiert.

Wenn auch das sich vom Politischen herleitende und in einer Prozess-
philosophie verankerte Sorgeverstindnis Massumis im Vergleich zu den
im erziehungswissenschaftlichen Sorgediskurs rezipierten Theorien wei-
ter gefasst ist, ermoglicht es die Relationalitit des Sorgeverhaltnisses zu
akzentuieren. Denn Massumis Care-Begriff ist nicht nur konsequent re-
lational angelegt, sondern setzt in einem sorgetheoretischen Sinne das
Mit- und Aufeinanderbezogensein zentral. Caring ist fir ihn ein »caring
for belonging« (ebd.: 43): »...care is the way in which relational unities
eventfully emerge that recursively give the diversity of contributing ele-
ments a concern for each other that they don’t have in themselves« (ebd.:
198). Wihrend Massumi somit von einer Diversitit unterschiedlicher In-
dividuen ausgeht, gilt sein Interesse dem Entstehen eines tiber die indivi-
duellen Interessen hinausgehenden gemeinsamen Anliegens. So gedacht,
wird Care als eine Dynamik verstanden, die eine Uiber Einzelinteressen
uberschreitende, transindividuelle Orientierung erzeugt. Um die Dyna-
mik eines Caring for Belonging konzeptuell zu kliren, grenzt Massumi
sie von individuellen Interessen und einer Instrumentalisierung dieser
Interessen dezidiert ab. Vielmehr geht er davon aus, dass dann von Sor-
ge (Care) gesprochen werden kann, wenn sich die beteiligten Individu-
en der Hervorbringung bzw. Entstehung eines gemeinsam geteilten, kol-
lektiven Belanges bzw. Anliegens (»concern«) verpflichtet fuhlen: »Care
has to do with the co-composition of potentials towards the emergence
of an extra-being of the individuals involved — a more than-individual
expression of their coming together to shape a relational milieu that be-
longs to them collectively« (ebd.: 199 f). Unseres Erachtens ist diese Vor-
stellung mit dem Vorschlag von Dietrich sehr kompatibel, Leistung und
Sorge in einem umfassenden Verstdndnis von anthropologischen Bediirf-
nissen nach gemeinsamem Tun zu fundieren, »dem gleichzeitigen Um-
greifen und Umgriffensein von, Bilden und Gebildetsein durch den An-
deren« (Dietrich 2020: 79).
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Die Erfahrung einer so verstandenen kollektiven Sorge eroffnet wiede-
rum die Moglichkeit fiir jedes individuelle Mitglied, von dem kollektiven
Begehren derart affiziert zu sein, dass es sich selbst als verandert erfihrt:
»Through their encounter with the group, something else might occur
to them. Who they are as individuals might be modulated by emergent
field potentials« (ebd.). In schultheoretischer Hinsicht ist dies bemer-
kenswert, insofern es mit dem Care-Begriff von Massumi moglich wird,
die Schule als einen kollektiven Erfahrungsraum zu denken und dabei
zu fragen, wie die hierarchische, machtvolle Beziehung von Lehrer:in-
nen und Schiiler:innen neue Formen annehmen kann. Wahrend wir Mas-
sumis Care-Begriff als einen Ausgangspunkt erachten, um das Sprechen
der Schiler:innen uber ihre Erfahrungen im Schulversuch Primus jen-
seits der traditionellen Lehrer:innen-Schuler:innen-Beziehung verstehen
zu konnen, spezifizieren wir im Anschluss, wie sich die Erfahrungen der
Schiiler:innen des Schulversuchs als Sorgebeziehungen verstehen lassen.

4. Empirische Befunde

Die wissenschaftliche Begleitung, die iiber die letzten zehn Jahre (2014—
2024) am Schulversuch teilgenommen hat, ist vornehmlich qualitativ
und prozessanalytisch angelegt (Huf/Idel 2024). Sie gewinnt ihre Daten
aus Interviews mit allen Akteur:innen im schulischen Feld, insbesondere
mit den Schiiler:innen, deren Bildungsbiografien und Lernerfahrungen in
langsschnittlichen Interviews erhoben werden (Dogmus/Huf/Idel 2022).
Zusitzlich finden — zum Teil auch schulubergreifende — Gruppeninter-
views statt, wenn einmal im Jahr die Schulen mit allen Akteur:innen-
gruppen den sog. Primus-Tag veranstalten, zu dem sich der Schulversuch
in Prasenz versammelt. Dabei arbeiten wir mit einer von Kathy Char-
maz (2014) inspirierten Version der Grounded Theory und fokussieren
dabei insbesondere auf die Verfahren des Kodierens, um einen analyti-
schen Zugang zu den Interviews zu erhalten. Kathy Charmaz Verstind-
nis einer rekonstruktiven Analyse macht es dabei insbesondere moglich,
unsere eigene Verwobenheit als wissenschaftlichen Begleitforschung in
den Schulversuch zu reflektieren (Huf/Idel 2024).

Eines unserer zentralen Ergebnisse ist die Relevanz, die die von uns
interviewten Schiiler:innen ihrer Beziehung zu Lehrer:innen zuspre-
chen. Diese ist zunidchst naheliegend, insofern fortgesetzte Beziehungen
zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen konstitutiver Bestandteil des
Schulversuchs sind. Denn im intendierten Gegensatz zu Grundschulleh-
rer:innen, deren Beziehungen zu ihren Schiiler:innen mit dem Abschluss
des vierten Schuljahres enden, und auch im Gegensatz zu Sekundarstu-
fenlehrer:innen, die erst mit dem funften Schuljahr eine fachlich akzen-
tuierte Beziehung zu ihren Schiiler:innen aufbauen, bleiben Lehrer:innen
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von Primus-Schulen iiber zehn Jahre fiir ihre Schiiler:innen verantwort-
lich. Auch wenn sie sie nicht mehr unmittelbar unterrichten, wird mit
dem Schulversuch im Sinne ein Ethos proklamiert und praktiziert, dass
die Kollegien eine gemeinsam geteilte Verantwortung fur die Schiiler:in-
nen tibernehmen.

4.1 Die Affiziertheit der Schiiler:innen von der Sorge der Lehrer:innen

In den Interviews wird die Beziehung zu den Lehrer:innen als eine au-
[ergewdhnliche Beziehung beschrieben, deren Spezifik oftmals tiber eine
Abgrenzung zu >typischen«< Lehrer:innen hergestellt wird. Sami beispiels-
weise argumentiert:

»Und dass die Lehrer nicht immer so typisch angesehen werden, son-
dern halt auch als safe-place, so zu sagen, wo man wirklich, den Pro-
bleme sagen kann, oder nach Hilfe fragen kann. Und, sein eigenes Weg
suchen kann.«

Sami fiihrt hier Primus-Lehrer:innen als besondere Lehrer:innen ein, die
man mit der iiblichen stereotypen Adressierung von Lehrer:innen ver-
kennen wurde. Die auch in anderen Interviews vorgenommene Kon-
trastierung mit vermeintlich >typischen< Lehrer:innen, ist bei einigen
Schiiler:innen erfahrungsbasiert, weil sie vor der Primus-Schule eine Re-
gelschule besucht haben oder aber, weil sie im Ubergang nach der Klas-
se 1o Erfahrungen auf anderen Schulen erworben haben. Der Vergleich
mit >normalen< Lehrer:innen wird jedoch derart haufig angestellt, dass
wir ihn als eine grundsitzliche rhetorische Figur erachten, um die Beson-
derheit der Primus-Lehrer:innen zu akzentuieren.

In Samis Rede von dem »safe-place« kommt ein auch in anderen Daten
des Samples auffalliger Befund markant zum Ausdruck: Die interview-
ten Schiiler:innen greifen fiir ihre Erzahlungen vielfach auf Metaphern
zuriick, mit denen sie intensive Erfahrungen sprachlich veranschauli-
chen. Metaphern - so unsere Annahme — bahnen durch ein verbildlichtes
Sprechen einen Weg zu Affekten, denen sie einen rhetorisch verdichteten
Ausdruck verleihen. Die im Ausschnitt verwendete Metapher des »safe-
place« deuten wir als Hinweis auf Erfahrungen des Geborgenseins und
der Zuverlassigkeit in der Beziehung zu den Lehrer:innen. Dementspre-
chend lieSe sich argumentieren, dass Massumis Rede von der Hervor-
bringung eines Uberschusses von Sami als das Entstehen eines gemeinsa-
men Ortes erfahren wird, der Sicherheit und Schutz gewahrt.

Innerhalb dieses Ortes ist dann jedoch — so erortert Sami die konkre-
te Beziehungsqualitit — eine klassische generationale Ordnung fiir die
Beziehungen konstitutiv. Mit den Praktiken >Probleme sagen< und >nach
Hilfe fragen« werden zunichst Dimensionen einer sorgenden Beziehung
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beschrieben, die mit einer fur Hilfesituationen grundlegenden Asymme-
trie einhergehen. Es sind die Lehrer:innen, mit denen die Schiiler:innen
Probleme teilen und von denen sie Hilfe erfahren. Gleichzeitig jedoch
erfihrt Sami die situativ moglich werdende Sorge ihrer Lehrer:innen als
grundsitzlich gerichtet auf die Selbstindigkeit der Schiiler:innen, das
Suchen ihres Weges. So gedacht, ist der Safe-Place doppelt konturiert:
Die in der Gegenwart erfahrbare Sorge ist auf zukiinftige Selbstandig-
keit gerichtet. Damit bleibt die Schule ein Ort der Vorbereitung auf die
Zukunft, die Art und Weise der Vorbereitung findet jedoch in Vertrau-
ensverhaltnissen statt, die das sich-Einlassen auf eine ungewisse Zukunft
unterstiitzen.
Einen anderen Akzent setzt Tim, wenn er uns erzihlt:

»...wir haben glaube ich ein ganz anderes Verhiltnis zu unseren Leh-
rern als an normalen Schulen, und, ehm, das macht Primus auch so nen
bisschen aus, dass man nicht nur an sich selbst denkt, sondern gemein-
sam etwas erreichen mochte. «

Genau wie Sami nutzt Tim die Strategie des Vergleichs mit Lehrer:innen
an »normalen« Schulen, um von der Beziehung der Lehrer:innen und
Schiiler:innen in der Primus-Schule zu sprechen. Doch er akzentuiert
die Besonderheit der Primus-Schule etwas anders. Denn wihrend Sami
von der Suche einer jeden Schiilerin bzw. eines jeden Schiilers nach ih-
rem bzw. seinem Weg spricht, formuliert Tim es als eine kollektive Ori-
entierung der Akteur:innen der Primus-Schule, etwas gemeinsam zu er-
reichen. Konsequenter als Sami stellt Tim damit individuelle Interessen
hinter ein kollektives Anliegen zuriick. Mit Massumi ldsst sich Tims Er-
fahrung, gemeinsam etwas erreichen zu wollen, als Ausdruck einer mehr-
als-individuellen Orientierung verstehen, in der die Beziehung von Leh-
rer:innen und Schiiler:innen mit Bezugnahme auf ein gemeinsames Ziel
eine neue Dynamik annimmt.

Wenn wir Massumis politische Theorie an dieser Stelle in erziehungs-
wissenschaftlicher Perspektive akzentuieren, ldsst sich zunachst festhal-
ten, dass fiir die von uns interviewten Schiiler:innen die Erfahrung eines
»Tuns mit anderen« konstitutiv ist. Wahrend sie von einer grundsitz-
lich anderen Beziehung zwischen Schiiler:innen und Lehrer:innen spre-
chen, wird diese Beziehung nicht als eine individuelle, personliche Be-
ziehung beschrieben, sondern vielmehr als Kollektiv. Mit der Erfahrung
einer kollektiven Orientierung scheint das »Besser tun als andere«, von
dem Dietrich spricht (2020: 78), relativiert, wenn nicht sogar aufgeho-
ben. Auch das fiir die Beziehung von Lehrer:innen und Schiiler:innen
konstitutive Machtverhaltnis und die darin angesiedelte Abhiangigkeit
werden zumindest nicht thematisiert. Liest man diese beiden Befun-
de zusammen, konnte man fragen, ob Sorge in Schule vor allem dann
fiir Schiller:innen erfahrbar wird, wenn sie als ein von allen geteiltes,
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uberindividuelles und wechselseitiges >Caring for Belonging« praktiziert
wird. Daran schliefit sich als weitere Frage an, inwiefern die von Leh-
rer:innen und Schiler:innen geteilte Erfahrung, Teil eines Schulversuchs
zu sein — als kollektiver Belang (concern) im Nihe-Distanz-Verhiltnis
—, neue Dynamiken ermdéglicht. Dieses Gedankenexperiment fithren wir
im Folgenden weiter.

4.2 Die Affiziertheit von Lebrer:innen und Schiiler:innen
mit dem Erfolg der Primus-Schule

Wihrend in den bisher rekonstruierten Erfahrungen der Schiler:innen
die Sorge der Lehrkrifte um die Schiiler:innen zum Ausdruck gelangt,
finden wir in unserem Material auch Aussagen, in denen sich umgekehrt
die Schiiler:innen selbst in die Verantwortung fiir das Gelingen des Schul-
versuchs stellen. Sie betonen ihre Involviertheit in eine Sorge um das Ge-
lingen des Schulversuchs. Dabei konstruieren sie eine Verantwortungsge-
meinschaft, an der sie aktiv partizipieren. Ein zentraler Bezugspunkt fiir
die Sorge um das Gelingen des Schulversuchs ist die besondere Verant-
wortung beim Ubergang nach Klasse 1o und damit die Frage nach den
von den Schiller:innen wahrgenommenen Anschluss- und Zukunftsper-
spektiven. Die von uns interviewten Schiiler:innen des ersten Abschluss-
jahrgangs antizipieren ihre besondere Verantwortung fiir die Bewahrung
des Schulversuchs. Dabei wird der eigene Schulerfolg als Ausdruck der
Moglichkeit des potentiellen Schulerfolgs aller Primus-Schiiler:innen er-
achtet, der fiir die interviewten Schiiler:innen mit Zukunftsoffenheit und
Zukunftsgewissheit gleichermafSen einhergeht. Dies mochten wir im Fol-
genden an Interviewausschnitten von Mona rekonstruieren:

»Weil ich jetzt auch ich glaube, das ist auch noch mal grofer fiir die Leh-
rer oder auch fiir uns, dass wir der erste Jahrgang [sind]. Wir wollen na-
tirlich auch gut sein, damit Primus-Schiiler ein besseres Bild hat. Ja, na-
tiirlich wollen wir dann alle einen guten Abschluss. Also bei uns glaube
ich so und ich glaube, dass auch noch was anderes, weil wir die ersten
sind, die halt hier von der Schule gehen, sage ich mal.«

In ahnlicher Weise wie Tim spricht Mona von einer kollektiven Orien-
tierung, die fur das Handeln von Lehrer:innen und Schiler:innen kon-
stitutiv ist. In ihrer Erzihlung manifestiert sich diese kollektive Orien-
tierung in dem Ziel eines guten Abschlusses, der jedoch nicht nur fiir die
einzelnen Schiiler:innen relevant ist, sondern fiir den Schulversuch ins-
gesamt. Monas Rede von etwas, das sowohl fir die Lehrer:innen wie
auch fir die Schiiler:innen »grofSer« ist, ist anschlussfihig an Massumis
Beschreibung einer »emergence of an extra-being of the individuals in-
volved« (2015: 199). Das »wir«, von dem Mona spricht, bezieht sich
auf die Schiiler:innen des ersten Jahrganges, der die Primus-Schule von
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der ersten bis zur zehnten Klasse besucht hat und im September 2024
nach zehn Schuljahren die Primus-Schule verlassen wird. Die kollekti-
ve Orientierung der Schiiler:innen dieses Jahrgangs, ihre Schule als eine
sgute Schule« zu reprisentieren, ist in Monas Sprechen untrennbar mit
dem Bestreben verbunden, einen guten Abschluss zu erreichen: Der ei-
gene Erfolg als Schiilerin verbiirgt den Erfolg der Schule, genau wie die
Schule den Erfolg ihrer Schiiler:innen ermdéglicht. Dabei klingt in Mo-
nas Sprechen eine Generalisierung der Moglichkeit eines erfolgreichen
Schulversuchs fiir alle Schiiler:innen an. Als Vertreterin des ersten Jahr-
gangs, der die Primus-Schule verlisst, scheint Mona affiziert von der fiir
den Schulversuch so konstitutiven padagogischen Idee und normativen
Erwartung, dass Schule nicht nur bestimmten, sondern allen Schiiler:in-
nen einen guten Schulerfolg ermoglichen soll.

4.3 Die Affiziertheit mit der Sorge um die Zukunft

Massumi denkt Sorge im Einklang mit dem einleitend angerissenen Sor-
gediskurs in der Dimension der Zeitlichkeit als Entwurf einer offenen
Zukunft, und insofern impliziert sie Risiken: Die Veranderungen, die mit
der Offenheit fir die Intensitit von Erfahrungen einhergehen, bzw. das
»becoming-other« geht mit Unsicherheiten und Unplanbarkeiten ein-
her. Mit dem Fokus, den wir in der dritten Phase der wissenschaftlichen
Begleitforschung auf den Ubergang von der Primus-Schule in weiterfiih-
rende Schulen oder eine berufliche Ausbildung gelegt haben, waren auch
die Thematisierungen einer unsicher werdenden Zukunft fiir uns von In-
teresse. Dieses Interesse galt insbesondere der Frage, wie die Schiiler:in-
nen vor dem Hintergrund der Zuverlissigkeit und Kontinuitat des Be-
suchs der Primus-Schule iiber zehn Jahre hinweg den Ubergang in eine
weiterfithrende Schule bzw. in eine berufliche Ausbildung antizipieren
und erleben. Es galt aber auch der Frage, wie die Zukunftspline der Pri-
mus-Schiiler:innen mit Uberlegungen zu der zunehmend prekirer wer-
denden Zukunft des Planeten Erde und des gesellschaftlichen Lebens auf
der Erde einhergehen.

In einem Gruppeninterview mit Acht-, Neunt- und Zehntklassler:in-
nen von drei unterschiedlichen Primus-Schulen haben wir dieses Er-
kenntnisinteresse so gerahmt, dass wir unsere grundsitzliche Frage nach
den Zukunftsperspektiven der Schiiler:innen mit zwei Zitaten von Gre-
ta Thunberg bezuglich der Kindern und Jugendlichen gestohlenen Zu-
kunft gedffnet haben fiir einen iiber den bevorstehenden Ubergang von
der Primus-Schule hinausgehenden Blick auf die Zukunft.

Gleichzeitig haben wir ausdriicklich darauf hingewiesen, dass ein
Bezug auf die Zitate lediglich eine Moglichkeit sei und wir an allen
Uberlegungen der Schiiler:innen zu ihrer Zukunft interessiert seien.
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Interessanterweise — und zu unserem Erstaunen — begegneten die Schi-
ler:innen unserem Interesse an der Thematisierung der Ungewissheit von
Zukunft mit dezidierten Hinweisen auf eine sicher planbare Zukunft.
Finja beispielsweise argumentiert:

»...wir wurden wirklich vorbereitet, wir/es kiimmert sich auch jemand
um uns, also dass alle versorgt sind, dass jeder auch nach der Zehn sei-
nen Weg findet und das ist, ehm, wichtig vor allen Dingen und auch der
richtige Weg Schiilern da wirklich da die Unterstiitzung fiir zu geben.«

Die Sorge der Lehrer:innen fur die Zukunft der Schuler:innen kommt in
dieser Sequenz als ein >Versorgt«Sein zum Ausdruck, das als eine uni-
verselle Orientierung im Sinne eines Versorgtseins aller Schiiler:innen er-
fahren wird. Das Versorgtsein wird dabei doppelt gerahmt, zum einen
als eine Vorbereitung, zum anderen als ein Kiimmern, wobei der Zusam-
menhang zwischen Vorbereitetsein und Kiimmern eher implizit bleibt.
Mit Massumi liest sich das Sprechen uiber die Vorbereitung als Antizi-
pation, dass mit dem Ubergang von der Primus-Schule etwas Neues, ein
»becoming-other« bevorsteht. Doch fiir die Schiiler:innen ist zentral,
dass der Ubergang in seinen potentiellen Risiken abgemildert wird. Das
Kimmern erscheint nicht nur als ein Ebnen des Weges in den neuen Le-
bensabschnitt, sondern es gibt in der Vorstellung der Schiiler:innen auch
einen sicheren Weg. Die von den Lehrer:innen erfahrene Unterstiitzung
impliziert somit eine Normierung, die von den Schiiler:innen als Mini-
mierung der mit dem Ubergang verbundenen Unsicherheiten und Risi-
ken erfahren wird. Auch in diesem Zitat zeigt sich das eingangs rekon-
struierte Bild eines Lehrer:innenkollektivs, das sich darum kiimmert,
dass wirklich alle versorgt sind.

Wihrend in dieser Erzidhlung niemand nicht versorgt wird, kommt in
anderen Auflerungen die Moglichkeit zum Ausdruck auf, dass die Zukunft
nicht wie optimistisch geplant und erwartet verlaufen konnte: »wenn man
die Zukunft in der Hand hat, und das nicht gut funktioniert, ne Hand
trotzdem immer unten ist und dich da auch raustrigt.« In der Interview-
situation unterstiitzt die Schiilerin das Gesagte performativ durch eine
Geste, indem sie zunichst eine Hand ausstreckt und unter diese Hand
ihre andere Hand legt. Wihrend sich die Schiilerin als Subjekt ihrer Zu-
kunft wahrnimmt — sie hat die Zukunft in ihrer Hand —, bleibt die Erfah-
rung eines Abgesichertseins zentral. Sie kommt zum Ausdruck in Meta-
phern der Bereitung des Weges in einer Sicherheit spendenden Schule unter
stets ansprechbaren Lehrer:innen, in Wahrnehmungen und Empfindungen
des Getragenwerdens und der Sicherheit vor einem potentiellen Scheitern.

Als die Interviewerin auf diese Sicherheit Bezug nimmt, indem sie
dann doch noch einmal auf die von Greta Thunberg zum Ausdruck ge-
brachte Zukunftsunsicherheit verweist, entsteht folgendes Gesprich:
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I: »Ehm, die Zukunft von der ihr sprecht, ist das die gleiche Zukunft
von der die Greta Thunberg spricht?«

Leon: »Nein //Nein (Einschub S)/, nee, das/da/ weil iiber was die spricht
ist das/das hat was mit dem Klima und so nen/also die redet iiber den
Zukunft von (.) den Erde! Und wir reden tiber unsere eigene Zukunft.«

Das >wir¢, das Leon in der Interviewsituation fiir seine Antwort geltend
macht, blieb im Gesprich von den anderen Teilnehmer:innen am Grup-
peninterview unwidersprochen. Der nichste Redebeitrag kntipfte the-
matisch an die Bedeutsamkeit der Unterstiitzung von Lehrer:innen und
Eltern an. Was uns an Leons unwidersprochener Aussage irritiert, ist die
klare Trennung, die er zwischen einer Zukunft des Planeten und der indi-
viduellen Zukunft vornimmt — ganz so, als ob das eine ohne das Andere
moglich sei. Auch die anderen Teilnehmer:innen am Gruppeninterview
bleiben durchgingig bei der Thematisierung ihrer personlichen Zukunft,
fuir die sie die erfahrene Sorge der Lehrer:innen in unterschiedlichen Fa-
cetten als zentral ausweisen. Das eigene Leben erscheint so einerseits eng
verbunden mit dem Schulversuch und dessen Lehrer:innenkollektiv, an-
dererseits abgespalten vom planetarischen Gesamtzusammenhang. Das,
womit sich die Schiiler:innen selbst in Beziehung setzen, bleibt auf die
Institution der Primus-Schule und die von der Primus-Schule ermoglichte
Bildungsbiografie beschrankt. Damit bleibt die Sorge, von der die Schu-
ler:innen sprechen, auf eine Sorge zwischen Menschen verengt.

5. Fazit:
Spannungsmomente schulischer Sorgebeziehungen

In diesem Aufsatz haben wir versucht, die Erfahrungen von Schiiler:innen
in einem Schulversuch als solche des Umsorgtwerdens zu rekonstruieren.
Es ging uns damit auch darum, einen Beitrag zur Forschung tiber das Ver-
haltnis von Schule und Sorge zu leisten und zu zeigen, wie Sorge als eine
»grundlegende Dimension von Bildung, Erziehung und Unterricht« (Diet-
rich 2024: 74) in den Fokus geriickt werden kann. Die Dynamik pada-
gogischer Sorgebeziehungen sollte — so unser Vorschlag im Anschluss an
Dietrich (2024) — starker zum Gegenstand einer Schulforschung werden,
die Anregungen aus dem erziehungswissenschaftlichen Sorgediskurs auf-
nimmt. Auf diese Weise wiirden Sorgepraktiken nicht nur an der Periphe-
rie von Schule lokalisiert und analysiert, sondern in ihrem Zentrum. Da-
mit wiirden auch diskursive Abblendungen und kategoriale Aufspaltungen
zwischen Sorge und Leistung, Erziehung und Bildung etc. in der Schulpi-
dagogik irritiert bzw. in Frage gestellt (Dietrich 20205 2024).

Mit Bezug auf Massumis politische Theorie der Affekte (Massumi
2015) haben wir an den Interviews die zwischen den Lehrkriften und
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ihren Schiiler:innen bestehende Affiziertheit herausgestellt, d.h. die be-
sondere wechselseitige Betroffenheit voneinander und Verwiesenheit
aufeinander. Care haben wir entsprechend im Anschluss an Massumi
als eine Dynamik verstanden, die iiber individuelle Interessen hinaus-
und aus der praktischen Realisierung eines gemeinsamen geteilten Anlie-
gens hervorgeht. Im Rahmen einer theoretischen Beobachtung des Pida-
gogischen (vgl. die Beitrage zum Themenschwerpunkt in ZQF 2/20171;
Neumann 2010) betrachtet, wird in den Einlassungen der Schiiler:in-
nen deutlich, dass aus ihrer Perspektive eine so verstandene Sorge eine
konstitutive Dimension von padagogischen Verantwortungsbeziehungen
ist. Die Affiziertheit entsteht in padagogischen Sorgebeziehungen, deren
Zentrum das gemeinsame Anliegen des Schulversuchs bzw. genauer: sei-
nes Gelingens ist.

Die Schiiler:innen zeichnen in ihren Erfahrungsrekapitulationen das
Bild eines Lehrer:innen-Kollektivs, von dem sie in besonderer Weise um-
sorgt werden. Dies lasst sich auch als Antwortreaktion und Autorisie-
rung der Sorgegebenden durch die Sorgeempfangenden lesen. Es ist die-
se besondere Qualitat einer tiber individuelle Interessen hinausgehenden
und zusammenschliefenden Verbindung zwischen den Beteiligten, die
zugleich Ursache und Folge ihrer Sorge um einander und um sich ist.
Dabei haben wir auch die Wechselseitigkeit dieser Zusammengehorig-
keit und Verpflichtung zu zeigen versucht, namlich dass und wie sich die
Schiiler:innen fiir den Erfolg des Schulversuchs mitverantwortlich sehen,
insofern sie in Aussicht stellen, diesen auch durch ihren eigenen Schul-
erfolg in der Zukunft zu verbiirgen.

In der Analyse der ausgewdhlten Interviewpassagen wurde deut-
lich, dass die Schiiler:innen aus dieser erfahrenen Einbeziehung, Ver-
antwortung und Verlasslichkeit des Lehrer:innen-Kollektivs auch eine
Zukunftsperspektive ableiten, in der sie mit Zukunftsgewissheit in die
Bildungsbiografie nach Primus vorausschauen und entstehende Unge-
wissheiten nicht zur Sprache bringen. Massumis Affekttheorie kann vor
dem Hintergrund dieser Ergebnisse einerseits dafur sensibilisieren, dass
die von uns interviewten Primus-Schiiler:innen zwar auf ihren individu-
ellen Schulerfolg bedacht sind, diesen aber in einen Zusammenhang mit
dem Erfolg ihrer Mitschiiler:innen, ihrer Lehrer:innen und dem Schul-
versuch stellen. Andererseits jedoch wird deutlich, dass sie klare Grenzen
ziehen. Die von den Schiiler:innen entworfene Sorge bleibt auf die Sor-
ge unter Menschen beschriankt und in ihrem Bezug auf die Zukunft als
Selbstsorge im eigenen Selbst befangen. Ein Jenseits der Sorge der Men-
schen fiir sich und andere, also ein erweitertes, relationales Konzept von
Sorge um den Planeten kommt — zumindest in dem Gruppeninterview
- nicht in den Blick.
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Care, Geschlecht und Inklusion

Ethnographische Perspektiven
auf Schiiler:innenpraktiken
im Kontext Inklusiver Bildung

1. Feldeinstieg — »Die paar Zugpferde braucht man«

Es ist Anfang Mai 2018, ich habe gerade eine meiner ersten teilnehmen-
den Beobachtungen in einer Neuen Mittelschule in Wien hinter mich
gebracht. Gemeinsam mit der sogenannten >Integrationslehrerin« einer
achten Schulstufe stehe ich nach dem Liuten der Schulglocke im Klas-
senraum, wir plaudern ein wenig tiber die Schule, die Klassengemein-
schaft, die Schiiler:innen. Sie erzihlt von Simon®, einem »schwachen«
Schiiler, der nach dem aufSerordentlichen Sonderschullehrplan unter-
richtet wiirde. Als ein neuer Schiiler, Marc, in die Klasse kam, hitte die-
ser Simon sogleich als sein »Opfer« auserkoren und auf ihn »hinge-
hackt«. Sie deutet das nicht nur als Angriff auf Simon, sondern auch auf
die sonst harmonische, soziale Klassengemeinschaft. Mobbing habe hier
keinen Platz. Gemeinsam mit einer weiteren Padagogin hitte sie lange
uberlegt, was sie denn nun diesbezuiglich machen sollen. Thre Losung,
berichtet Frau Kerstinger stolz, wire es gewesen, die Schiilerinnen Suzi
und Maria »darauf anzusetzen, Simon in Schutz zu nehmen und Marc
seine Grenzen aufzuzeigen«. Suzi hitte sich gleich fiir Simon eingesetzt,
sich von da an um ihn gekiimmert und darin auch »ihre Rolle« gefun-
den. »Die paar Zugpferde braucht man«, schliefit sie ihre Erzihlung.
(Memo FP, 07.05.2018)

Der Ausschnitt aus meinem Forschungstagebuch stand am Anfang eines
Projekts zu Inklusiver Bildung, Raum und Differenz (vgl. Buchner/Petrik
2022). Die Szene verweist auf einen Umstand, der im Laufe der Unter-
suchung interessensleitend werden sollte. So scheinen Schiler:innen ge-
zielt von Padagog:innen eingesetzt zu werden, um die soziale Dimensi-
on des inklusiven Schulbetriebs zu erhalten. In dem zitierten Fallbeispiel
ist diese Zuschreibung geschlechtlich aufgeladen: Zwei Madchen fun-
gieren als » Zugpferde« der Inklusion, die mit der (Fir-)Sorge um einen
Jungen mit >Sonderpadagogischem Forderbedarf< (SPF) beauftragt wer-
den. Von dieser Anweisung wiirden letztlich alle Beteiligten profitieren,

1 Alle Namen von Personen und Institutionen sind mit Pseudonymen verse-
hen, um keine Riickschliisse auf die Studienteilnehmer:innen zu erlauben.
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da auch die zwei Schiilerinnen, so die Konstruktion der Lehrerin, in der
Rolle der >Kiimmernden« einen Platz im Geflige gefunden hitten. Von
dieser und dhnlichen Beobachtungen ausgehend stellte sich mir die Fra-
ge: Wer kiimmert und sorgt sich wie um wen im inklusiven Klassenzim-
mer? Welche Positionierungen und Zuschreibungen werden dabei auf-
gerufen? Welche Rolle spielen Konstruktionen von Geschlecht und (Un-)
Fihigkeit im Kontext inklusiver Beschulung? Diese Fragen scheinen bis-
her weder in den vielseitigen Debatten zu Care, Sorge und Fiirsorge in
der Geschlechterforschung noch in dem Diskurs um Inklusive Bildung
ausreichend berticksichtigt worden zu sein.

Der Artikel setzt sich daher zum Ziel, einen empirisch geleiteten Bei-
trag zu der Debatte um das Verhiltnis von Care, Geschlechterordnung
und Inklusiver Bildung zu leisten. Daftir wird in einem ersten Schritt eine
Verortung in der vielseitigen Forschungslandschaft zu Care und Inklusi-
ver Bildung vorgenommen. AnschlieSend wird knapp in die machtkriti-
schen Perspektiven der Arbeit eingefiihrt, die sich unter dem Etikett der
Praxistheorien zusammenfassen lassen, und werden in diesem Zuge die
bedienten Konzeptionen von Geschlecht und Fihigkeit skizziert. Darauf
folgt eine Darstellung der Ethnographie als methodischer Zugang zu Care-
Praktiken. In den Fokus riickt schliefSlich die Analyse der Perspektiven von
Schiiler:innen. Auf Basis empirischer Rekonstruktionen wird abschliefSend
diskutiert, welche Bedeutung Care-Praktiken zwischen Schiiler:innen in
der Inklusiven Bildung zukommt und inwiefern die soziale Infrastruktur
von Care Positionierungen und Hierarchisierungen innerhalb der Ord-
nung der Schulklasse reproduziert — oder auch transformiert.

2. Forschungslandschaft — Care und Inklusive Bildung

Theorien und Praktiken der (Fir-)Sorge sind in den letzten dreifSig Jah-
ren vermehrt Gegenstand der Diskussion in zahlreichen Disziplinen ge-
worden, darunter die Philosophie, die Soziologie, die Frauen- und Ge-
schlechterforschung und — lange Zeit vorrangig im englischsprachigen
Diskurs — die Erziehungswissenschaft (vgl. Noddings 2009; 2010). Un-
ter dem Uberbegriff Care werden dabei verschiedene Aspekte von Pflege-,
Sorge- und Reproduktionsarbeit differenziert beleuchtet, theoretisiert und
politisiert. Die hier bevorzugte Rede von Care, und nicht etwa von »Sorge«
oder >Fiirsorges, erlaubt die Ankniipfung an bestimmte Diskursfelder, die
Care sowohl gesellschaftspolitisch (» Care-Debatte«) als auch im Rahmen
eines breiteren Verstandnisses von Care als »Ethos fursorglicher Praxis«
(Stockinger 2020: 17) des Zusammenlebens perspektivieren.* Bedeutsam

2 Die Abgrenzung von Care, Sorge und Fiirsorge bedarf einer ausfiihrliche-
ren Debatte (s. weitere Beitrige des Sammelbands) und lasst sich zwar
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fir die konkrete Konzeption in der vorliegenden Studie sind die Arbeiten
Joan Trontos (1993) und ihre Weiterentwicklung durch Elisabeth Con-
radi (2001). Tronto und Fisher fassen Caring als: »[...] a species activity
that includes everything that we to do maintain, continue, and repair our
sworld« so that we can live in it as well as possible« (Fisher/Tronto 1991:
40, Herv. i.0.). Care gestaltet sich demnach als Prozess und lasst sich in
vier Phasen gliedern: caring about (Anteilnahme), taking care of (Kim-
mern/Sich Annehmen), care giving (Versorgen) und care receiving (Re-
aktion auf die Versorgung) (vgl. Tronto 1993: 105 ff). Diese liefSen sich
zwar analytisch unterscheiden, seien aber in der Praxis miteinander ver-
kniipft (vgl. ebd.: 105 f). Wihrend Tronto in diesem Zusammenhang zwar
auf jene Verhiltnisse verweist, welche soziale Ungleichheiten im Kontext
von Care hervorbringen (»How Care ist Gendered, Raced, Classed«,
ebd.: 112), fokussiert sie in ihren Ausfithrungen, wie Conradi kritisch an-
merkt, die Erhaltung und Bewahrung der Welt, wie sie ist, nicht jedoch
ihre grundsitzliche Veranderung (vgl. Conradi 2001: 39). Conradis Ent-
wurf einer »Ethik der Achtsamkeit« (20071) hingegen setzt Care als Aus-
gangspunkt fiir Kritik an eben jenen Verhiltnissen. Indem sie Care als
»soziohistorisch bedingte Form gesellschaftlicher Praxis« (ebd.: 50) ver-
steht, bezieht sie sowohl den anthropologischen Aspekt der grundsatzli-
chen Bezogenheit von Menschen aufeinander als auch die gesellschaftliche
Bedeutsamkeit von Care mit ein. Die damit verbundenen Machtrelatio-
nen sowie ihre Beweglichkeit dienen als zentrale Folie der Untersuchung.

Diese Konzeptionalisierung von Care erlaubt eine komplexe Betrach-
tung des viel beforschten Phinomens Helfen zwischen Peers (vgl. Ra-
benstein/Reh/Steinwand 2012; Bennewitz/Breidenstein 2004). Helfen
kann demnach eine Spielart von Care darstellen bzw. Teil von Care-
Prozessen sein und erlangt fur heterogene Lerngruppen besondere Be-
deutung (vgl. Hackbarth 2015). In der Auseinandersetzung mit Care im
Kontext inklusiver Beschulung sind sowohl Fragen nach Sorge fur sich
selbst und andere im Sinne padagogischer Solidaritit (vgl. Prengel 2017;
1993/2019) als auch Fragen nach konkreten Care-Verhiltnissen und den
darin involvierten Akteur:innen relevant (vgl. Althans et al. 2016; Bud-
de/Blasse 2010). Bedeutsam ist dabei mitunter die Idee der Schulklasse
als Caring Community: Im Rahmen des Entwurfs einer »Padagogik der
Vielfalt« (Prengel 1993/2019) wird das »Prinzip der Firsorge« (ebd.:
XX) zum zentralen Element von Schule erklart. Die Caring Communi-
ty soll »jedem und jeder gewahren, ihren personlichen Beitrag in sozia-
len Lebenswelten zu leisten und darin anerkannt zu werden.« Studien
der letzten Jahre fokussieren in diesem Zusammenhang meist auf die

analytisch treffen, empirisch jedoch kaum halten. In den folgenden Ausfiih-
rungen wird demnach bisweilen auch auf das semantische Register von Sor-
ge zuriickgegriffen, um konkrete Praktiken zu prizisieren.

143



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

FLORA PETRIK

Padagog:innen sowie ihre Perspektiven und ihr Handeln (vgl. Lahelma et
al. 2014; Warin/Gannerud 2014; Toppe 2010). Betont wird vielfach die
Notwendigkeit einer fiirsorglichen Haltung von Lehrkriften fiir gelingen-
den Unterricht, oftmals begleitet von der Annahme, Schiiler:innen mit der
Zuschreibung >SPF« bediirfen besonderer Zuwendung und Unterstiitzung
(vgl. Flem/Moen/Gudmundsdottir 2004). Die Sondierung des Forschungs-
stands verweist auf eine Konjunktur an Arbeiten, die Care und Kontexte
von Bildung und Erziehung aufeinander beziehen, zeigt jedoch auch, dass
die Perspektiven von Schiiler:innen kaum Beachtung erfahren. Care-Prak-
tiken von Schuler:innen und ihre Bedeutung fuir Inklusive Bildung bilden
bisweilen ein Desiderat. Um dieses zu bearbeiten, wird auf eine machtkri-
tische, praxistheoretische Heuristik zuriickgegriffen, die den Blick auf das
Material sensibilisiert und im Folgenden skizziert wird.

3. Theoretische Perspektiven —
Praxis, Geschlecht und Fihigkeit

Der Fokussierung auf Care-Praktiken liegen Annahmen tiber »das Soziale«
zugrunde, die einen spezifischen Blick auf Schule und Unterricht erlauben.
In Anschluss an Reckwitz (2003) und Schatzki (2001) wird das Soziale
—anders als in klassischen Handlungstheorien — in alltdglichen Praktiken
verortet. Akteur:innen sind in diesem Sinne weder allein autonome, ratio-
nal agierende Individuen noch »mechanisch[e] Apparaturen« (ebd.), son-
dern sie positionieren sich in (vor-)strukturierten Feldern mitunter auf ei-
gensinnige Weise; sie werden in jenen Feldern als Subjekte hervorgebracht
und sind zugleich an der Hervorbringung beteiligt. Im Kontext der vor-
liegenden Studie wird der Blick auf das Zusammenspiel von Care-Prakti-
ken und anderen (schulischen) Praktiken sowie das Ineinandergreifen von
Selbst- und Fremdpositionierungen aus Schiiler:innenperspektive gelenkt.

Die Arbeit schliefst zudem an sozialkonstruktivistische Perspektiven
auf Geschlecht und Fibigkeit an, welche weder » Weiblichkeit« und
»Mannlichkeit« noch »Fihigkeit« und »Unfahigkeit« als nattirlich, son-
dern gesellschaftlich und kulturell produziert verstehen. Insbesondere
Arbeiten, in denen die interaktive Herstellung von Geschlecht (doing
gender) diskutiert wird, erweisen sich fiir das Forschungsvorhaben als
instruktiv (vgl. Faulstich-Wieland 201 5; West/Zimmerman 1987). Dem-
nach ist Geschlecht nicht der Ausgangs- oder Endpunkt einer Praxis,
sondern ihr Gegenstand. Indem die soziale Praxis der Hervorbringung
von Geschlecht in den Fokus riickt, wird nach dem >Wie« der Herstel-
lung von Geschlecht, nicht aber nach dem >Warum« gefragt; Erkenntnis-
moglichkeiten tiber Prozesse der Vergesellschaftung und ihre materiellen
Strukturen konnen mit der Folie doing gender also nicht geboten werden
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(vgl. Villa 2004). Hierarchische Geschlechterverhiltnisse, die Normen
der Zweigeschlechtlichkeit und die patriarchale kapitalistische Ordnung
formen Subjekte bereits vor dem Eintreten in Care-Interaktionen, doch
wird Geschlecht im Vollzug der Praxis mit (neuer) Bedeutung aufgela-
den und damit (re-)produziert oder transformiert.

Dariiber hinaus wird ein ableismuskritischer Blick auf Fahigkeiten ent-
worfen. Die theoretische Perspektive des Ableismus fokussiert die Konsti-
tution von gesellschaftlichen Fahigkeitserwartungen (vgl. Buchner/Pfahl/
Traue 2015). In diesem Sinne beschreibt Ableismus daher nicht, wie oft-
mals angenommen, die Diskriminierung von Menschen mit Behinderung
(diese Form der Abwertung fasst Gregor Wolbring als disableism, vgl.
Wolbring 2008: 252). Vielmehr wird die soziale Konstruiertheit gesell-
schaftlicher Normalitatsvorstellungen zum Gegenstand gemacht und auf
diese Weise ein differenziertes Nachdenken tiber die Kategorie >Behinde-
rung< ermoglicht. Die Institution Schule lasst sich demnach als Ort ver-
stehen, an dem die Vorstellungen von >normalen«< Fahigkeiten permanent
(re-)produziert werden, beispielsweise stillsitzen, aufmerksam sein oder
schonschreiben (vgl. Buchner 2017). In der Auseinandersetzung mit Inklu-
siver Bildung in Osterreich wird dabei die Feststellung eines >SPF« relevant.
Diese trifft jene Schiiler:innen an Regelschulen, welche die in Anschlag ge-
brachten Fihigkeitserwartungen nicht erfiillen. Die Differenzierung von
Schiiler:innen nach fihigkeitsbasierten Kategorien verfolgt das Ziel, »Leh-
rer:innen in Regelschulen in die Lage [zu] versetzen, einen Unterricht zu
kreieren, der an die Lerndispositionen einzelner Schiiler:innen ankniipft
und ein Mehr an padagogischen Ressourcen frei[zu]schalten.« (Buchner
2017: 0.S.) Dass die Zuschreibung >SPF< jedoch nicht nur erméglichend,
sondern auch einschrinkend, exkludierend und verletzend wirken kann,
indem sie sich als Stigma in die Korper- und Selbstverhiltnisse von Schii-
ler:innen einschreibt, wurde bereits an vielen Stellen erkenntnisstiftend dis-
kutiert (vgl. Buchner/Pfahl/Traue 2015).

Die Zusammenfihrung der Perspektiven doing gender und doing abili-
ty legt den Blick auf die Bedeutung frei, welche Care-Praktiken innerhalb
der schulischen Normen zukommt und wie dartiber hierarchische Ord-
nungen (re-)produziert werden. Die Verzahnung von Fihigkeits- und Ge-
schlechterkonstruktionen im Vollzug von Care-Praktiken und ihre mog-
lichen Fallstricke bilden demnach den Aufmerksamkeitsschwerpunkt der
Analyse des empirischen Materials.

4. Methodische Zuginge — Ethnographie als Programm

Als Forschungsprogramm diente dem hier skizzierten Projekt die Eth-
nographie — >Programmc« deshalb, da es sich bei der Ethnographie um
keine monolithische Methode handelt, vielmehr um eine »flexible,
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methodenplurale kontextbezogene Strategie« (Luders 2000: 389). Die
verschiedenen Praktiken der Datenproduktion finden sich entspre-
chend eingebettet in iiber einen lingeren Zeitraum erfolgende Feld-
aufenthalte (vgl. Breidenstein et al. 2013). Der Datenkorpus der Studie
setzt sich zusammen aus Beobachtungsprotokollen von Unterrichtsein-
heiten, Feldnotizen von Pausengeschehen und schulischem Alltag sowie
Transkripten von problemzentrierten Interviews mit Schiiler:innen und
Lehrer:innen. Fiir den gesamten Forschungsprozess leitend galten die
methodologischen Pramissen der Grounded Theory (vgl. Strauss/Cor-
bin 1996) sowie die Spezifizierung der Analyseschritte durch die Eth-
nographische Collage (vgl. Richter/Friebertshauser 2012). Die Kernele-
mente des vorliegenden Beitrags bilden Interviews mit Schuler:innen,
die sich als »situationsbezogenes Handeln im Kontext der Organisati-
on« (Breidenstein et al. 2013: 84) begreifen lassen, in diesem Fall der
Institution Schule. In ihrer Verschrinkung mit den auf Beobachtun-
gen basierenden Erkenntnissen eignen sie sich, um Fragen nach Adres-
sierungen, Hierarchisierungen und Positionierungen im Kontext von
Care zu beleuchten.

Erhahungszaitmum Daten

Mai-Juni 2018 60 Interviews mit Schulersinnen
21 Interviews mit Lehrerinnen
234 Beobachtungsprotokolle

122 Feldnotizen

Mai-Juni 2019 34 Beobachtungsprotokolle

18 Feldnotizen

Oktober-Dezember 2019 13 Interviews mit Schilerinnen

1 Interview mit einer Lehrerin
11 Beobachtungsprotokolle

5 Feldnotizen

Abb. 1: Empirische Grundlage der Studie
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Die Produktion der Daten fand im Rahmen des Forschungsprojekts In-
klusive Bildung in Raum und Zeit (IBIRUZ) statt, das den Zugang zum
Feld Schule eroffnete. Die Feldforscher:innen’ nahmen dabei phasen-
weise iber mehrere Monate hinweg am Unterricht und dem Pausenge-
schehen von verschiedenen so genannten >Integrationsklassen<an Neuen
Mittelschulen (Sekundarstufe I) in Wien teil. Integrationsklassen zeich-
nen sich im Vergleich zu anderen Klassenkonzepten des osterreichischen
Schulsystems dadurch aus, dass sie iiber besondere personale Ressour-
cen verfiigen. So unterrichten eine Pidagog:in, die das Lehramtsstudi-
um Sekundarstufe I absolviert hat, und eine weitere Padagog:in, die das
Sonderschullehramt bzw. ein Lehramtsstudium mit dem Schwerpunkt
Inklusive Bildung abgeschlossen hat, gemeinsam eine Klasse. Diese hat
in der Regel eine Grofse von circa 20 Schiler:innen, von denen funf bis
sieben mit dem Label >SPF«etikettiert sein miissen, um diese zusatzlichen
Ressourcen zu erhalten. Im Bedarfsfall werden die padagogischen Teams
von zusitzlichen Expert:innen aus Zentren fiir Inklusive und Sonderpa-
dagogik (ZIS) stundenweise verstirkt. Uber das Mehr an Pidagog:in-
nen soll ein differenzierter, an die individuellen Lerndispositionen aller
Schiiler:innen anknupfender, inklusiver Unterricht ermoglicht werden.

5. Empirische Einblicke -
die Klasse 2A der Antonia Bruha Schule

Fiir den vorliegenden Beitrag fokussiere ich mich auf eine Schulklasse,
in der sich Care-Praktiken besonders oft sowie in vielfiltigen Auspra-
gungen beobachten lieflen: Die Klasse 2A, eine sechste Schulstufe in der
» Antonia Bruha Schule«. Auf Basis der teilnehmenden Beobachtungen
lassen sich drei Kontexte von Care-Praktiken unterscheiden, die zwar
empirisch nicht trennscharf voneinander abgrenzbar sind, jedoch fir
eine erste Sortierung hilfreich scheinen:

e  Care-Praktiken als Element kooperativ intendierter Gruppensettings
e Care-Praktiken als von Schiler:innen eingeforderte Hilfe-Leistungen
e  Care-Praktiken als von Lehrer:innen angeordnete Unterstitzung

All jene Praktiken wurden in der Klasse 2A der Antonia-Bruha-Schu-
le ausschliefSlich von Midchen iibernommen. In der Analyse konnten

3 An der Erhebung der Daten waren neben dem Projektteam, bestehend aus
Tobias Buchner und mir, Bachelor-Studierende des Studiengangs Bildungswis-
senschaft im Rahmen eines Lehr-Forschungsprojekts involviert, sowie weitere
Wissenschaftspraktikant:innen. Mein Dank gilt insbesondere Michelle Bojic,
Almedina Dizdarevic, Hannah Korner, Ines Lavu und Brigitte Pflaumer, auf
deren Material ich in der vorliegenden Arbeit u.a. zurtickgreife.

147



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

FLORA PETRIK

Praktiken des Helfens als zentralste Form von Care zwischen Schi-
ler*innen rekonstruiert werden, sie scheinen ein konstitutives Element
der Lerngruppenkultur der Klasse zu bilden. Das Hauptaugenmerkt liegt
im Folgenden auf jenen Schiilerinnen, die hiufig zu Care-Titigkeiten
aufgerufen wurden oder sich auch selbst als kompetente Helferinnen
adressierten. Damit ist zugleich eine Einschriankung der Studie genannt:
Die Perspektiven der Schiiler:innen, die tendenziell in die Rolle jener ge-
raten, denen Care-Tétigkeiten zuteilwerden, bleibt hier eine Leerstelle.
(Mit-)Grund dafiir ist, dass jene Schiiler:innen, die tendenziell in der Po-
sition der >Hilfsbediirftigen< beobachtet wurden, in den Interviews kaum
und jedenfalls nicht von sich aus davon erzihlten, in jegliche Form von
Care-Praktiken involviert zu sein.

Care-Praktiken zwischen Zumutung und Anerkennung

Das Ausiiben von Care changiert fiir die Schuler:innen zwischen Zu-
mutung und Anerkennung. So werden anteilnehmende, unterstiitzen-
de oder (ver-)sorgende Zuwendungen (vgl. Tronto 1993) gegentiber
anderen Schiler:innen, beispielweise das Erklaren bzw. Vorzeigen von
Aufgaben oder das Abschreiben-lassen von Arbeitsblattern von vielen
Schiiler:innen selbst nur begrenzt als positiv wahrgenommen. Durch die
Positionierung als Helfer:in werden sie zwar innerhalb der Normen der
inklusiven Klasse anerkennbar und sogar dafiir belohnt (zum Beispiel
mit einem »Plus« von der Lehrerin). Gleichzeitig wird die eigene Aus-
einandersetzung mit den Aufgaben und das personliche Vorankommen
dadurch beschrinkt. So schildert die Schiilerin Amara:

Amara: Die Kinder, also die fragen mich eigentlich nicht, dass ich ih-
nen helfen soll, aber manchmal, wenn die Maria, ein aufSerordentliches
Kind, was nicht versteht, dann geh ich denen helfen oder ich zeig denen
mein Blatt und sag’s ihnen und dann krieg ich auch ein Plus. Weil dann
ich geh einfach dort und frag nicht und dann denkt die Lehrerin ich war
brav, dass ich sie oder ihn geholfen habe und dann krieg ich ein Plus.

Interviewerin: Und machst du sowas gerne oder nervt es dich eher, wenn
du irgendwem helfen sollst?

Amara: Also die Aynur hat...sie sitzt neben der Edina, und sie ist ein
aufSerordentliches Kind, aber die Edina fragt mich immer alles und sie
fragt die Aynur nichts. Sondern dann sag ich der Aynur: » Aynur, du hast
eine Nachbarin, du kannst ihr auch helfen«. Sie muss nicht immer zu
mir kommen, und das nervt mich, weil ich muss auch immer mich den-
ken und ich kann nicht immer fiir sie denken.#

4  Die Zitate wurden zur besseren Lesbarkeit geglittet.
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Amara positioniert sich selbst und ihre Mitschiilerin Aynur als poten-
zielle kompetente Helferinnen, wihrend die zwei »aufSerordentlichen
Kinder« Maria und Edina Hilfe bediirfen. Ihnen wird die Erwartung
entgegengebracht, auf Hilfe angewiesen zu sein und auch »immer«
Hilfe zu brauchen. Umgekehrt scheint Amara regelmafig als Helfen-
de adressiert zu werden — nicht immer zu ihrer Freude. In ihrer Schil-
derung macht sie die Frage, wer fur Edina verantwortlich sei (taking
care of), zum Aushandlungsgegenstand zwischen zwei als fihig posi-
tionierten Schiilerinnen, Edina scheint daran nicht beteiligt zu sein.
Amara gerit Uber die Anrufung als Helfende in eine doppelte Verant-
wortung: Sie muss sowohl fir Edina als auch »fiir sich selbst denken«.
So lasst sich ein gewisser Druck erkennen, dem Amara ausgesetzt ist,
da sie weniger Kapazititen fiir die eigene Auseinandersetzung mit den
Aufgaben hat. Bemerkenswert ist zudem der Performance-Aspekt der
Care-Praktik: Die Lehrerin soll denken, dass Amara »brav« ist — ob
sie wirklich »brav« ist, ist nachrangig. Care-Praktiken miissen dement-
sprechend sichtbar sein und regelrecht aufgefithrt werden, um dafiir
Anerkennung zu erhalten.

Care-Praktiken als Aufgabe guter Schiilerinnen

Care-Praktiken werden als selbstverstindliche Anforderung an »gute
Schiiler:innen« gehandhabt. Selbstverstandlich ist das Austiben von
Care-Arbeit — so zeigen die Beobachtungen sowie die Interviews mit
Schiiler:innen und Padagog:innen — im Unterricht jedoch nur fur spezi-
elle Schiiler:innen: Madchen, die selbst als besonders fahig im unterricht-
lichen Kontext positioniert werden; an gute Schiiler wird nicht die glei-
che Erwartung gestellt. Durch die (Selbst-)Adressierung von weiblichen
Schiilerinnen als verantwortliche Unterstiitzer:innen wird Care als weib-
liches Titigkeitsfeld reproduziert und ein spezifisch weiblicher Schiilerin-
nenjob konstruiert. In diese sich tiberlagernden Prozesse des doing gen-
der und doing ability im Kontext von Care-Praktiken sind Lehrkrifte
ebenso verstrickt wie Schuler:innen. So schildert die Schulerin Aynur die
Adressierung durch die Pidagogin wie folgt:

Aynur: Der Edina helfe ich immer. [...] Also, wenn sie es nicht versteht,
dann zeig ich’s ihr, und wenn sie keinen Zirkel hat, borg ich’ ihr, wenn
die Lehrerin sagt mach so zu Edina, helf ihr und so. Sie nimmt auch
mein Heft zum Abschreiben, weil sie kann nicht von der Tafel gut sehen.

Interviewer: Und warum glaubst du ist das so, dass du jetzt dazu einge-
teilt wirst, dass du jetzt zum Beispiel Edina hilfst?

Aynur: Weil ich, zum Beispiel bei der Arbeit, beim Abschreiben und so
sehr schnell bin, auch die anderen Maidels, und die Frau Fischer sagt
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immer: »du bist eh so eine Schnelle, mach, also hilf wem anderen, mach
das und das«, sagt sie immer zu mir.

Aynurs Care-Praktiken folgen einer wenn-dann-Konstruktion: Wenn bei
Edina ein Defizit auftritt, dann setzt Aynur zu einer Ausgleichshand-
lung an (zeigen, borgen, abschreiben lassen). Die Schiilerin tragt dement-
sprechend dazu bei, die Barrieren im Klassenzimmer abzubauen, indem
sie Edina ermoglicht, dem Unterricht folgen zu konnen. Bemerkenswert
scheint der Aspekt der Verantwortung (taking care of), der Aynur zu-
kommt: Ohne ihre caring Zuwendung zu Edina wire deren Teilhabe am
Unterrichtsgeschehen wesentlich eingeschriankt. Dabei nimmt die Pada-
gogin eine zentrale Rolle im Care-Geschehen ein, denn Aynur sorgt sich
um Edina nicht nur dann, wenn sie bei dieser Hilfsbedurftigkeit iden-
tifiziert oder auf Edinas Wunsch hin, sondern auch auf Anordnung der
Lehrerin. Care ist somit auch verbunden mit der Anweisung einer Au-
toritatsperson und wird zum Teil des Schiiler:innenjobs. So skizziert Ay-
nur ihre Care-Praktiken nicht als besondere Leistung, sondern sie scheint
schlichtweg die Erwartungen zu erfullen, die an sie herangetragen wer-
den — von anderen und ihr selbst. Die Care-Praktiken der Schiilerin stel-
len damit eine zentrale Siule des inklusiven Unterrichts dar, der die Teil-
nahme aller garantieren soll.

Care-Praktiken entlang des ableist divide«

Zudem wird deutlich, dass sich in Care-Praktiken der sogenannte »ab-
leist divide« (Campbell 2009: 138) spiegelt, der als Grenzmarkierer in
die Schiler:innenschaft eingeschrieben wird. So schildert auch die Schi-
lerin Ayla Care-Praktiken gegeniiber Mitschiiler:innen als selbstver-
stindliche Tatigkeit im Rahmen des Unterrichts. In die Beschreibung ih-
rer Care-Arbeit findet sich, expliziter als in den bisher rekonstruierten
Perspektiven, eine starre Differenzkonstruktion entlang von Fahigkeiten
eingewoben. Auf die Frage der Interviewerin nach einer Situation beim
gemeinsamen Gestalten von Plakaten antwortet sie:

Ayla: Gut, Aaron nervt sehr viel, sie sind eh I-Kinder, darum helfe ich
noch mehr bei diesem Aaron, Marko, sie sind eh nicht bei unserer Grup-
pe. Sie brauchen immer Hilfe.

In Aylas Formulierung zeigt sich Wissen uber die institutionalisierte Sub-
jektposition »Integrationskind« (»I-Kind «), dem ein besonderes, von der
Norm abweichendes padagogisches Programm zuteilwird, und das die
caring Zuwendung der Schiilerin begriindet. Zugleich wird eine ande-
re, hilfsbediirftige Gruppe entworfen, der zumindest Aaron und Mar-
ko anzugehoren scheinen. Diese fahigkeitsbezogene, dichotomisieren-
de Grenzziehung findet sich auch in der Sequenz aus dem Interview
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mit Amara, die die »Integrationskinder« Edina und Maria als »aufSer-
ordentliche Kinder« codiert. Zum relevanten Unterscheidungsmerkmal
zwischen den Gruppen wird hierbei »Hilfe brauchen«. Die sich in dem
Ausschnitt spiegelnde Idee, dass Schiiler:innen mit >SPF< »immer« Hil-
fe brauchten, lasst fiir sie wenig Spielraum, auch andere, ermachtigende
Positionen einzunehmen und signalisiert zugleich die permanente Anfor-
derung an gewisse Schiiler:innen, Care-Praktiken zu tibernehmen. Die
Care-Okonomie der Schulklasse reguliert demnach nicht nur, wer sich
um wen sorgt, sondern auch, wer ein fahiges Schiiler:innensubjekt ist
und wer nicht, und verhirtet damit die Positionierung als »Integrati-
onskind«.

Care-Praktiken als solidarischer Akt

Allerdings ist es durchaus moglich, dass Care-Praktiken ohne defizitdre
Zuschreibungen auskommen und dynamische Konstellationen erlauben.
Sowohl die Beobachtungen als auch die Interviews verweisen auf die so-
ziale Dimension von Care-Praktiken in der Schulklasse, die diese als Ca-
ring Community mithervorbringt. Beispielsweise schildert die Schulerin
Chayenne, dass sie sich sehr aktiv ins Klassenleben einbringt und auch
abseits des Unterrichts um eine gute Klassenkultur bemiiht ist:

Chayenne: [...] weil zu Weihnachten hab ich das jetzt ((lacht)) genau-
so gemacht, ist Tradition sozusagen, jetzt nur dass ich mit meiner Tan-
te Kekse backe und Macarons und Cake Pops, und dann bringe ich im-
mer mache ich kleine Tuten viele und bringe die.

Indem Chayenne sich um gemeinschaftliche Rituale bemtiiht (caring ab-
out) und andere mit Backwaren versorgt (care giving), vollzieht sie Care-
Praktiken, die sich nicht an gezielte Schiiler:innen, sondern an die gesam-
te Klassengemeinschaft richten. So wird ein Miteinander der Schulklasse
hergestellt, das weitgehend ohne Differenzzuschreibungen auskommt.
Im weiteren Verlauf des Interviews wird deutlich, dass die Beziehungs-
ebene zwischen Schiiler:innen bedeutsam dafir ist, ob dhnlich egalitdre

Positionierungen auch innerhalb von dyadischen Care-Praktiken mog-
lich sind.

Chayenne: Die Ayla, weil das ist meine Sitznachbarin und ich versteh
mich super mit ihr, weil sie ist so ruhig, aber auch witzig und lieb und
herzlich und ich mag sie sehr, und wenn ich was nicht weif$, dann hilft
sie mir, und dann revanchier ich mich, und wenn sie was nicht weifS hel-
fe ich ihr, so machen wir das.

Die Care-Praktiken zwischen Chayenne und Ayla lassen sich als solidari-
scher Akt unter Freund:innen lesen. Die Asymmetrie, die sich potenziell
in Care eingelagert findet, ist situativ, die Statusdifferenz zwischen den
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Beteiligten nicht grundsatzlich auf Dauer eingerichtet. Zu einem ahnli-
chen Befund kommt Breidenstein, der beobachtet, dass Hilfebeziehun-
gen dann erfolgreich das Machtgefille zwischen Helfenden und Hilfs-
bediirftigen in Bewegung setzen, wenn sie spielerisch ironisiert werden.
Dies gelingt am ehesten, wenn sich die Hilfe-Akte in freundschaftliche
Beziehungen eingelagert finden (vgl. Breidenstein 2006: 201).

6. Diskussion — Care als riskantes Schmiermittel
im Getriebe des Unterrichts

Care-Praktiken scheinen selbstverstindlicher Bestandteil des Unterrichts
zu sein: Sie stabilisieren den Unterricht in einer heterogenen Schulklasse,
bilden auf diese Weise eine zentrale Saule der Inklusiven Bildung und ge-
rinnen zu einer Bedingung fiir die Teilhabe aller Schiiler:innen. Genauso
selbstverstandlich scheint in diesem Zusammenhang zu sein, wer diese
Care-Arbeit verrichtet, denn insbesondere Miadchen ohne >SPF« werden
zu Care-Praktiken angehalten, fur diese eingesetzt oder stellen sich fiir
diese zur Verfiigung. Sie vollziehen vielfach Praktiken, die in das beruf-
liche Handlungsfeld von Lehrkriften fallen. So artikuliert sich in Care-
Szenen bisweilen das padagogische Verhiltnis von Lehrer:in und Schii-
ler:in und damit eine asymmetrische Beziehung zwischen Peers.

In Care-Praktiken werden ambivalente Positionierungen (re-)produ-
ziert: Die Adressierung als care-giver changiert zwischen Zumutung und
Anerkennung, die Adressierung als care-receiver ermoglicht Teilhabe,
perpetuiert jedoch zugleich Hilfsbedirftigkeit. Damit sind sowohl die
Potentiale, als auch die Einfallstore jener Praktiken benannt. So wird
Schiiler:innen Wertschitzung fiir Tatigkeiten zu Teil, die auf das soziale
Miteinander abzielen und zugleich die Einbindung von Schiiler:innen
ermoglichen, die sonst vermutlich ausgeschlossen wiren. Indes werden
uber Care-Praktiken etablierte Differenzverhiltnisse verfestigt und Hand-
lungsraume sowohl der care-giver als auch care-receiver potentiell be-
schrankt. Gerade Madchen, so zeigt die Analyse, werden mit doppelten
Verantwortungsanforderungen konfrontiert, da sie sich nicht nur um den
eigenen Schulerfolg sorgen miissen, sondern auch um den ihrer Peers. Auf
diese Weise gerit die Schulklasse als Caring Community (Prengel 2017;
Lambrich 2015) an ihre institutionellen Grenzen. Denn die meritokrati-
sche Logik des Schulsystems provoziert vielfach eine Entscheidung zwi-
schen Sorge fiir andere oder das eigene Vorankommen.

Care-Praktiken erweisen sich zudem als bedeutsam fiir weibliche Iden-
titatskonstruktionen, indem doing care zur Herausbildung spezifischer
Subjektivitaten fithrt, beispielsweise die Positionierung als »gute Schiile-
rin«. Diese wird innerhalb der Normen der inklusiven Schulklasse nicht

I52



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

CARE, GESCHLECHT UND INKLUSION

nur durch ihre Leistungen, sondern auch ihre Care-Praktiken anerkenn-
bar. Doch nicht nur Vorstellungen von Weiblichkeit, sondern auch be-
stimmte Fahigkeitserwartungen werden tiber Care-Praktiken verfestigt:
durch die Annahme universaler Hilfsbediirftigkeit von Schiiler:innen mit
der Zuschreibung >SPF« erscheinen die an sie gestellten (Un-)Fahigkeits-
annahmen naturalisiert und unbeweglich. Wechselseitige Care-Prakti-
ken, in denen Schiiler:innen mit SPF als care-giver titig werden, wurden
im Kontext der Fallstudie nicht beobachtet — sie verblieben stets in der
Rolle der Adressat:innen.

Doch die Exploration von Care-Praktiken verweist nicht nur auf die
Doppelbodigkeit, sondern auch die Potentiale, die Care-Praktiken hin-
sichtlich Inklusiver Bildung eingeschrieben sind. Wenngleich Hilfe als
haufigste Form der Care-Interaktion zwischen Schiiler:innen rekonstru-
iert wurde, verweisen vereinzelt Sequenzen auf Care-Praktiken, die auf
Erhalt und Herstellung der Klasse als Caring Community gerichtet sind.
Folgt man der Idee, dass Inklusive Bildung auf eine wechselseitige Ge-
meinschaft der Solidaritat abzielt (vgl. Prengel 2017; 1993/2019), gilt es
jene Spuren weiterzuverfolgen. Die Studie verdeutlicht, dass Fragen nach
menschlicher Interdependenz als notwendige Bedingung fur ein gelingen-
des schulisches Miteinander sowie die Thematisierung dessen, wer Care-
Praktiken wie vollzieht und welche sozialen Ungleichheiten sich darin
eingelagert finden, nicht getrennt behandelt werden konnen.

7. Fazit — Ambivalente Verstrickungen

Der vorliegende Beitrag ging den Fragen nach, wie Care-Praktiken zwi-
schen Schiiler:innen im inklusiven Unterricht verlaufen und welche Kon-
struktionen von Geschlecht und Fahigkeit dabei aufgerufen werden. Zur
Beantwortung wurde Material aus einer ethnographischen Fallstudie zu
einer >Integrationsklasse« an einer Neuen Wiener Mittelschulen (SEK I)
machtkritisch analysiert. Die Befunde zeigen, dass Care-Praktiken nicht
nur die unterrichtliche Ordnung konsolidieren, sondern auch Differenz-
verhiltnisse in der Schulklasse stabilisieren — und zum Schauplatz fir
wirkmachtige Prozesse des doing gender und doing ability werden. Da-
bei gestaltet sich Care als von Schiilerinnen zu leistende Reproduktions-
arbeit des Klassenzimmers. Uber Care-Praktiken iiben zudem alle Schii-
ler:innen einen bestimmten Modus des Umgangs mit Differenz ein, der
gesellschaftliche Muster und Ordnungen stiitzt. Dieser lasst Machtver-
haltnisse tendenziell erstarren, birgt aber auch das Potenzial eines soli-
darischen Miteinanders, indem Care-Praktiken die inklusive Schulklas-
se als Caring Community konstituieren.

Die Analyse von Unterrichtsgeschehen aus einer Care-Perspektive er-
laubt es, die Komplexitit und Ambivalenz von Praktiken zwischen Peers
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in inklusiven Schulklassen in den Blick zu nehmen. Daran anschliefSend
stellt sich die Frage, wo und wie Care-Verhiltnisse dynamisiert und Rol-
lenzuschreibungen aufgebrochen werden konnen: Wie entsteht » Wech-
selseitigkeit« in Care-Beziehungen, und welche Bedeutung haben hierbei
moglicherweise freundschaftliche Beziehungen? Auf diese Weise kann
das solidarische Potential von Care-Praktiken zentriert und empirisch
exploriert werden. Weiterfithrend scheint es lohnend, den Blick expliziter
auf Situationen zu richten, in denen Care-Praktiken nicht Bestandteil des
Unterrichts sind, beispielsweise Pausengeschehen zu fokussieren: Welche
Rolle kommt Care-Praktiken im nicht-unterrichtlichen Alltag und weni-
ger formalisierten Settings zu? Auf diese Weise lasst sich moglicherweise
auch den Zusammenhingen zwischen Care und Peerkultur sowie Care
und Didaktik nachspiiren. Zudem steht eine Fokussierung der Perspek-
tiven jener Schiiler:innen aus, die als cared-for konstruiert und als >unfa-
hig« oder >behindert« positioniert werden — insbesondere, da ihre Erfah-
rungen in Forschungsarbeiten als unterreprisentiert gelten.
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Die Sorge-Gabe Unterricht im Zeichen
der Aushandlung von Dissens®

Der Schule als Institution und Organisation ist eine Sorgeeinstellung
eingeschrieben (vgl. Idel/Schiitz 2018:, 155 f mit Verweis auf Zinnecker
1997). Die Schule kiimmert sich darum, die Gesellschaft von heute in
die Gesellschaft von morgen hinein zu sichern, d.h. einerseits die gesell-
schaftlichen Ordnungen zu reproduzieren (Sorge als Reproduktion) und
dabei aber andererseits auch gesellschaftliche Neuerungen zu ermogli-
chen (vgl. Veith 2018: 53). Die Erneuerungsnotwendigkeit ergibt sich
aus besorgniserregenden gesellschaftlichen Entwicklungen, auf die die
Schule - sorgend - reagiert (die Sorge um etwas, hier: um die Zukunft
der Gesellschaft). Dabei sind Schulen »selbst Teil der Gesellschaft, zu
deren Reproduktion und Erneuerung sie einen eigenstandigen Beitrag
leisten« (ebd.). Der Blick des vorliegenden Beitrags richtet sich von ei-
ner allgemeinen schulischen Sorge um die Zukunft der Gesellschaft aus
auf die konkrete Sorge im padagogischen Miteinander: Wie tragen Pa-
dagog:innen im Vollzug ibrer Tatigkeit Sorge fur die »Reproduktion und
Erneuerung« (vgl. ebd.) der Gesellschaft? Was ist das Professionell-Pada-
gogische von Sorgehandlungen im Handlungsfeld Schule? Und: Wie be-
stimmen gesellschaftliche Ungleichheitsdimensionen unterrichtliche Sor-
gehandlungen und stéren diese gleichsam?

Der Beitrag folgt der Denkfigur einer schulspezifischen Verklamme-
rung von Sorge und Leistung (Dietrich 2020) erst empirisch anhand ei-
ner Unterrichtsszene, die vordergriindig nicht dem Lehren und Lernen
gewidmet ist, stattdessen wird der Geburtstag der Lehrer:in gefeiert (Ab-
schnitt 1). Mit einer sorge- und gabentheoretischen Reflexion der Unter-
richtsszene (Abschnitt 2 und 3) diskutieren wir einen neuen Modus des
Miteinanders im Unterricht, der den Dissens bzw. die Aushandlung des
Unvernehmens (Ranciére 2002) als notwendig anerkennt (Abschnitt 4).
Der Beitrag schliefSt mit dem Vorschlag der Differenzbearbeitung durch
die performativ-dsthetische Arbeit mit und am Bild, wer wir »von der

1 Dieser Beitrag erscheint an anderer Stelle mit einem Schwerpunkt auf die
Verleugnung und zeitliche Verstrickung der Sorge im Unterricht: Serafina
Morrin/Anna Carnap (in Vorbereitung), »Zukunft als zeitliche Verstrickung
einer verleugneten Gabe — Reflexionen einer Unterrichtssequenz«, in: Doro-
thea Schwendowius/Juliane Engel/André Epp/Anke Wischmann (Hg.), Un-
gewisse Zukiinfte — Bildung und Biographie im Kontext gesellschaftlicher
Umbriiche, Opladen: Budrich.
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Zukunft her und auf die Zukunft hin« (Bahr 2007: 34) sind und sein
wollen.

1. Eine Unterrichtsszene als empirisches Beispiel fiir die
gemeinsame Hervorbringung eines imaginiren Bildes

Die nachfolgende, videografierte Unterrichtsszene ist dem Projekt »Spiel-
raume der Ordnungen« (Morrin 2023, siche auch Morrin 2021) ent-
nommen und stammt aus einer sogenannten » Willkommensklasse« in
Berlin: eine Klasse, in die ausschliefSlich Kinder mit Fluchterfahrung und
Migrationshintergrund sowie mit geringen Deutschkenntnissen gehen.
In der Szene wird — so das Ergebnis der performativitatstheoretischen,
rekonstruktiven Analyse in Anschluss an die Dokumentarische Methode
(Bohnsack 2017) — von den beteiligten Akteur:innen gemeinsam »ein
symbolisch-imaginires Verstindnis einer gemeinsamen Lernfamilie«
(Morrin 2023: 259) hervorgebracht.

Den Kindern ist bekannt, dass die Lehrerin Geburtstag hat. Sie hat an-
lasslich ihres Geburtstages Schokolade mitgebracht und sagt: »Das ist
die Lieblingsschokolade meiner Kinder.« Sie lichelt und halt dabei fur
alle sichtbar vor sich eine Schachtel mit den Schokoladenpralinen. » Mei-
ne Kinder zuhause mogen nix anderes aufer diesen Schokopralinen. «
In genau diesem Moment greift eine Schiilerin in das Fach unter ih-
rem Tisch und holt ein bunt bemaltes Blatt Papier hervor, auf dem ein
Regenbogen und ein Herz, sowie (im Kameraausschnitt nicht lesbare)
Schriftzeichen zu erkennen sind. Die Schiilerin tibergibt die vorbereite-
te Zeichnung — ohne ein Wort zu sagen — an die Lehrerin, greift zu der
Schokoladenschachtel und verteilt lautlos die Pralinen, die sie — wie Ar-
beitsbldtter — auf die einzelnen Tische der Schiiler:innen legt, eine Scho-
kopraline nach der anderen. Wihrenddessen schaut die Lehrerin auf die
Zeichnung, lacht und sagt: »Unsere Kinder konnen Englisch.« Sie liest
vor: »Happy Birthday.« Wie aus einem Munde beginnen alle Kinder
sofort laut und gemeinsam »Happy Birthday« zu singen.

In der Interpretation dieser Sequenz im Projekt »Spielrdume der Ordnun-
gen« (Morrin 2023) wurde herausgearbeitet, dass sich mit den Worten
»meine Kinder (mogen nix anderes)« zu Beginn der Szene und »unsere
Kinder (konnen Englisch)« im Verlauf ebendieser das symbolisch-ima-
gindre Bild einer Familie artikuliert. Aber es ist keine gewohnliche Fa-
milie, die hier imaginiert wird, sondern eine schulische Lernfamilie. Sie
ist imagindr, weil alle von der »Nicht-Existenz« (Bohnsack 2017: 156)
der Familie ausgehen. Die Geschenke, die Zeichnung und die Schoko-
lade, werden ein- und ausgeteilt wie Arbeitsblatter. Gelobt wird nicht
die Zeichnung und das, was auf das Papier gemalt wurde, sondern die
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englischsprachigen Kompetenzen. Das imaginire Bild der Lernfamilie
mit fremdsprachlichen Kompetenzen wird durch das gemeinsame Sin-
gen auf Englisch von allen bestitigt. Das Bild symbolisiert sich in der ri-
tualisierten Schenkpraktik und es materialisiert sich in dem Gebrauch
der Gegenstiande, bspw. den Bewegungen, mit denen die Dinge iiber-
reicht werden: die Pralinen werden wie Arbeitsblitter verteilt. Das Bild
tragt die beobachtbaren Praktiken und geht gleichsam aus diesen hervor.

2. Sorgentheoretische Reflexion der Unterrichtsszene

In der dargestellten Szene wird in einem Klassenraum, im Unterricht, mit
dem Geburtstag der Lehrerin ein (eigentlich) familiales, privates Ereignis
gefeiert, das an das Geburtsereignis erinnert und eine moderne Inszenie-
rung von Kindheit und Familie darstellt (vgl. Deckert-Peaceman 2005).
Durch die gegenseitige Geschenkiibergabe baut sich zwischen den Betei-
ligten eine Nihe auf, die sodann von der Lehrerin mit dem Verweis auf
die Fremdsprachenfihigkeiten der Schiiler:innen, wie es scheint, wieder
aufgelost wird. Stattdessen wird die schulische Ordnung und Rollenfor-
migkeit der Begegnung betont. Wir sind bier, damit ibr englisch lernt.
Wird die Schule als Institution verstanden, die den Ubergang vom
individuellen Familienmitglied zur miindigen Staatsbiirger:in mit glei-
chen Rechten und Pflichten kontrolliert und gestaltet (vgl. Rendtorff
2006: 15 f), gehort das Austarieren von individuellen, privaten Bediirf-
nissen einerseits und 6ffentlichkeitsorientierten Leistungs- und Gerech-
tigkeitsanspriichen andererseits zu den zentralen Aufgaben der Institu-
tion (vgl. ebd.).
»Es ist nun eine Besonderheit der Schule (als Institution), dass sie neben
dem Auftrag der Erzeugung von Gleichheit (Chancengleichheit, Strati-
fikation qua Leistung usw.) und Gleichbehandlung eben auch den Auf-
trag hat, dabei doch die Individualitit des einzelnen Kindes zu achten
und zu fordern[.]« (ebd.: 22).

Die Schule muss, so Rendtorff weiter, »den Widerspruch zwischen der
staatlichen Institutionenlogik und der als >miitterlich« klassifizierten [...]
Logik in sich aufnehmen und als typisches Element ihrer Institutionen-
formigkeit bewiltigen« (ebd.). Allerdings wird dieses typische Element
der Schule — die Herausforderung, alle gleich zu fordern und damit auch
prinzipiell zu gleichen Mitgliedern der Gesellschaft zu machen und sie
individuell zu férdern und sie damit in ihrer Individualitit und Bediirf-
tigkeit anzuerkennen — von der Institution und ihren professionellen Ak-
teur*innen haufig mit der Geschlechterzugehorigkeit der Padagog:innen
gelost. Mehrheitlich weibliche Lehrkrifte kimmern sich (»miutterlich«)
um die Bediirfnisse der betreuungsintensiveren jingeren Schiiler:innen,

159



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

ANNA CARNAP / SERAFINA MORRIN

wiahrend mehrheitlich mannliche Lehrkrifte fur die Vermittlung der
komplexeren Inhalte in den hoheren Klassen zustandig sind (vgl. ebd.).
Aktuelle Statistiken bestitigen die Giiltigkeit dieser geschlechterdiffe-
renten Aufteilung der Aufgaben.* Es handelt sich dabei um eine Schein-
Losung: Einerseits sind Frauen nicht qua Geschlechterzugehorigkeit
miitterlicher als ihre mannlichen Kollegen, andererseits bleibt eine Pro-
fessionalisierung bzw. Institutionalisierung der Sorge aus, wenn sie am
Bild einer Miitterlichkeit orientiert ist, die idealtypisch ja gerade das Ge-
genstiick zum Offentlichen und Professionellen darstellt (vgl. ebd.: 21 f).

Cornelie Dietrich (2020) folgend, werden die Themen »Sorge und
Leistung« als dichotome Leitkategorien des Pidagogischen entworfen
und gegeneinander ausgespielt, und zwar insbesondere im Feld des Schu-
lischen (ebd.: 68). Diese traditionelle Entgegensetzung verwische aber
gegenwirtig nicht nur im Alltagsverstindnis, etwa wenn in Achtsam-
keitskursen leistungsorientiert Selbstsorgepraxen eingetibt werden (vgl.
ebd.: 71 f); sie ist auch theoretisch nicht haltbar, da Leistung angewie-
sen ist auf das Gehort- und Gesehenwerden, auf die Anerkennung als
Leistung von autorisierten Anderen. Leistung ist wie die Sorge eine kon-
stitutiv relationale Praxis. Individuelle, in Einzelarbeit hervorgebrachte
Leistung ist eine schulische Fiktion. Sorge und Leistung sind miteinander
»verklammer[t]« (ebd.: 70); aber im Gegensatz zum »Leistungsparadig-
ma« der Schule (Reh/Ricken 2018) ist die schulspezifische Sorgepraxis
deutlich weniger elaboriert, beforscht und professionalisiert.

Um uns der Spezifik einer dezidiert padagogischen Sorge im Kontext
Schule anndhern zu konnen, soll zuniachst das Phinomen der Sorge im
Allgemeinen niher bestimmt werden. Hier ist besonders die Zeitlichkeit
(Leineweber 2020) und Potentialitdt von Sorgepraktiken anschlussfihig
(Mortari 2022). Sowohl Christian Leineweber als auch Luigina Mor-
tari referieren auf Martin Heideggers Sorgebegriff (Heidegger 1962).3

2 Dazu das Statista Research Department (14.06.2023): »Im Schuljahr
2021/22 belief sich der Frauenanteil unter den Lehrkriften an allgemein-
bildenden Schulen auf ca. 73,4 Prozent. [...] Der Anteil der Lehrerinnen va-
riiert nach Schulart und betrug zwischen 93,1 Prozent in Schulkindergirten
und 48,7 Prozent an Abendgymnasien. «

3 Heideggers Sorgebegriff ist vor dem Hintergrund seiner faschistischen Uber-
zeugungen dufSerst kritisch zu beurteilen. Dazu Sidonie Kellerer (2018):
»Heideggers gnostisches Denken resultiert aus dem Vorurteil, die eigent-
lichen Menschen befinden sich im Kampf gegen die Machenschaften des
Man. In der Konsequenz formuliert Heidegger — jenseits rationaler Ar-
gumentation und von ihm mittelbar zuriickgewiesener Wissenschaftlich-
keit — einen Erweckungsruf, der nicht zu diskutieren [...] ist. [...] Es geht
in Sein und Zeit nicht darum, den Rationalismus der Aufklirung einzu-
hegen, sondern gegen ihn den >Kampf bis aufs Messer« zu fithren« (ebd.:
158). Wir konnen die menschenverachtende Spur in der Verwendung seines
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Demnach ist das Phanomen der Sorge eine an die menschliche Existenz
gebundene, notwendige Einstellung zum Leben. Das Sein muss perma-
nent aufrecht — am Leben — erhalten werden. Aber wie erhalten wir es
am Leben?

»From the analysis of the lived experience care manifests itself as being
out for something that still is not. [...] care is the answer to the condi-
tion of being underway towards something that is possible towards the
actualization of some of our potentialities« (Mortari 2022: 11).

An dieser Schnittstelle — zwischen den Sorgeanforderungen, damit et-
was grundsatzlich sein kann, und den Antworten auf die Anforde-
rung, wie lasst sich das Sein ausgestalten? — ankert eine spezifische
Zeitlichkeit, die Sorgetitigkeiten charakterisiert und die nur von einer
vorweggenommenen, imaginierten und anstrebsamen Zukunft her be-
antwortet werden kann (vgl. Leineweber 2020: 46). So auch Hans-Dieter
Bahr (2007): »Wenn sich die Struktur der Sorge, wie Heidegger es for-
mulierte, im >Sich-Vorweg« des Daseins manifestiert, scheint sie aus ei-
ner Spannung heraus verstanden von der Zukunft her auf die Zukunft
hin« (ebd.: 34).

Die durch den Zukunftsbezug der Sorge erzeugte Dynamik erlaubt es,
das bewidhrte Analyseraster des Schulkulturansatzes (vgl. Helsper 2008)
anzulegen.* Demzufolge ereignen sich schulische Praktiken und Interak-
tionen symbolisch geordnet, aufgespannt zwischen dem Imaginarem und
Realem der jeweiligen Schulkultur (vgl. Helsper 2008: 68).

»Die symbolische Ordnung der Schulkultur wird als ein je spezifisch
ausgeformtes Spannungsverhaltnis gefasst. [...] Das Imaginire ist — in
unterschiedlicher Deutlichkeit — auf das Reale der Schulkultur bezogen.

Sorgebegriffs nicht differenziert verfolgen und sie damit letztlich auch nicht
ausschlieffen — aber immerhin konnen wir Heidegger widersprechen: Ent-
gegen seinem Anliegen, bemiiht sich der vorliegende Beitrag (und so verste-
hen wir auch die zitierten Denker:innen, die sich auf Heidegger beziehen),
den Raum zwischen Sein und Dasein sowohl fiir die rationale, wissenschaft-
liche Diskussion als auch im Vollzug des alltiglichen Miteinanders in eman-
zipatorischer Absicht zu 6ffnen und gerade nicht zu schlieffen (siehe Ab-
schnitt 4).

4  Das Schema des Schulkulturansatzes nach Helsper (2008) operiert mit der
psychoanalytischen Trias in Anschluss an Jaques Lacans, die Lacan zwi-
schen den 1930er und 1970er Jahren entwickelt hat (vgl. Hummrich 2015:
72). Der Trias zufolge sind das Symbolische, das Imaginire und das Reale
unaufloslich dynamisch aufeinander bezogen. Das Symbolische und Imagi-
nire bearbeiten das Trauma des Realen, der gleichsam bedrohlichen wie ver-
lockenden Ich-Auflésung (Geburt, Sex, Tod), das dem Subjekt keine Ruhe
lasst (vgl. Lacan 1980: 61 zit.n. Kamper 1986: 143; sieche auch Carnap
2022: 48 f).
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Das Reale — um essentialistischen Missverstindnissen vorzubeugen — ist
selbst symbolisch strukturiert« (ebd.: 67 f).

Die padagogische Sorgeeinstellung fokussiert auf die Schnittstelle
zwischen dem Aufwand, den es bedarf, damit Interaktion itberhaupt
stattfinden kann (Sein), und der Ausgestaltung der Interaktion am Ho-
rizont der Moglichkeiten (Dasein). Der Horizont der Moglichkeiten ist
imaginar-fliichtig, nur gedankenexperimentell zuganglich; er ist aber auf
die situierten, je (realen) Bedingungen im Hier und Jetzt bezogen. Symbo-
lisch-geordnete Sorgehandlungen finden also zwischen dem Moglichen
und den Bedingungen statt. Hier gibt es einen gewissen Gestaltungs-
und Entscheidungsspielraum, der einerseits von einer imagindr-vorweg-
genommenen Zukunft her bestimmt ist und andererseits von den unver-
fugbaren Bedingungen, die der Zusammenkunft vorausgegangenen sind.

Bezogen auf das Videobeispiel, zeigt sich die padagogische Sorge in
den Vorkehrungen, die getroffen wurden (1), sowie in jenen Praktiken,
die den Vollzug Unterricht aufrechterhalten (2). Sowohl die Kinder als
auch die Lehrerin haben im Vorfeld der geplanten Geburtstagsfeier Ent-
scheidungen getroffen (1). Die Entscheidungen fiir etwa dieses oder jenes
Geschenk wurden nicht nur auf Basis der realen, etwa finanziellen Ge-
gebenheiten und milieuspezifischen Gepflogenheiten getroffen, die von
der Vergangenheit herrithren, sondern auch auf Basis einer vorwegge-
nommenen Zukunft. Entlang der Frage, wie der Geburtstag wiinschens-
werterweise gewesen sein soll, wurde eine Geburtstagszeichnung ange-
fertigt und Schokolade eingekauft. Aufrechterhalten wird der Vollzug
der Interaktionspraxis im Video bspw., indem die Schiilerin die Schoko-
lade, die die Lehrerin mitgebracht hat, verteilt (2). In der Weise, wie sie
die Schokolade verteilt, wird an eine bestehende Praktik angeschlossen
(an das Know-How des Austeilens im Unterricht) und gleichsam scheint
der spezifische, imaginidre Zukunftsbezug der Praktik durch: Die Scho-
kolade wird nicht, wie etwa bei einem rauschenden Fest oder Karnevals-
umzug, in die Menge geworfen, sondern ordentlich, der Reihe nach, auf
den Tisch gelegt. Jede:r bekommt — ganz gerecht — ein Bonbon. Die Wei-
se antwortet auf die (Sorge-)Frage, wie das Sein, hier die Geburtstags-
feier im Unterricht, da gewesen sein soll. Aus Perspektive der vorwegge-
nommenen Zukunft soll kein rauschendes Fest gewesen sein, sondern die
Erfahrung gemacht worden sein, dass Schule sich — wie unsere Gesell-
schaft — ordentlich und gerecht vollzieht. Generalisiert auf die Planung
von Unterricht und Schule bezogen, zeigt sich die padagogische Sorge-
einstellung in der Uberlegungs, welches Wissen und welches Kénnen in

s Wie die »Entscheidung« (vorausgegangener Absatz) wird die » Uberlegung«
hier praxistheoretisch nicht als vornehmlich rational-reflexiv gefasste Inten-
tion verstanden, sondern als eine in die erfahrungsraumspezifische Hand-
lungspraxis eingelagerte Tatigkeit (vgl. Nohl 2018).

162



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DIE SORGE-GABE UNTERRICHT

Zukunft fiir uns als Gesellschaft und fur ihre einzelnen Mitglieder (iiber-
lebens-)notwendig sein werden (1) und (deswegen) im Unterricht gelehrt
und eingetibt werden (2) (vgl. zum Zukunfts- und Vergangenheitsbezug
der Schul- und Unterrichtsplanung sowie zum Was und Wie der Durch-
fithrung: Liebau und Klepacki 2015: 523).

3. Gabentheoretische Reflexion der Unterrichtsszene

Aus praxistheoretischer Perspektive basiert gemeinsames Tun (Praxis)
in der Regel auf einer tibereinstimmenden, »umfassenden Bestimmung
der Situation« (Goffman 1969: 13). Der »Modus Vivendi« der Situati-
on speist sich dabei weniger aus »echter [im Sinne von expliziter, AC/
SM] Ubereinstimmung iiber die Realitit [...] als auf echter [im Sinne
von wirksamer, AC/SM] Ubereinstimmung dariiber, wessen Anspriiche in
welchen Fragen vorldufig anerkannt werden sollen« (ebd.). Das heifst in
Bezug auf unsere Unterrichtsszene: Damit das imaginire Bild der Lern-
familie, in dem sich die Sorge der Schule um die Zukunft der Kinder und
der Gesellschaft artikuliert, zu einem handlungsleitenden Bild fiir die
Klasse werden kann, muss das Bild geteilt werden. Der Prozess des Tei-
lens des imaginaren Bildes, hier: der Lernfamilie, lasst sich in Anschluss
an Marcel Mauss (2016, original 1925) als Gabentausch verstehen.*
Mauss kommt auf Basis einer Relektiire ethnografischer und kulturan-
thropologischer Untersuchungen zu der Erkenntnis, dass jede Gabe mit
einem Verpflichtungscharakter einhergeht, der zu einem Zwang der Er-
widerung und zur Gegengabe fithrt. Als Grund dafir nennt er die » Ver-
mischung von Personen und Dingen« (Mauss 2016: 52). Beim materi-
ellen Gabentausch wird die andere, gebende Person ein Stuck weit zur
eigenen Person, indem die fremde Sache zur eigenen Sache wird (vgl.
Dirmann 2006: 54). In den Aussagen der Lehrer:in »meine Kinder (mo-
gen nix anderes)« und »unsere Kinder (konnen Englisch)« werden Schii-
ler:innen und Lehrerin zu einer imaginaren Familie, zu einer Lernfamilie,
vermischt. Die Vermischung wird durch das Ritual des materiellen Ga-
bentauschs, als eine Art »Seelen-Bindung« (Mauss 2016: 35), noch ver-
stiarkt. Die Gabe seitens der Lehrerin — materialisiert durch die Schoko-
lade — evoziert eine Verpflichtung zur Gegengabe, die eine (begriindete)
Erwartung seitens der Lehrerin erlaubt. In dem Beispiel zielt die Erwar-
tung auf die Englisch-Kompetenzen der Kinder. Schiiler:innenseitig wird
sich durch die Annahme der Gabe der Lehrer:in zu einer zukiinftigen

6  Wenngleich der Tausch das Thema der Szene ist — es werden Geschenke aus-
getauscht —, sind die nachfolgenden Uberlegungen auf padagogische Sorge-
handlungen generell bezogen, also auch auf solche, bei denen es nicht zu ei-
nem materiellen Gabentausch kommt.
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Kompetenzentwicklung verpflichtet bzw. soll sich zu einer solchen ver-
pflichtet werden, d.h. es vermischen sich Leistungs- und Sorgeaspekte in
dem imaginaren Bild Lernfamilie. Die Schiiler:innen stimmen der Erwar-
tung zu bzw. bestitigen das Leistungsversprechen, indem sie gemeinsam
auf Englisch ein Lied anstimmen.

Gabentausch heifSt im Anschluss an Mauss auch: Jemandem »etwas
von sich selbst geben« (ebd.). Die Gabe erzeugt eine Verbindung und
mehr noch: durch die entstehende Ungleichheit (»ich bin dir etwas schul-
dig«) bringt die Gabe auch Angewiesenheits- und Abhingigkeitsverhalt-
nisse hervor. Aber was passiert mit der Verpflichtung zur Gegengabe, so
fragt Alain Caillé (2022) im Anschluss an Mauss, wenn die Asymmetrie
zwischen Gebenden und Nehmenden zu grof§ wird? Wenn ein Ausgleich
nicht moglich ist, bspw. im Rahmen der Eltern-Kind-Beziehung? Bei pa-
dagogischen Gaben, bei denen keine gleichwertige Gegengabe erwartet
werden kann, nicht in absehbarer Zeit7, entsteht eine nur schwer oder
gar un-einlosbare Verpflichtung.

Eine Anerkennung der zwar menschlich-konstitutiven, aber gleichsam
uneinlosbaren Verpflichtung wiirde es erforderlich machen, die eigene,
existenzielle Verletzlichkeit anzuerkennen, die » Gabe des Lebens [...], die
fast nirgendwo offiziell als Gabe [...] wahrgenommen wird« (Caillé 2022:
136). Um die Asymmetrie und Verletzlichkeit, letztlich die Schuld (gegen-
uber der Mutter, der Schopfung, der Natur), zu mindern oder gar nicht
erst wahrnehmen zu miissen, werden Sorgetitigkeiten — auf gesellschaft-
licher wie familialer Ebene — degradiert (vgl. ebd.). So gelten Sorgetitig-
keiten haufig als notwendige, niedere Titigkeiten, die es abzuleisten gilt.
Caillé beschreibt die Degradierung der Sorge als eine Verleugnung, die ty-
pisch fiir die Moderne ist: Das Aufeinander-Angewiesen-Sein werde ne-
giert, Freiheit und Unabhingigkeit dagegen betont und angestrebt. Mit
dieser generalisierten Abwertung der Sorge ragt in die Sorge-Gabe im Kon-
text von Unterricht eine historisch gewordene und mit viel Leid und Un-
gleichheit aufgeladene Differenzlinie hinein, die wie ein diffus-ungreifbares
Programm unterschwellig mitlauft; zumal Selbststindigkeit zu den erklar-
ten Bildungs- und Erziehungszielen der Schule gehort, eine sich sorgende,
relationale Haltung hingegen nicht: »Die Schule soll Kenntnisse, Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Werthaltungen vermitteln, die die Schiilerinnen und
Schiiler in die Lage versetzen, ihre Entscheidungen selbstindig zu treffen
[...]« (§ 3 Absatz 1 des Berliner Schulgesetzes, Herv. d.V.).

Alltagliche Sorgetatigkeiten, die an die existenzielle Verletzlichkeit er-
innern, werden auf der Hinterbiihne der Gesellschaft, moglichst unsicht-
bar, zumeist von Frauen oder/und migrantisierten Personen ausgefuhrt.
Anna Hartmann (2020) kritisiert die spatkapitalistische »Entsorgung

7 Bereits Jacques Derrida (1993) wies auf den von Mauss nicht beachteten zeit-
lichen Charakter der Gabe hin.
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der Sorge«: Seit den 1990er-Jahren ist »Sorge zwar zu einem 6ffentli-
chen Gut geworden [...], das jedem und jeder zur Verfugung zu stehen
scheint« (ebd.: 9 f), aber damit wird der Sorge das geraubt, was sie im
Kern ausmacht: »das Beziehungsmoment« (ebd.). Hartmann pladiert,
dhnlich wie Caillé, fiir ein Sorgeverstandnis, das die Unverfugbarkeit
der Sorgebindung hervorhebt, wenngleich mit einer stirker emanzipa-
torisch gelagerten Implikation seitens der Sorgegeber:innen, statt mit ei-
ner Uberhéhung und Idealisierung der dezidiert miitterlichen Sorge-Ga-
be (vgl. ebd.: 10). Im Zentrum des feministisch-erweiterten Sorgebegriffs
stinden dann nicht mehr ausschliefSlich die Bediirfnisse der Sorgeemp-
fanger:innen. Hartmann fragt: »[W]are auch ein Begehren denkbar, das
sich in Liebe und Hingabe, Berithrung und Begegnung auf Seiten der Sor-
genden zeigt und das die Sorge zu einer (nicht einfach selbstlosen) Gabe
macht?« (ebd.: 89) Ein solches Verstindnis ermdoglicht es, Sorgepraxen
nicht als selbstverstindlichen Anspruch und selbstlose Pflicht, sondern
als einen Aushandlungsprozess umzugestalten (vgl. ebd.: 209).

»Die Umgestaltung der Sorge miisste demnach die Verarbeitung der
Angewiesenheit sowohl individuell als auch gesellschaftlich ins Zentrum
stellen. Dies wiirde einerseits ein individuelles Durcharbeiten des mit der
Angewiesenheit verbundenen Phantasmas bedeuten sowie andererseits
eine gesellschaftlich getragene Form der Organisation der Sorge, die vor
allem der gegenwirtigen Okonomisierung der Sorge entgeht« (ebd.).

Weder »mehr Zeit« noch eine »ausreichende Entlohnung« reichten aus,
um die notwendige Anerkennung »der Differenz«, d.h. die »psychische
Dimension« der unverfiigbaren Bindung zu ermoglichen (ebd.). Fiir die
Anerkennung benotigt es einen »Zwischenraum, der in die intersubjek-
tive Beziehung einen Abstand einfiihrt und die Differenz des/der ande-
ren [sic] zur Geltung bringt« (ebd. mit Verweis auf Irigaray 20t10: 80).

Weist Caillé noch auf die Verleugnung der Sorge-Gabe aufgrund nicht
einlosbarer Verpflichtungen hin, so riickt Hartmann (2020) die »diffe-
renzbehaftete Beziehung« (ebd.: 209) in den Mittelpunkt. In der diffe-
renzbehafteten Beziehung wird die — psychoanalytisch formuliert — un-
erfiillt bleibende Sehnsucht nach Eins-Sein bearbeitet, das Phantasma der
Souverinitit und Autonomie verhandelt bzw. betrauert. Die Anerken-
nung der Differenz bedeutet, die aus der Angewiesenheit resultierende
Not nicht mit Herrschaft zu beantworten, sie nicht besiegen und vernich-
ten zu wollen, also nicht in einen Beziehungsmodus zu wechseln, der von
Besitzanspriichen geprigt ist wie die Subjekt-Objekt-Beziehung, sondern
eine Subjekt-Subjekt-Beziehung zu wagen. Fiir Sorgebeziehungen bedeu-
tet die Anerkennung der Differenz, dass die Sorge gebende Person »so-
wohl als abhangige als auch als unabhangige erfahren wird, und dieser
Widerspruch in der Subjektivitit aufrechterhalten werden kann« (ebd.:
102 f in Anschluss Benjamin 1996).
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Die Differenz, die es im Kontext von Sorge-Gaben zwischen zwei Sub-
jekten zu verhandeln gilt, kann als die zwischen dem (nicht) Geben-Wol-
len und (nicht) Nehmen-Wollen beschrieben werden. Eine sinnbildliche
Ubersetzung fiir das Nicht-Nehmen-Wollen bietet etwa Heinrich Hoff-
manns Suppenkasper (1917): Der Suppenkasper mochte die Sorge-Ga-
be seiner Eltern (so) nicht mehr annehmen: »Nein, meine Suppe ess’ ich
nicht!« — woran er schlieSlich stirbt. Mit dem Schmih- oder Schimpf-
wort der Rabenmutter wird eine Mutter bezeichnet, die nicht bereit ist,
umfanglich Sorge zu leisten bzw. zu Diensten zu stehen. Wenngleich Sup-
penkasper und Rabenmutter im Kontext der familialen Beziehungsge-
staltung ihren Orientierungsgehalt eingebuifSt haben, ist das »Problem
der Sorge« — das Wie der Ausgestaltung von Differenz — nicht gelost (vgl.
Hartmann 2020: 207 f). Das zeigt sich gesamtgesellschaftlich auch da-
ran, dass Frauen finanziell nach wie vor schlechter gestellt und hiufiger
von Gewalt betroffen sind, gerade wenn sie Sorge-Gaben verweigern,
sich etwa von ihrem Partner trennen (vgl. BKA 2024) bzw. ohne Partner
leben (vgl. BMAS 2024).

Zuriick zum Unterricht: Fir die padagogisch-professionelle Sorge-Ga-
be Unterricht,— wie Unterricht hier gefasst wurde, als Ausgestaltung der
Interaktion auf eine erstrebenswerte Zukunft hin (und von ihr her) und
als wechselseitiges Geben und Nehmen (Sich-zu-Leistung-Verpflichten),
das sich am Bild ebendieser Zukunft orientiert — scheint die von Caillé
und Hartmann dyadisch und sinnlich organisierte Sorge-Gabe zwischen
Kind und zentraler Bezugsperson zunichst wenig anschlussfiahig. Denn
die fur die elterliche Fiirsorge zentralen Momente der Berithrung und
Bindung widersprechen der professionell notwendigen Distanz auf kor-
perlicher wie emotionaler Ebene. Gruppendynamische Prozesse, die das
Unterrichten erforderlich macht, konnen nicht sinnvoll im Modus einer
Zweierbeziehung konzipiert und ausgestaltet werden (vgl. Helsper 2022:
53). Dennoch folgt der Artikel weiter der Spur der muiitterlichen Bezie-
hungsgestalt, denn es ist ebenfalls die Spur, die zu dem spezifisch Pida-
gogischen der Sorge-Gabe fiihrt.

4. Sorge-Gabe im Zeichen des Dissens

Die Mutterliebe stand, wie Birgit Althans (2021) in einer historisch-pra-
xeologisch angelegten Analyse der (inter-)disziplinar verfassten Kon-
zeption der Fiirsorge betont, Pate fur die grundsteinlegende padagogi-
sche Theoriebildung von »Rousseau und seine[n] Nachfolger[n]« (ebd.:
201): »Was Julie [in Julie oder Die neue Heloise von Jean Jaques Rous-
seau (1761), AC/SM] noch qua ihres Geschlechtes, ihres Mutter- und
Hausfrau-Seins scheinbar qua Natur gegeben war, wird nunmehr [in
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Rousseaus Nachfolgewerk Emile oder Uber die Erziehung (1762), AC/
SM] zur (erziehungs-) wissenschaftlichen Kunst« (ebd.: 203). Eine fik-
tive und idealisierte Mutterliebe® wird abstrahiert und auf einen pada-
gogischen, korperlosen Blick tibertragen.® Padagogisch Handeln heifst
bei Rousseau »im-Kinde-lesen-konnen« (ebd.: 201 mit Verweis auf
Rousseau 1917: 198), d.h. wie eine Mutter ohne Worte zu verstehen,
was das Kind braucht, wie die stillende Mutter, die am Verhalten des
Kindes erkennt, dass es Hunger hat. Pidagogisch Handeln bedeutet fer-
ner, die Umgebung vorausschauend zu gestalten. Hier scheint der pada-
gogische Zukunftsbezug der Sorge durch. Und schlieSlich bedeutet pada-
gogisch Handeln: »[u]nerwiinschte Triebe« zu »eliminier[en]« (Althans
2021: 202 mit Verweis auf Rousseau 1988: 613). Zu dem irritierend-
zerstorerischen letztgenannten Punkt nochmal Julie:

»Ich fithre genau Buch tiber das, was sie [die Kinder, AC] tun und was sie
sagen, dies sind die naturlichen Friichte des Bodens, den man bebauen
muss. Ein lasterhaftes Wort in ihrem Munde ist wie ein fremdes Kraut,
dessen Samen der Wind herwehte: Schneide ich es durch einen Verweis
ab, so wird es von neuem spriefSen, stattdessen such ich insgeheim sei-
ne Wurzel und trage Sorge, sie herauszureiffen« (Rousseau 1988: 613
z.n. Althans 20271: 203).

Im Bild der Wurzel, die insgeheim gesucht und sodann herausgerissen
wird, kommt ein Dissens zum Tragen, zwar nicht durch den Sorge-Ga-
ben-Tausch bedingt, aber dennoch fur unsere Untersuchung interessant.
Es dokumentiert sich hier, wie unerwiinschtes Verhalten im Sinne Julies
bzw. Rousseaus bearbeitet wird: heimlich, manipulativ, griindlich, tiber-
griffig, gewalt- und effektvoll. Diese Methode verunmoglicht jeglichen
dialogisch orientierten Aushandlungsprozess.

Althans (2021) warnt davor, »Fursorge als Care-Ethiken« und »spe-
zifisch weiblich-miitterliche Qualitdten« neu aufzulegen (ebd.: 213). Sie
kritisiert den Weg der Entkopplung und Aufwertung von madonnen-
hafter (ikonischer) Fiirsorge(haltung) und sinnlichem Beziehungsauf-
bau einerseits, von und gegen korperlicher Still- bzw. Versorgungspra-
xis andererseits (ebd.: 201). Die Entkopplung leistet der Rechtfertigung

8  Um die Ubersetzung Rousseaus von Mutter-Handeln zu Pidagogisch-Han-
deln nachvollziehbar zu machen, halten wir (AC/SM) am Terminus »der
Mutter « fest, aber setzen ihn als Zeichen der Distanzierung kursiv. Die Sor-
ge-Gabe ist gerade nicht geschlechtergebunden, sondern kann und muss —
von allen, unabhingig von der Geschlechterzugehorigkeit — gelernt und ein-
gelibt werden.

9  Auch Rousseau arbeitet tibrigens mit der auf die Zukunft gerichteten Ver-
pflichtung als Teil der Sorge-Gabe, wenn er fragt: »Denn schulde ich nicht
Kindeszuneigung, wo ich Mutterfirsorge empfangen habe?« (Rousseau
1971[1762]: 19 z.n. nach Althans 2021: 201).
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der geschlechterdifferenten Arbeitsteilung Beihilfe (Rousseau: »Wie die
Mutter die eigentliche Amme ist, so ist der Vater der eigentliche Lehrer.
(1971 [1762]: 40)). Die Abwertung bzw. Deprofessionalisierung der kor-
perlich-materiellen Sorgepraxis ermoglicht es, »those practices [of care,
AC/SM] that are messy, menial and repetitive« (Rosen 2019: 80 z.n. Alt-
hans 2021: 213) an Dritte auszulagern. Mit Bezug auf Rosen pladdiert
Althans dafiir, »die Verschriankung korperlicher Care-Praktiken mit ko-
gnitiv orientierten Erziehungspraktiken, die ja auch Rousseau, Pestaloz-
zi und Frobel als grundlegend fiir ihre Padagogiken betrachteten, bei[zu]
behalten und produktiv« zuwenden (Althans 2021: 213). Hier sieht sie
den new materialism als richtungweisend, der sich bemuht, die insepara-
bility of knowing and being« (Taylor 2017: 419) nicht einseitig aufzulo-
sen, sondern »Bildung [...] as a process of ecologies and relationships«
(ebd., Herv. i.0.) zu fassen. Fiir Puig de la Bellacasa bedeutet »Reclai-
ming Care [...] to keep it grounded in practical engagements with situa-
ted material conditions that often expose tensions« (Bellacasa 2017: 11
z.n. Althans 2021: 215). Dieser Ansatz stimmt mit Hartmann darin uber-
ein, die mitunter spannungsvolle Differenzbearbeitung als Teil der Sor-
gepraxis mitzufithren und gerade nicht abzublenden.

5. Fazit: Zuriick zum Bild

Wenn es also — mit Althans und Rosen gesprochen — darauf ankommt,
gerade den messy part der Sorgepraxis mitzufiihren, die unliebsamen,
zeitaufwendigen, korperlich und emotional anstrengenden Notwendig-
keiten, die es bedarf, um Unterricht bzw. Lehr-Lern-Prozesse vorzube-
reiten und aufrechtzuhalten, wozu braucht es dann nochmal das Bild?
Welche Rolle kommt dem imagindren Bild im Rahmen der differenzbe-
hafteten Sorge-Gabe zu?

Das Bild einer erstrebenswerten, utopisch-idealisierten Zukunft ist
notwendig, um den messy part der Sorge-Gabe tiberhaupt aufzuneh-
men und diesem eine spezifische Form zu geben. Das Bild ist zudem
bewahrtes Werkzeug der Differenzbearbeitung. Im psychoanalytischen
Verstiandnis des Subjektbildungsprozesses hat das Selbst- bzw. Spiegel-
bild die Funktion, die Liicke zwischen der Unverfugbarkeit des Materi-
ellen, des Korpers (der mir weder gehort noch gehorcht) einerseits und
der angestrebten Souverinitit des Subjektstatus andererseits, zu schlie-
Ben, gleichwohl im Modus der Verkennung (vgl. Butler 1995: 108 mit
Verweis auf Lacan 1936; Carnap 2022: 39). Wihrend das imaginére
Spiegelbild dem Selbst verspricht: Ja, dieses Korperbild im Spiegel, das
bist du und dieses Selbst ist autonom und handlungsfibig, konnte das
imaginar-geteilte Bild (bspw. der Lernfamilie) in Gruppenbildungspro-
zessen versprechen: Ja, das ist eine erstrebenswerte Zukunft, an der ich
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teilhaben kann, fiir die ich mich verpflichte. In diesem Bild kommen wir
zusammen, das ist unser Interaktionsmodus fiir die Gegenwart. Die-
se Moglichkeit des Ubertrags von der Subjektdifferenzbearbeitung auf
schulische Differenz-Bearbeitungsprozesse wurde auch im Rahmen des
Schulkulturansatzes erkannt:

»in der [...] Spiegelszene wird deutlich, dass es dabei nicht nur um
Verkennung geht, sondern dass es zugleich ein Vorgriff ist, ein kreativer
Akt der Imagination von etwas, das werden konnte (vgl. Castoriadis
1984; Kamper 1986). Das Imaginire in der Schulkulturtheorie wird ge-
nau in dieser Doppelstruktur gefasst: Als symbolische Potenzialitit der
Imagination, des Entwurfs von Neuem einerseits und als verkennen-
de (Selbst-)Illusionierung gegenuber Scheitern, Grenzen, antinomischen
Spannungen und dem Einbruch der >brute facts«« (Helsper 2015: 478).

Die pidagogische Sorge-Gabe im Unterricht liefSe sich somit konkreti-
sieren auf die Hervorbringung eines fiir die Beteiligten stimmigen, auf
die Zukunft gerichteten Bildes bzw. die Einigung auf ein solches. In die-
sem Sinn liefert das Bild den Modus, in dem die Gruppe (jetzt) titig
wird und sich fur die Zukunft verpflichtet. Das Bild ermoglicht es den
Einzelnen, sich der Gruppe anzuschliefen, sich ihren Regeln zu unter-
werfen, und so in der Gruppe, im Unterrichtsgeschehen Handlungsfa-
higkeit zu gewinnen. Die piddagogische Sorge-Gabe wire somit eine ds-
thetisch-performativ-materielle Arbeit an und mit dem Imaginiren der
Schulkultur. Wenn die Gabe angenommen wird und zur Gegengabe
verpflichtet, wenn sie die Schiiler:innen aktiviert, das Spiel Unterricht
(mit-)zuspielen und entsprechend der Spielregeln etwas zu lernen, et-
was konnen zu wollen, sprich: Leistung aufzufiihren, kann von einer —
entsprechend der Logik des Feldes Schule — gelungenen padagogischen
Sorgetatigkeit gesprochen werden. Im Sinne der Transformation hin zur
Enttabuisierung der Differenzbearbeitung im Kontext von Sorge-Gaben
ist es wichtig, das Verstandnis davon, was einen gelungenen Interak-
tionsprozess ausmacht, auch imaginir, fir den Dissens zu 6ffnen. Das
hiefle, das Bild nicht zu nutzen, um tiber Ungleichheitsverhaltnisse hin-
weg zu tduschen und Machtverhiltnisse unter dem Radar durchzuset-
zen, sondern das Finden eines fiir alle Beteiligten stimmigen (Zukunfts-)
Bildes selbst ins Zentrum der schulpadagogischen Arbeit zu riicken. In
diesem Sinne hitte das Bild die Aufgabe des »Zwischenraum[s]«, der
(wir wiederholen das Hartmann-Zitat von oben) »in die intersubjekti-
ve Beziehung einen Abstand einfiihrt und die Differenz des/der anderen
[sic] zur Geltung bringt« (Hartmann 2020: 209 mit Verweis auf Iriga-
ray 2010: 80).

Dies alles schliefst nicht aus, dass die Lehrer:in (im empirischen Bei-
spiel) das Englisch-Konnen der Klasse als Leistung anerkennt. Nach ei-
ner sorge-gabentheoretischen Aufmerksamkeitsverschiebung wire dies
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aber eine Leistung, die in einer konkreten Beziehungsgestalt, in einem
imaginar-symbolischen Tauschprozess, verankert und mit materiellen
Ressourcen wie Raum, Zeit und Schokolade verkniipft ist. Eine solche
Blickverschiebung wire eine gewagte Verinderung, denn sie wiirde den
Blick auf ausbleibende Schiiler:innen-Leistungen (vgl. exemplarisch Au-
tor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022: 6 f) verdndern: weg
von der »individuellen Leistung« der einzelnen Schiiler:in hin zu einer
gemeinsamen bzw. »sozialen Leistung« (Erichsen 2018) von Lehrer:in-
nen und Schiiler:innen.
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Teilhabe ermoglichen

Uber die Wirklichkeits- und
Moglichkeitsdimension praxistheoretischer und
phanomenologischer Forschungszuginge
zur Sorgenden Ethnographie im Musikunterricht

1. Einleitung

Mit dem Titel »Teilhabe erméglichen« soll ein Beitrag zur Sorgenden
Ethnographie geleistet werden, einem Begriff, der von Francis Seeck in
»Care trans_formieren« (2021) gepriagt wurde.

Hintergrund dieses Erkenntnisinteresses ist das vom BMBF finanzier-
te NeOBi-Projekt, Teilprojekt 1, das von Julia Prescher, Stefanie Leiding
und mir durchgefiihrt wird'. NeOBi bedeutet »(Neu-)Ordnungen von
Bildungslandschaften reflexiv gestalten. Zur gesellschaftlichen und schu-
lischen Teilhabe von Kindern in peripheren Regionen«. In unserem eth-
nographisch ausgerichteten Teilprojekt haben wir uns u.a. die Frage ge-
stellt, wie Teilhabe von Kindern im Ubergang erforscht und im Transfer
vermittelt werden kann.

Zwar gibt es zahlreiche auch ethnographische Untersuchungen zum
Ubergang von Kindern von der KiTa zur Schule, aber keine dieser Unter-
suchungen hat bisher den Fokus auf Sorge gelegt, geschweige denn sich als
Sorgende Ethnographie verstanden. Ein solcher Fokus setzt aber voraus,
dass genauer bestimmt wird, was unter Sorge zu verstehen ist?, und vor
allem, wie diese epistemologisch und methodologisch erschlossen werden
kann. Unter dem Stichwort >Sorgende Ethnographie« wird sich von der
saufklarerischens, praxistheoretischen Forschungstradition distanziert, die
im Kontext der Forschung tiber den Unterricht diesen als Disziplinierung

1 NeOBi wird vom BMBF in der Forderrichtlinie zum Abbau von Bildungsbar-
rieren vom 01/2022 bis 12/2026 gefordert (Férderkennzeichen o1JB2110A)
und ist in dieser Laufzeit am »Zentrum fiir Schul- und Bildungsforschung«
(ZSB) an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg angesiedelt. Die
Verbundleitung hat Bettina Hiinersdorf inne.

2 Zur Frage nach der Sorge in der Piadagogik der frithen Kindheit wurden in
den letzten Jahren einige Studien und Sammelbinde herausgegeben. Den-
noch fehlt eine epistemologische und methodologische Auseinandersetzung
dartiber, wie Sorge zu erkennen ist.
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dechiffriert (Bilstein/Klein 2002: §5; Langer 2071 5; Breidenstein 2021). In
den Blick kommen in dieser aufklirerischen Tradition Praktiken, die sich
im Anschluss an Foucault als sanfte Formen der Kontrolle darstellen und
in denen Disziplinierung jenseits von Strafe als eine Form des Selbstre-
gierens durch Fremdregieren erkannt wird (vgl. Langer 2015: 19)3. Die-
se Form der Aufklarung tragt letztendlich dazu bei, dass das Interesse an
Forschung durch die Lehrer:innen verloren geht, weil sie befiirchten, dass
das, was sie tun, aufgrund des kritischen Blicks der sozialwissenschaftli-
chen Forschung aberkannt oder zumindest verkannt wird. In diesem Sin-
ne handelt es sich nicht um eine Sorgende Ethnographie, weil im Namen
der Aufklarung Effekte entstehen, die zur Verwundbarkeit der Akteure des
Forschungsfeldes Schule beitragen. Diese Form der Sichtbarkeit in der Of-
fentlichkeit entfaltet sich als Kritik und bringt sich dabei als wissenschaft-
liche, von der Praxis unabhingige Aufklirung performativ hervor. Eine
solche Form wissenschaftlicher Praxis wird im Rahmen einer Sorgenden
Ethnographie zum Gegenstand der Kritik, da in dieser die wechselseitige
Angewiesenheit von Forschung und Praxis verkannt wird.

»We problematize the revered critical distance at the heart of so much
enlightened knowledge. Dissenting-within is openness to the effects we
might produce with critiques to worlds we would rather not endorse.
Caring for the effects this way can make us particularly vulnerable.«
(Puig de la Bellacasa 2012: 206)*.

Deswegen steht im Folgenden im Fokus, wie durch Forschung eine Mog-
lichkeit von Praxis (re-)prasentiert wird, die sich im doppelten Sinne re-
alisiert, d.h. als Moglichkeit bewusst und verwirklicht wird. Um es mit
Mortari in Bezug auf Heideggers Ausfiihrungen in Sein und Zeit zu sa-
gen »Existing means answering the appeal to realize concretely the pos-
sibilities of being. This takes some care« (Mortari 2022: 11).

Was bedeutet das hinsichtlich des Forschungsinteresses: des Uber-
gangs von der KiTa zu Schule? Das Scheitern der Teilhabe von Kindern
im Unterricht kann als verwundbare padagogische Praxis wahrgenom-
men werden, unter der Kinder sowie Lehrende, aber auch Forschende lei-
den konnen oder vor der sie sich schiitzen, indem sie jeweils die Schuld
dem anderen oder dem sozialen Kontext zuschreiben, anstatt sich fiir das

3 Diese hier uiber klassische Kategorien ermoglichte Identitdtspolitik wird
aber in einem relationalen Ansatz von Care fraglich (De la Bellacasa 2012),
wie ich an spiterer Stelle zeigen werde. Dann interessieren vielmehr die mul-
tiplen Positionierungen, die sich in Situationen herstellen und dadurch be-
stimmte Verbindungen und Trennungen schaffen, die sich im nichsten Mo-
ment aber auch wieder in einem neuen Kontext dndern konnen.

4 Im Folgenden gehe ich nicht niher auf die neuen materialititstheoretischen
Ansitze ein, die aber einige Uberschneidungen zu dem hier dargelegten Ar-
gumentationsmuster aufweisen.
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Scheitern mit-verantwortlich zu fihlen und das Leiden darunter mit dem
jeweils anderen zu teilen. Das andere des Scheiterns ist das Gliicken, d.h.,
dass sich trotz Kontingenz eine Moglichkeit des Daseins als Schicksals-
wendung verwirklicht. Mit Hark kann dieses als »zartliche Burgerlich-
keit« (Hark 2021: 216) bezeichnet werden. Zartlichkeit bedeutet dabei
das »Teilen eines gemeinsamen Schicksals« (ebd.) von Wissenschaft, be-
ruflicher padagogischer Praxis und Teilhabe von Kindern. Zartliche Biir-
gerlichkeit ist eine »Burgerlichkeit, die sich selbst zurticknehmen kann
und andere respektvoll adressiert, ohne sich in der Riickwendung auf sich
selbst erneut als MafSstab zu setzen« (ebd.: 218). Vielmehr geht es der
Sorgenden Ethnographie darum, etwas zuriickzugeben (vgl. Seeck 2021:
50). Dies kann auch ein Beitrag dazu sein, wie die Teilhabe von Kindern
ermoglicht werden kann. Denn die Anerkennung der Lehrenden ist im-
mer auf ihre (Un-)Moglichkeit, in ihrer Praxis Teilhabe von Kindern zu
generieren, angewiesen, ohne dass die Lehrenden eine Kontrolle tiber die-
se Moglichkeit innehaben. Die Ermoglichung von Teilhabe ist vielmehr
fragil und auf das Mit-Tun und das Mit-Sprechen von Kindern einerseits
sowie auf die Sichtbarkeit durch Forschung andererseits angewiesen, um
sich zu entfalten. Diese Sichtbarkeit vollzieht sich in einer Praxis des Er-
zahlens dessen, was vor Ort wahrgenommen wurde. Es ist eine Praxis des
Erzdhlens von >dichten Beschreibungen« (Geertz 1987), die eine Bildung
des Sozialen und zugleich der Singularitit ermoglichen. » Engaging with
inherited worlds by adding layers rather than by analytical disarticula-
tion translates in an effort to >redescribe« something so that it becomes
thicker than it first seems« (Haraway/Goodeve 2000: 108). Betont wird
aber auch, dass das, was als >besser« gilt, nicht gegeben ist, sondern im-
mer schon im Kontext und auf dem Spiel steht. Es ist fragil und angewie-
sen auf ethnographisch Forschende im Zusammenspiel mit den padago-
gischen Fachkraften und den Schiler:innen. Auf diese Weise agiert ein:e
Ethnograph:in nicht als teilnehmende:r Beobachter:in, sondern als teil-
nehmende:r Geschichtenerzihler:in, die Geschichten mit-teilt, um episte-
misches Gedeihen innerhalb und als Teil einer historisch verorteten Com-
munity of Practice, an der die Forschung und die Praxis tiber den Transfer
teilhat, zu ermoglichen.

»Writing-with is a practical technology that reveals itself as both descrip-
tive (it inscribes) and speculative (it connects). It builds relation and com-
munity, that is: possibility« (Puig de la Bellacasa 2012: 203).

Um diese Sorgende Ethnographie epistemologisch und methodologisch
zu begrinden, was das Ziel der folgenden Ausfithrungen ist, mochte ich
im Folgenden den bisher in der Ubergangsforschung vorherrschenden
methodologischen Zugang zur Ethnographie der Praxistheorie im An-
schluss an Schatzki darstellen, um die soziale Seite in ihrer Bedeutsam-
keit fiir die Teilhabe am Unterricht in den Blick zu nehmen. Praktiken
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werden dann als »organisierte Sets von korperlichen Aktivitiaten« (Bollig
2018: 139) verstanden, welche sich in zeitlich entfalteten und raumlich
verteilten Zusammenhingen von »doings and sayings« (Schatzki 2002:
77) niederschlagen. Kinder haben an diesen Praktiken teil, indem positi-
ve Erfahrungen zu einer Wiederholung und Reproduktion von Prozessen
fithren und dadurch Praktiken der schulischen Teilhabe von den Schii-
ler:innen geteilt werden, sodass die Praktik »becomes part of an indivi-
dual’s life. In this way people become the carriers of practice.« (Shove/
Pantzer/Hand 2012: 14).

Dariiber hinaus wird mit Bezug auf Heidegger und darauf aufbau-
enden postphianomenologischen Anschliissen auf die sich 6ffnende Sei-
te der Teilhabe als Erfahrung fokussiert. In der Auseinandersetzung mit
Heideggers Moglichkeits- und Wirklichkeitsdimension wird die Gren-
ze einer sozialwissenschaftlichen Sorgeforschung, wie sie in einem pra-
xistheoretischen Zugang vollzogen wird, iiberschritten, d.h. nicht, dass
diese aufgegeben wird, sondern vielmehr in ihrer (Un-)Moglichkeit (re-)
prasentiert wird. Dadurch kann es gelingen, der Frage nach schulischer
Teilhabe nachzugehen.

Dieser methodologische Zugang wird in seiner Moglichkeitsdimensi-
on im empirischen Kapitel (3) dargestellt und zum Schluss wird dieser
als Sorgende Ethnographie (re-)prisentiert.

2. Uber die Wirklichkeits- und Moglichkeitsdimension
in Schatzkis Auseinandersetzung mit Heidegger

2.1 Schatzkis Blick auf Heidegger

Schatzki setzte sich 2017 in seinem Aufsatz »Pas de deux: Practice Theo-
ry and Phenomenology « mit der Wirklichkeits- und Moglichkeitsdimen-
sion bei Heidegger auseinander. Dabei schatzte Schatzki an Heidegger
das, was dieser gerade als Grund der Differenzbildung zu den Sozialwis-
senschaften sieht: die zentrale Stellung der Wirklichkeitsdimension als
Grundlage von Wissenschaft.

Die Orientierung am man, also dem, was vergesellschaftet ist, die Hei-
degger als Verfallenheit der Firsorge bezeichnet, ist fiir Schatzki An-
kniipfungspunkt. Das man verweise darauf, dass dem Individuum schon
immer eine soziale Welt vorausgehe. Diese ermdgliche erst eine geteil-
te Handlung und geteilte Gedanken, Vorstellungen etc. und das sich
auf andere Beziehen-konnen (vgl. Schatzki 2017: 37). Die Praxisthe-
orie gehe ebenfalls davon aus, dass es einen vorher schon existieren-
den Kontext, ein historisches Apriori gebe, in welchem individuelles Le-
ben prozessiert wird und im Plenum von Handlungen koexistiert (vgl.
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ebd.). Entsprechend heifit es konkret bei Schatzki: Das Dasein vollzieht
sich durch Handlungen, es geht um das Zu-tun-haben, etwas herstellen.
Heidegger betone, so Schatzki, dass ohne Denken handelnd die Bedeut-
samkeit der Welt erschlossen wird. Die Welt, in der jemand handelt, ist
zunichst und vor allem ein Handeln mit dem umliegenden Zeug, wel-
ches erst ein bestimmtes Handeln in seinem sozialrdumlichen Bezug er-
moglicht (vgl. ebd.: 30)5. Mit Heideggers Begriff der Befindlichkeit wird
deutlich, wie Verstehen und Gestimmtsein ein Konnen ist. Dieses ist ein
Know-how hinsichtlich der im Handeln liegenden Méglichkeiten, das
durch jede Handlung wieder neu aktualisiert wird (vgl. Schatzki 2017:
29).

Die Praxistheorie kann, so Schatzki, aus diesem Grunde folgende the-
oretische Beziige von der Phinomenologie lernen: Die zentrale Bedeu-
tung des Know-hows, die unreflektierte Handlung, die Bedeutung der
embodied action und die Bedeutsamkeit der Welt, in der Menschen han-
deln. Diese sind in der Praxistheorie zu wenig theoretisiert (vgl. ebd.:
33). Ebenfalls spiele der Korper eine zentrale Rolle. Handlungen voll-
ziehen sich korperlich, und die Fihigkeiten, die Handlungen zu realisie-
ren, sind verkorpert. Deswegen konne von einem praktischen Verstehen
ausgegangen werden, welches teleologisch wie motivational gelenkt sei
und in einem bedeutsamen Arrangement von Materialititen Zug und
Zug prozessiert werde. Die Sinnlichkeit der Wahrnehmung spiele eine
zentrale Rolle, weil das die Form sei, in der Menschen der Welt begeg-
nen, sie sich vergegenwirtigen. Die Form, in der Wahrnehmung sich re-
alisiert, ist gewohnlich eine Handlung, mit Ausnahme vom Horen und
etwas Bemerken (vgl. ebd.: 31). Die sinnliche Wahrnehmung ist in der
Praxistheorie eine Komponente von Praktiken, durch die Personen an
Praktiken teilhaben, aber Praktiken vollziehen sich auf eine Art und Wei-
se, dass sie verkorpert sind.

2.2 Mit Heidegger auf Schatzkis Ausfiibrungen geblickt

Aus der Perspektive von Heidegger ist Schatzkis Moglichkeitsdimension
als ontisch zu verstehen. Fur Heidegger hingegen ist die Moglichkeits-
dimension der Wirklichkeit ontologisch mitgegeben (vgl. Hiinersdorf
2020). Die ontologische Dimension der Unbestimmtheit des Menschen
ist letztendlich grundlegend, wenn es um die Frage von Sorge geht. Was

5 Diese Auffassung des Raums in Sein und Zeit weist aber, so Mitchell, Gren-
zen auf, weil Heidegger die Raumlichkeit des Daseins »vom daseinsmafSi-
gen Nutzen des Zeugs (des >Zuhandenenc) her« (Mitchell 2008: 13) denkt
(vgl. ebd.: 11-17) Aufgrund dessen bleibe der Raum in Sein und Zeit aus-
schliefSlich ein funktionaler Raum, dessen Existenz vom handelnden Men-
schen abhingig sei (vgl. ebd.: 17).
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bedeutet der Hinweis auf die Ontologie fur das Verstindnis von Sor-
ge? In den Sozialwissenschaften heifdt die Moglichkeit zu denken, zu be-
stimmen, was in Zukunft eintreten konnte. In diesem Kontext spielt die
»einspringende Fiirsorge« eine zentrale Rolle, die einen instrumentellen
Charakter hat, da das, was der andere zu besorgen hat, ihm abgenom-
men wiirde (vgl. Heidegger 1993: 122), wihrend die »vorausspringen-
de Sorge« die Existenz des anderen betrifft, indem sie es moglich macht,
sich in seiner Sorge frei zu machen (vgl. ebd.).

Von entscheidender Bedeutung fiir das Verstindnis der Sorge bei Hei-
degger ist sein Bezug auf Befindlichkeit und Entwurf. Er betont, dass der
Seinscharakter des Daseins — Geworfenheit — ein gestimmtes Sichbefin-
den und nicht ein Wahrnehmen von etwas Vorgefundenem sei (vgl. Hei-
degger 1993: 135), wie Schatzki es darstellt, wenn er auf die sinnliche
Wahrnehmung wie das Sehen Bezug nimmt. Das, worauf sich das Befin-
den bezieht, ist abgedringt und kann aus diesem Grunde nicht wahrge-
nommen oder riickwendend erfasst werden. Dieses je schon gestimmte
sich Befinden mache es erst moglich, sich auf etwas zu richten. (vgl. Hei-
degger 1993: 137). Die Befindlichkeit »kommt weder von >Auflen< noch
von >Innen¢, sondern steigt als Weise des In-der-Welt-seins aus diesem
selbst auf« (Heidegger 1993: 136). In dieser Geworfenheit ist das Da-
sein als »In-der Welt-sein« konzipiert, als »angewiesen auf eine Welt«,
welches »faktisch nur mit Anderen« existiert (ebd.). Das zeigt sich darin,
dass »das Selbst in das Man verloren ist«, indem es an der »durchschnitt-
lichen offentlichen Ausgelegtheit des Daseins orientiert ist.« (Heidegger
1993: 383). Dieses wird von Heidegger als Verfallenbeit bezeichnet und
es wird postuliert, dass das existenzielle Verstehen nur aus der Verfal-
lenbeit heraus und gegen sie moglich ist (vgl. ebd.). Diese Moglichkeit
ist aber in der Geworfenheit schon immer zugrunde gelegt. Sie aktuali-
siert sich, indem sie sich im Augenblick verwirklicht, indem sie sich von
der Verfallenheit des man abhebt (vgl. ebd.). Dadurch ist sie aber gera-
de besonders ausgesetzt, was nur dann moglich ist, wenn das Sein »frei
fiir seinen Tod« (ebd.: 385) ist. Das Selbst wird zu sich selbst aufgeru-
fen (vgl. ebd.: 270 ff). Trotz Unbestimmtheit ist es nicht ein Nichts, son-
dern positiv ausgerichtet. Es will gehort werden. Die Sinnesmodalitit des
Horens ist zentral fur die svorausspringende Fiirsorges, die sich ereignet.
Dies heifSt, »das verstehende Sichvorrufenlassen auf diese Moglichkeit
schlief3t in sich das Freiwerden des Daseins fiir den Ruf: die Bereitschaft
fur das Angerufenwerdenkonnen. Das Dasein ist rufverstehend horig
seiner eigensten Existenzmoglichkeit. Es hat sich selbst gewihlt.« (ebd.:
287). Diese Wahl ist aber bei Heidegger kein intentionaler Akt, son-
dern eine Antwort auf ein Widerfahrnis: »Der Ruf wird ja gerade nicht
und nie von uns selbst weder geplant, noch vorbereitet, noch willentlich
vollzogen. Es ruft, wider Erwarten und gar wider Willen. Andererseits
kommt der Ruf zweifelhaft nicht von einem Anderen, der mit mir in der
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Welt ist. Der Ruf kommt aus mir und doch tber mich.« (ebd.: 275). Der
Grund des Rufes aber bleibt verborgen, sodass die Beziige auf das Ho-
ren auf etwas anwesend Abwesendes verweisen. Das hat Auswirkungen
darauf, was voraussetzen bedeutet. Wahrend in den Sozialwissenschaften
dieses als soziale Bedingungen von etwas bestimmt wird, bedeutet es in
der Phanomenologie, so Miiller-Lauter (1960), Folgendes: »In der Seins-
verfassung des Daseins als Sorge, im Sichvorwegsein, liegt das urspriing-
lichste >Voraussetzen«.« (ebd.: 228). Miiller-Lauter fiihrt weiter aus: »So
schreibt Heidegger gelegentlich: >voraus-setzen< (Heidegger 1993: 314,
K 222 zitiert in Miiller-Lauter), um durch den eingefiigten Bindestrich
das >voraus< abzuheben und seinen Entwurfscharakter deutlich zu ma-
chen« (Muller-Lauter 1960: 7). Das Entwerfen aber erschliefSst Moglich-
keiten. » Vorausgesetzt ist demnach das im >Verstehen als Moglichkeit
Entworfene«.« (ebd.: 46).

Es stellt sich die Frage, ob Befindlichkeit und Entwurf und damit Sor-
ge leiblich zu verstehen sind. Nielsen legt dar, dass Befindlichkeit bei Hei-
degger das pathisch durch das Dasein Gestimmtwerden bedeutet, in wel-
chem zugleich eine Offenheit des In-der-Welt-seins mitgegeben ist. Durch
diese Bezogenheit auf die Welt ist eine Bewegung im Raum moglich (vgl.
Nielsen 2003: 154). Damit wird die »ekstatische Verfasstheit des Leib-
lichen und Sinnlichen« (ebd.) deutlich®, die aber von Schatzki dadurch,
dass er nur auf den Korper blickt, in seiner Rezeption von Heidegger
nicht als bedeutsam erkannt wird. Die ekstatische Dimension verweist
auf den Entwurfscharakter, welcher zugleich eine Antwort auf die Ge-
worfenheit in die Welt, das pathische Moment der Befindlichkeit, ist. Das
»Leiben geht also nicht vom Korper als einem in seine eigene Schwere
verschlossenen, vorhandenen Korperding aus, sondern ist seinem Wesen
nach schon immer nach aufSen hin gespannt, richtungshaft antwortend,
immer durch und durch bezogen« (ebd.: 152 f.). Damit ist der Leib, die
»Umschlagseite von Natur zur Kultur« (Bedorf 2017: 66), ein Grenz-
phanomen. Eine Leiberfahrung ist ein Grenzphianomen, in dem der Leib
sich im korperlichen Vollzug ent-dufSert, was Plessner als »exzentrische
Positionalitit« (Plessner 1981: 367) bezeichnet. Es driickt die Relatio-
nalitat zwischen Mensch und Welt aus, das nicht nur »ein Werden hin
zu etwas [... sondern auch] ein Werden weg von etwas« (Mitchell 2018:
67) darstellt. Der Entwurf ist bei Heidegger somit leiblich-noetisch als
antwortendes Geschehen auf das Dasein in der Welt zu verstehen. Da-
mit entsteht dieser aus der Bezogenheit/Verbundenheit mit der Welt und
ist nicht subjektiv (Bedorf 2017: 64). Entsprechend verweist der Erfah-
rungsbegriff auch nicht auf Subjektivitat. Vielmehr ist er ein Hinweis
auf die Passivitat der Herausforderung des In-der-Welt-seins, zu der sich

6 Nielsen setzt sich mit Leiblichkeit in Heideggers Schriften, konkret den
Zollikoner Seminaren auseinander.
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in einem antwortenden Geschehen ins Verhiltnis gesetzt wird (vgl. Be-
dorf 2017: 69). Das bedeutet, dass der Moglichkeitsbegriff nicht abs-
trakt, sondern auch schon immer als leibliches In-der-Welt-sein verstan-
den werden muss, welches sich im Vollzug ereignet und das sich nicht auf
eine Vergangenheit oder Gegenwart reduzieren lasst. Damit unterschei-
det sich aber dieser leiblich fundierte Moglichkeitsbegriff von einem der
Sozialwissenschaften, der mit dem Bezug auf embodiment den Blick auf
die Verkorperung des Sozialen richtet.

Die >einspringende« Fiirsorge bezeichnet Heidegger als die Vernich-
tung von Moglichkeiten. »Das besorgende Aus-sein auf ein Mogliches
hat die Tendenz, die Moglichkeit des Moglichen durch Verfiigbarmachen
zu vernichten.« (Heidegger 1993: 261). Dieses Verfiigbarmachen des Zu-
handenen ist » Besorgen seiner Verwirklichung« (vgl. ebd.), d.h. der Teil-
habe am Unterricht. Freilich ist diese Vernichtung des Moglichen als »be-
sorgende Verwirklichung von zuhandenem Zeug [...] immer nur relativ,
sofern auch das Verwirklichte noch und gerade den Seinscharakter der
Bewandtnis hat. Es bleibt, wenngleich verwirklicht, als Wirkliches ein
Mogliches firr« (ebd.) etwas, das erreicht werden soll.

2.3 Kritik an Heideggers Denken der Sorge

Nancy und Tyradellis distanzieren sich von Heidegger hinsichtlich der
zentralen Bedeutung des Todes fiir die vorausspringende Fursorge. So
heifdt es: »Was etwas bedeutet, ldsst sich hier nur von seinem gesell-
schaftlichen Sinn her beantworten, und der besteht nicht zuletzt in dem
Versprechen auf eine Zukunft, die nicht blof§ der individuelle Tod ist,
sondern wesentlich auf ein kommendes Mit-Sein verweist« (Nancy/Ty-
radellis 2013: 11). Das Kind vollendet nicht die Liebe, sondern »teilt
sie neu mit« (Nancy 1988: 86) und setzt sie der Gemeinschaft »erneut«
(ebd.: 85). »Was sich von der Gemeinschaft darbietet, ist nichts — nichts
anderes als diese Grenze zwischen den Singularititen, den Korpern, die
sich einander mit-teilen.« (Boederl 2007: 126). Dabei machen Nancy
und Tyradellis deutlich, dass es sich dabei nicht um einen rein intelligi-
blen Akt handelt, sondern vielmehr die leibliche Fundierung eine zen-
trale Rolle spielt. »Ich denke also eigentlich nicht immer an das, was >ge-
meinsam« bedeutet, ich denke in Beziehungen. Ich denke im Antworten
auf Fragen oder Erwartungen. »Denken« bedeutet also auch >verspiirens,
serfahren< oder empfangen<, Anstofe oder Affekte, Anregungen, Anrei-
ze« (Nancy/Tyradellis 2013: 76), sodass die » Aufteilung zwischen Sinn-
lichem und Intelligiblem [sich auflost]. Es geht darum, alles in Kontakt
und in Erfahrung kommen zu lassen mit diesem Andrang des >Sinnse,
der etwas verlangt. Eine Welt geht zu Ende, eine Welt ist im Kommen. «
(Nancy/Tyradellis 2013: 16).
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Die von Heidegger eingefiihrte Differenz zwischen Wirklichkeit und
Moglichkeit aufgreifend heifSt es bei Nancy, dass das Unvollendetblei-
ben etwas anderes sei als das »faktische — Gliicken oder das Pendant des
Scheiterns; [...] es ist dessen >Wesen<. Die Vollendung des Unvollendba-
ren ist eine >Mediale, ein >Mittelding zwischen Aktiv und Passiv<, eine
sentwerkte und entwerkende Tatigkeit«« (Nancy 1988: 77).

3. Zur Empirie des Teilhabe-Ermoglichens
im Musikunterricht

Teilhabe zu ermoglichen, ist etwas, was sich nicht vollenden kann, son-
dern das in immer neuer Art und Weise hervorgebracht wird, etwas, was
sich mit-teilt. Teilhabe ermoglicht sich nicht dadurch, dass es um einen
Willen als Ausgangspunkt geht, sondern darum, wie der Wille als teleo-
affektive Struktur in der Auseinandersetzung zwischen Lehrenden und
Schiiler:innen entsteht und in der >dichten Beschreibung« (Geertz 1987)
der Ethnographie ent-deckt wird. Durch die ethnographische Forschung,
die die soziale Genese des Willens (an-)erkennt, wird der Praxis etwas
noch nicht Dagewesenes als eine ermoglichende Moglichkeit des »Sin-
guldr plural« (Nancy 2016) hinzugefiigt.

Im Folgenden mochte ich einen Ausschnitt aus einem Beobachtungs-
protokoll eines Musikunterrichts aufgreifen, in dem es darum geht, wie
es sich vollzieht, dass Kinder zu Schulkindern werden.

»Die Lehrerin singt ein Weihnachtslied vor. Freddy schaukelt mit den Bei-
nen, Antonio blickt regungslos auf das Musikbuch. In der Fenstersitzrei-
he reden und kichern zwei Kinder miteinander, sie sitzen direkt vor dem
Lehrendentisch. Wahrend sie ein Instrument spielt und singt, schaut die
Lehrerin mehrfach auf zu den Kindern und integriert ein >hey<, >ihr< oder
einen anderen Laut in den Gesangstext, woraufhin die Klasse lacht. Dann
sagt sie nach dem Ende des Liedes, »ihr, Platzverweis, kurz vor roter Kar-
te«. Sie fragt in die Klasse, wer das Lied kennt, es melden sich viele Kin-
der und die Lehrerin sagt, dass sie das Lied wahrscheinlich schon aus dem
Kindergarten kennen. Sie wollen die erste Strophe gemeinsam probieren.
Sie beginnt mit dem Spielen des Instruments und singt, die Kinder singen
mit. Sie unterbricht und halt ihre Hinde vor das Gesicht.>So sehe ich euch
sitzen, sagt sie. >Setzt euch doch mal gerade, sagt sie dann und erklart
weiter, >so konnen wir nicht singen«. Die Kinder richten sich auf, Freddy
nicht, Antonio auch nicht — der liegt mit dem Oberkorper halb auf dem
Tisch. Sie beginnt wieder mit dem Singen — die Kinder singen mit. Die
Lehrerin sagt, sie sieht immer noch Kinder, die SO machen« und halt ihre
Arme vor das Gesicht. Antonio lacht und richtet seinen Oberkorper auf.«
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Praxistheoretisch stellt sich folgende Frage: Wie werden Kinder in die
»lokalen Praktiken [des Musikunterrichts] eingeschleust und als Mit-
spieler adressiert, um an der Fortfihrung und Stabilisierung bestimm-
ter fur diesen Kontext spezifischen [sic] Praktiken mitzuwirken« (Bollig
2018: 147). Wie werden die heterogenen Kinder in typische Praktiken
uberfithrt, d.h. wie werden sie rekrutiert und positioniert (vgl. ebd.)?
Dabei geht es nicht nur um das Doing, sondern das Undoing des Voll-
zugs von Unterricht im Sinne der »peripheral participation« (Lave/Wen-
ger 2012), um die Voraussetzungen des die Kinder am Musikunterricht
Beteiligens, welches sich hier als Vorbereitung auf eine Chorprobe zeigt,
zu schaffen. Dies konnte als einspringende Fiirsorge bezeichnet werden.
Es »bildet sich eine >legitimate peripheral participation, eine Form der
Teilnahme an Praxis, die es Novizen erlaubt, zunichst am Rande zu blei-
ben und nach und nach die erforderlichen Kompetenzen zu erwerben,
die eine volle Mitgliedschaft in der spezifischen >community of practice«
ermoglichen« (Breidenstein 2021: 9471). Dabei geht es darum, sich »in ei-
nem ganz grundlegenden Sinn die schulischen Regeln [...] an[zu]eignen«
(ebd.: 942), was von Breidenstein als Disziplinierung bezeichnet wird.
»Sie lernen, dass sie sich melden mussen, wenn sie etwas sagen wollen
[sic] und dass sie erst dann etwas sagen diirfen, wenn sie drangenom-
men werden.« Es wird von ihnen verlangt, »Geduld zu entwickeln, Be-
diirfnisse aufzuschieben und ihre Korper zu disziplinieren.« (ebd.). Dass
es sich hierbei um eine Sorgepraxis auch im Sinne der vorausspringen-
den Sorge handelt, wird verkannt. Aber genau das soll im Folgenden im
Detail aufgezeigt werden.

3.1 Teilhabe ermoglichen: eine praktikentheoretische Analyse

In der protokollierten Szene wird sich mit der Haltung von Kindern beim
Musikunterricht auseinandergesetzt. Es handelt sich um eine Praktik der
einspringenden Sorge, um die passende Haltung der Kinder im Musikun-
terricht zu ermdglichen. Dadurch gibt es eine »Interferenz« (Breidenstein
2021) zwischen dem Vollzug des Musikunterrichts und dem Besorgen,
dass Kinder zu Musik-Schiiler:innen werden. Als Praktik der einsprin-
genden Fiirsorge wird an den korperlichen Voraussetzungen gearbeitet,
um die Kinder am Musikunterricht zu beteiligen.

Schaut man sich das Protokoll sequenziell an, fillt auf, dass zunachst
der Vollzug, das Doing des Musikunterrichts, in Form von Vorsingen
der Lehrerin im Fokus steht. Die Kinder sind zu Beginn des Musik-Ma-
chens noch nicht auf das Singen der Lehrerin als Zuhorende ausgerich-
tet. Sie sitzen an der Fensterbank, manche baumeln mit den FiifSen, an-
dere kichern. Die disparaten Haltungen der Kinder werden mit Blicken
der Lehrerin und Sprache wie hey oder ibr fraglich. Die Wortsprengsel
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werden im Rhythmus des Musik-Machens eingefiihrt, sodass es seman-
tisch zu Unterbrechungen des Liedtextes kommt. Diesen musisch einge-
lassenen Aufforderungen gebhorchen die Kinder nicht, sondern es wer-
den die Irritationen des Vollzugs des Singens durch die Lehrende gehort.
Mit Lachen wird auf die Aufforderung zum Mitmachen durch den Auf-
ruf und die musikalische Auflerung reagiert. Dadurch wird aber nicht
der Lehrerin gefolgt, sondern vielmehr wird der Unterricht als lustvoll
belustigend wahrgenommen. Die Lehrerin wird als Entertainerin durch
die Schiiler:innen positioniert.

Auf diesen sich als Schauspiel etablierenden Unterricht wird von der
Lehrerin mit einer Unterbrechung des Musikmachens, dem Undoing von
Unterricht in Form einer »negatorische[n] Aktivitat« (Hirschauer 2016:
117) reagiert. Dieses Undoing des Musikmachens im Vollzug des Un-
terrichts” wird sichtbar, indem das Spielen der Gitarre und das Singen
nach dem Ende des Lieds unterlassen wird und gestisch in die Rolle ei-
ner durch Sprache anweisenden (»ihr, Platzverweis, kurz vor roter Kar-
te«) Lehrerin hineingegangen wird, die die Voraussetzungen fiir den Un-
terricht schafft. Die Art der Beteiligung der Kinder wird als >noch-nicht<
die Haltung des Schiiler:innen-Seins richtig einnehmend im Form eines
Speech Acts nach Austin dargestellt und als unpassend zum typischen
Praxisarrangement des Musikunterrichts und damit in der Art und Wei-
se, sich am Singen zu beteiligen, markiert. Im Sprechakt dies ist kein
Unterricht, oder so wie du dich verhaltst, ist es nicht das, was Unter-
richt heifSt, vollzieht sich eine, wie im Anschluss an Austin gesagt werden
kann, »universalisierende Performativitit« (Krimer 2004: 14). Dabei
bringen Aussagen als »institutionalisierte Praktiken das, was sie besa-
gen« (Krdmer 2004: 14) hervor. Von diesen geht eine »generative Kraft«
(ebd.) und damit eine Handlung aus. »Es ist die Domine der sozialen
Tatsachen, solcher Fakten also, deren Sein in ihrem Anerkanntsein« be-
steht (ebd.). Dabei geht es um die Frage, welchen Regeln ein Handeln zu
folgen hat, um anerkannt zu werden (vgl. ebd.). Die Moglichkeit dazu,
d.h. dass Schiiler:innen in der Lage sind, den Regeln zu folgen, wird
in einer Als-ob-Kommunikation unterstellt, in der davon ausgegangen
wird, dass sie zum kompetenten Akteur im Unterricht werden konnen.

Es wird unterstellt und erwartet, dass sich auf das Horen der Musik
im Unterricht wirklich fokussiert wird. Es wird den Schiller:innen mit-
geteilt, dass das, was als Beteiligung von ihnen im Musikunterricht in
der zuriickliegenden Situation erfahren wurde, keinen Unterricht repra-
sentiert. Die Art und Weise wie sich das Unterrichtsgeschehen prasentiert

7 »Am Horizont solcher Formen des Ungeschehen-Machens liegt aber auch
die Option, dass eine Unterscheidung [...] in bestimmten Situationen [...]
iiberhaupt nicht stattfindet (not doing X), sondern etwas Anderes (Y).«
(Hirschauer/Boll 2o17: 171).
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hat, entspricht nicht der Reprasentation der Teilhabe am Unterricht, weil
das aufmerksame Zuhoren nicht gegeben war.® Die Teilhabe am Unter-
richt ist somit noch unvollendet. Damit wird in einer »iterativen Perfor-
mativitit« (Krimer 2004: 15), die wiederholend die Differenz zwischen
der Erwartung »dies ist das richtige Verhalten eines:r Schiiler:in im Mu-
sikunterricht« und dem praktischen Vollzug der Beteiligung am Unter-
richt markiert. Damit wird das, was sich im Unterricht gegenwartig voll-
zogen hat, als Unterricht im eigentlichen Sinne nicht anerkannt und in
unterschiedlicher Weise dazu aufgefordert, sich dem, was durch die Leh-
rerin gesagt oder gezeigt wird, anzugleichen. So wird auch in den folgen-
den Sequenzen, in denen die Kinder zwar mitsingen, aber noch nicht die
richtige Haltung haben, durch das Nachahmen der Haltung der Kinder,
d.h. im Dazwischen des eigentlichen Unterrichtens, diese Verkorperung
der Kinder immer wieder als unpassend markiert.

Es vollziehen sich immer wieder neu Formen der Anihnlichung des
(Re-)Prasentierens als iterative Performationen, was durch das Sprechen
und Zeigen an Reprdsentationen von Unterricht eingefithrt wird und
durch den Vollzug des Unterrichts.

In der Wiederholung der Unterbrechung des Musik-Unterrichtens wird
das Liedsingen an den Rand des Unterrichtsgeschehens gedrangt. Da-
durch wird das Ubergang-Machen als Praktik einspringender Sorge in
ihrer prozessualen Hervorbringung sichtbar. Sie besorgt instrumentell die
Moglichkeit der Teilhabe, die den Vollzug der reprisentierten Vorstellung,
was der Unterricht sei, nimlich das Musikmachen, (un-)moglich macht,
was von der Lehrerin pathisch wahrgenommen wird und worauf sie eine
Antwort gibt, indem sie einerseits die Voraussetzungen fiir die Teilnahme
am Unterricht herstellt, andererseits dafiir das Musikmachen unterbricht.

8  Eine Behauptung, dass es sich hier um eine wahre, falsche oder kontradikto-
rische Darstellung handelt, wird durch diese Art des Zugriffs verunmoglicht.
»Because the words we now can read underneath the drawing are themselves
drawn—images of words the painter has set apart form the pipe, but within
the general (yet still undefinable) perimeter of the picture. [...] But conversely,
the represented pipe is drawn by the same hand and with the same pen as the
letters of the text: it extends the writing more than it illustrates it or fills its
void.« (Foucault 1983: 23). Es handelt sich hier um eine doppelte Paradoxie.
Einerseits wird etwas benannt, was nicht benannt werden muss. Andererseits
wird aber beim Aufdecken des Namens deutlich, dass das Objekt geleugnet
wird. Dadurch entsteht ein Prozess, bei dem es darum geht, den Diskurs zu
ermoglichen, an seinem eigenen Gewicht zu kollabieren und stattdessen auf
die sichtbare Form der Buchstaben zu achten. Diese gezeichneten Buchstaben
treten in eine unsichere, undefinierte Beziehung zueinander. Die Verwirrung
wird durch das Verhiltnis zur Zeichnung noch verstirkt. Es ist unmoglich, ei-
nen tragenden Boden herauszukristallisieren. Dadurch aber wird das Spiel mit
den Ahnlichkeiten (similitudes) ermoglicht, welche sich vermehren konnen.
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Dies vollzieht sich als Ausdruck der » Affordances«, des gelungenen Voll-
zugs von Musikunterricht, mit denen bestimmte Teilhabepraktiken von
Schiiler:innen einhergehen. Im Fokus steht die Herstellung einer »Class-
Room-Order« (Doyle 2006: 111) als eine Reproduktion, die zugleich
die Voraussetzung fiir das Musikmachen als die schulische Bildungspro-
duktion ist®. Dadurch vollzieht sich eine (Re-)Produktion der tradierten
(dominanten) Ubergangsbilder des Schiiler:innen-Werdens in einer pa-
radoxen Form, weil das, was als die richtige Haltung zum Musikunter-
richt bezeichnet wird, als nicht deckungsgleich mit dem realen Unter-
richt markiert wird. Diese Differenz tragt aber zugleich zur Kontingenz,
was Unterricht sei, bei. D.h. dieser wird auch als anders moglich perfor-
mativ realisiert, sodass zwischen der Reprisentation von Unterricht und
der Form, wie sich Unterricht vollzieht, sich eine »iterative Performa-
tivitdt« (Kramer 2004: 15) von Unterricht vollzieht. » Die Wiederholung
von Zeichenausdriicken in zeit- und raumversetzten neuen Kontexten —
[ist] eine Wiederholung, welche erst die Allgemeinheit im Gebrauch die-
ser Ausdriicke stiftet. [Sie bewirkt] zugleich eine Verinderung der Zei-
chenbedeutung.« (ebd.: 16).

3.2 Teilhabe ermoglichen: Zur phdnomenologischen Erweiterung
des praktikentheoretischen Zugangs

Als Antonio lacht™, bevor er sich mit Haut und Haar dem Unterricht 6ff-
net, scheint er etwas verstanden zu haben, sodass die Voraussetzungen fiir

9  Lefebvre versteht unter Produktion eine »schopferische Tatigkeit«(Lefebvre
1972: 31f.). Reproduktion bedeutet die Bedingungen, »in denen die Objekte
oder Werke produzierenden Titigkeiten sich selbst re-produzieren, wieder-
beginnen, ihre konstitutiven Bedingungen wieder aufnehmen.« (ebd.)Damit
steht die Wiederholung als Rickgriff auf etwas Dagewesenes, welche zu-
gleich eine Veridnderung als kreativ schopferische Titigkeit ermoglicht, im
Fokus (vgl. Bargeitz 2016: 107f.).

10 »In dem Kapitel Die Resonanz des Gefiibls in Lachen und Weinen wird das
Lachen als >durchstimmende Angesprochenheit« des Menschen als Ganzen
oder »distanzlose Sachverhaftung< bestimmt (Plessner [1941] 1982: 345-352,
Herv.i.0.), die als »geoffnete [...] Positionalitit« beschrieben wird, welche ex-
zentrisch« sei und eine >Resonanz« bewirke.« (Fischer 2013: 275). Alloa be-
stimmt das Lachen als eine leibliche Widerfahrnis als ein »Un-Ding« (Alloa
2016: 147). »Das gurgelnd glucksende Gemecker ist diese >Antwort auf die
Grenzlage« (Plessner [1941]1982: 378) — der Korper springt in der Sinnkrise
ein, sorgt fiir die Wiederherstellung des Gleichgewichts, in der das Verhalten
neu sinnhaft an der Sinnordnung ankniipfen kann. Das Lachen des Menschen
ist eine voriibergehende Veranderung seines Selbstverhaltnisses, noch unab-
hingig von der Funktion im Sozialverhaltnis.« (Fischer 2013: 276).
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die Teilnahme sich als ermoglichende Moglichkeit erfiillt. D.h. er hort,
worum es in diesem Hin und Her der (Re-)Prasentation von Unterricht
eigentlich geht, was etwas anderes ist, als der Lehrerin zu gehorchen. Es
ermOglicht in der Differenz zwischen Reprisentation und Prasentation
als Vollzugswirklichkeit, sich selbst als anderer (andere Simulation dieser
Differenz) hervorzubringen und zugleich mit den anderen gemeinsam den
Musikunterricht richtig zu vollziehen. In diesem Sinne kann mit Nancy
von Singuldr plural gesprochen werden, was die Moglichkeit der Teilha-
be am Unterricht in dreierlei Weise (re-)prasentiert.

Das Lachen driickt eine fiktive Einheit aus. Es ist ein »imaginativer
Vorgriff« (Bedorf 2017: 72), welcher die zeitliche Form der »vortragli-
che[n] Nachtriglichkeit« (ebd.: 73) aufweist. Im Lachen drickt sich so-
mit die »Selbstverdoppelung« (Waldenfels 1999: 36) der »leiblich-kor-
perlichen Differenz« (ebd.) aus, welche aufzeigt, dass die Teilhabe als
Uberschuss des Subjekts nicht in der sozialen Dimension von Teilhabe
aufgeht (Dederich/Dietrich 2023: 8 f). Hier vollzieht sich eine »Subjekt-
werdung in Praktiken nur in Inanspruchnahme einer Position, die das
Subjekt noch nicht haben kann. Anders kann aber Subjektivitat nicht ge-
lingen als im Vorgriff ohne Boden.« (Bedorf 2017: 73). In dieser korpo-
ralen Form von Performativitit nimmt das Lachen seinen Ausgang. In
dieser zeigt sich der »Ereignischarakter« (Kramer 2004: 17). Es ist kei-
ne Reprisentation, sondern vielmehr eine Prasentation, die den Rahmen
der Reprisentation uberschreitet. Sie bedarf

»den Zuschauer [des Forschenden], ist also an Wahrnehmungsvorgin-
ge, an Aisthetisierung und ein Sich-Zeigen grundsatzlich gebunden. Sie
findet ihren Ort im sinnlich-aktualen Spannungsverhiltnis zwischen
Akteur und Betrachter, wobei der Handlungscharakter des Zuschauers
gerade dadurch unterstrichen wird, dass in einer Vielzahl von perfor-
mances der Zuschauer zum — mehr oder weniger freiwilligen — Kolla-
borateur der Auffihrung« (ebd.: 17 f).

des Schilers wird. Die korporale Performativitit ist » Ausdruck der
schopferischen Metamorphose der wahrgenommenen Welt im Wechsel-
verhiltnis von Akteur und Betrachter.« (ebd.).

Dabei ist das Ereignishafte des Lachens nur vor der »Folie eines Un-
terschieds, der durch die Reproduktion (und das Anderswerden dieses
Reproduzierten) gestiftet wird und >Einmaligkeit« tiberhaupt erst erfahr-
bar macht« (ebd.)

Der »eingewohnte Korper« tritt der lachenden Person »selbst als
Fremdes gegeniiber« (Bedorf 2017: 72). Die Korper haben ihr Eigenle-
ben und unterscheiden sich vom Leib, der im pathischen Moment der
Erfahrung, der Geworfenheit in die Welt, als Befindlichkeit zur Welt hin
geoffnet ist (ebd.: 71). Hier kann von einem »fungierenden Leib« gespro-
chen werden, welcher sich »performativ vollzieht« (Waldenfels 1999:
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36) und welcher sich zu den korperlichen Erfahrungsmomenten unter-
scheidet, die als fremd wahrgenommen werden (vgl. Bedorf 2017: 71).
Das Primat der Befindlichkeit, » bedeutet [ontologisch] kein leibliches Be-
wufStsein, sondern im Gegenteil dessen Unmoglichkeit« (ebd.). Es han-
delt sich um ein leibliches » Widerfahrnis« (vgl. Dederich/Dietrich 2023:
6), weswegen auch von einem »Schwellenphianomen« (Kolesch/Kramer
2006: 15) gesprochen werden kann, in welchem sich »Soma und Se-
mantik, aisthesis und logos vereinigen«, aber auch »Individuelles und
Soziales« (ebd.).

Es konnte gezeigt werden, dass die Dimension des miteinander ge-teil-
ten Sinns im Sinne Nancys und damit der Beteiligung am Unterricht kor-
poral performativ zum Ausdruck gebracht wurde und sich zugleich die
soziale Praxis der Beteiligung am Unterricht selbst verdndert hat (Dede-
rich/Dietrich 2023: 9).

4. Schluss

Ich mochte zum Schluss darstellen, in welcher Weise hier von einer Eth-
nographie eines sorgenden Unterrichts, in dem sich die (Re-)Produkti-
on von Teilhabe im Unterricht zeigt, gesprochen werden kann. In die-
ser Form der dichten Beschreibung eines Unterrichtsgeschehens geht es
nicht um eine Reprasentation eines sorgenden Unterrichtes, in der das als
sorgend klassifiziert wird, was im Vollzug des Unterrichts teilnehmend
beobachtet wurde. In einem solchen Fall wire es eine ontische Bestim-
mung von Sorge. Stattdessen ging es in den Ausfuhrungen darum, »ein-
[en] in die Existenz aufgenommene[n], wenngleich zunachst abgedrang-
te[n] Seinscharakter des Daseins« (Heidegger 1993: 13 5) zu zeigen. Das,
was als sorgender Unterricht gelesen wird, ist nicht etwas, was dort zu
finden ist, sondern vielmehr in Resonanz zwischen dem, was durch die
Praxis zu sehen gegeben wird, und dem Wahrnehmenden der ethnogra-
phischen Forschung erst erfunden wird und sich im Lachen zeigt. In die-
ser komplementiren, dsthetischen Praxis vollzieht sich eine

» Aufteilung des Sinnlichen« [... als] jenes System sinnlicher Evidenzen,
das zugleich die Existenz eines Gemeinsamen aufzeigt wie auch die Un-
terteilungen, durch die innerhalb dieses Gemeinsamen die jeweiligen
Orte und Anteile bestimmt werden. Eine Aufteilung des Sinnlichen legt
sowohl ein Gemeinsames, das geteilt wird, fest als auch Teile, die exklu-
siv bleiben. Diese Verteilung der Anteile und Orte beruht auf einer Auf-
teilung der Rdume, Zeiten und Titigkeiten, die die Art und Weise be-
stimmt, wie ein Gemeinsames sich der Teilhabe 6ffnet, und wie die einen
und die anderen daran teilhaben.« (Ranciére 2006: 25).
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Das gilt aber auch fur die Forschung selbst. Eine wiederholende erzie-
hungswissenschaftliche Erkenntnisproduktion von Musikunterricht im
NeOBi-Projekt als disziplinierend wiirde moglicherweise eine Entfaltung
einer Moglichkeit im Transfer verstellen. Deswegen war das Ziel, die
wissenschaftliche Gewohnheit der Wahrnehmung dieser Szene durch den
Bezug auf die Phinomenologie zu tiberschreiten, um ein anderes Verhalt-
nis zur Praxis zu ermoglichen. Das bedeutet, dass diese hier dargestell-
te analytische Moglichkeit, diese Szene des Vollzugs von Unterricht als
disziplinierend wahrzunehmen, destruiert wird, um sie als etwas ande-
res, eine Moglichkeit der (Re-)Produktion der Teilhabe am Unterricht
in der (Re-)Prasentation (an)zuerkennen. In diesem Sinne kann von ei-
ner »Sorgenden Ethnographie« (Seeck 2021: 49) gesprochen werden,
die sich als geteilte Erfahrung im Forschungsprozess im Bezogensein auf
den Vollzug von Musikunterricht schreibend entfaltet und sich zugleich
in die Verfallenheit der Erkenntnisproduktion zum Vollzug von Unter-
richt einschreibt. Ob diese Form der dichten Beschreibung aber zu einer
trans_formierenden Praxis beitragt, hingt davon ab, wie diese Beschrei-
bung von den Praktiker:innen gelesen und in Praxis tibersetzt und als
Moglichkeit entfaltet wird.
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Vom Perfektionismus zum Griibelzwang

Form und Funktion eines Modus von Sorge
in Nina BufSmanns Lehrerroman Grof3e Ferien (2012)

1. Einleitung

»Sie konnen ja gar nicht ohne«, muss sich der Lehrer Schramm in Nina
BufSmanns Roman Groffe Ferien sagen lassen, als er seinen Kolleg:innen
gegenuber scherzt, sie wiirden ihn so schnell nicht los (BufSmann 2012:
29). Herr Schramm, ein Gymnasiallehrer fir Mathematik, Physik und
Geographie, ist ein ausgesprochen sorgfaltiger, um nicht zu sagen pedan-
tischer Zeitgenosse. So wie er bei der Gartenarbeit auf akkurate Ord-
nung setzt, lasst er sein Privatleben auch durch sexuelle Impulse nicht
in Unordnung geraten, bereitet mit akribischer Genauigkeit seinen Un-
terricht vor, lernt seine Lehrervortriage auswendig und hilt im Ubrigen
auch seine Schiiler:innen stindig »zur Bezwingung des inneren Schwei-
nehunds« (ebd.: 133) an. Er ist ein Workaholic, der die Qualitdt seiner
Arbeit am Maf3stab einer scheinbar uneinholbaren Perfektion misst, und
von anderen erwartet er, was er sich selbst zumutet.

Zu Beginn des Romans scheint die Produktivitdt Schramms jedoch 13-
diert zu sein. Statt zu arbeiten, steht er in seiner Einfahrt und steckt tief
in einer »Grubelfalle« (ebd.: 35), aus der er nicht mehr herauskommt:
Ohne zu einem Ende zu kommen, ziehen seine Gedanken immer wei-
tere, scheinbar ziellose Kreise. Zwischen der ungeheuren Produktivitit
und Arbeitswut Schramms und seinem Griibelzwang deutet der Roman
einen Zusammenhang an, der einerseits darin liegt, dass die immense Ar-
beitsleistung Schramms nur im Modus des Griibelns erschlossen wird,
denn die Leser:innen verfolgen Schramms endlosen Griibelprozess und
erschlieflen sich auf diesem Weg die Textwelt. Andererseits folgen die
Leser:innen nicht nur den Grubeleien Schramms, sondern geraten auch
selbst ins Gribeln: dartiber namlich, was Schramm eigentlich antreibrt,
ob es das alles wert ist und schliefSlich auch ob er jemals wieder aus der
Griibelfalle herauskommt.

Im Folgenden will ich dafir argumentieren, dass der Griibelzwang
Schramms ein Modus des Sorgens ist und sich als Resultat tiberspann-
ter Leistungsanspriiche an sich selbst und an andere verstehen lasst. Sein
Griibelzwang lasst sich als sorgenvolle Reflexion auf eine dysfunktiona-
le Arbeitshaltung, einen zwanghaften Perfektionismus, und auf deren
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Genese verstehen. Die folgende Analyse des Romans (Kapitel 3) wird
durch Uberlegungen zum Zusammenhang von Sorge und Griibeln vor-
bereitet (Kapitel 2). Zum Schluss (Kapitel 4) werde ich ausfithren, dass
der >literarische Fall< Schramms nicht nur ein Einzelschicksal darstellt,
sondern eine Aussage liber Leistungsideologien und Anpassungszwinge
im sozialen Umfeld enthilt: Der Lehrer Schramm tritt nicht nur als Pri-
vatperson, sondern auch als exemplarische Figur auf, die schulkanoni-
sche Wissensbestinde und Einstellungen vertritt.

2. Vortiberlegungen zu Sorge und Griibeln

Alltagssprachlich gibt es einen engen Zusammenhang von Sorge und
Griibeln. Er schlidgt sich in Ratgebertiteln wie Sorgenlos und griibelfrei
(Korn/Rudolf 201 5) nieder und impliziert, dass das Griibeln eine Form
des Sich-Sorgens ist. Durch den Ratgebertitel wird nahegelegt, dass es
Dispositionen zum Griibeln gibt, die problematisch, wenn nicht krank-
haft sind. Griibler:innen konnen das Griibeln manchmal nicht mehr sein
lassen und befinden sich damit in einer Zwangslage. Im jiingeren psycho-
logischen Diskurs* wird das Griibeln (engl. rumination) als Unfihigkeit
zur Verdrangung begriffen, die dazu fithrt, dass Patient:innen ihren Sym-
ptomen ausgesetzt sind und sie immer und immer wieder durchdenken
mussen. » Rumination« lasst sich als Wiederkduen ubersetzen: »[Rumi-
nation is a] repetitive and passive thinking about one’s symptoms of de-
pression and the possible causes and consequences of these symptoms«
(Nolen-Hoeksema 2004: 107; vgl. Nolen-Hoeksema 1991).

Der psychologische Grubeldiskurs beschaftigt sich mit dem Phinomen
allerdings in dem Moment, in dem es zwang- und krankhaft wird. Davor
und daneben gab es positive Bestimmungen des Griibelns, so dass sich
das Gribeln als eine >Kippfigur«< betrachten lasst, die seltsam zwischen
einem wiinschenswerten und einem unerwiinschten Verhalten schwankt.
Etymologisch und semantisch liegt das Griibeln nahe am Graben und be-
zeichnet damit eine gedankliche Bewegung in die Tiefe. Deswegen kennt
die Kulturgeschichte des Griibelns das Griibeln auch als eine produk-
tive Tiefenbohrung, die sich etwa in der romantischen Faszination fiir
Bergwerke niederschligt (Meyer-Sickendieck 2010: 15). In diesem Sin-
ne kann das Griibeln religios konnotiert sein und Griibler:innen konnen

1 Der medizinische Diskurs zum Griibeln als pathologischem Zwang beginnt
um 1900. Freud definiert das zwanghafte Griibeln als eine Abwehr- und Ver-
driangungsstrategie, als das » Bestreben, sich den Gegenbeweis zu liefern, daf§
man nicht verriickt ist« (Freud 1895/1994: 33). Einen guten Uberblick iiber
die Geschichte der psychologischen Griibeltheorie bietet Meyer-Sickendieck
2010: 51 ff.
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als Weise betrachtet werden, die sich numinosen Tiefenschichten des Le-
bens nihern. In Hermann Hesses Schulgeschichte Unterm Rad (1906)
wird der Begriff auf diese Art verwendet: Als der Schiiler Hans Gieben-
rath darin an eine Eliteschule kommt, heif$t es:

»Die trdumerische Mystik und ahnungsvolle Griibelei war von diesem
Ort verbannt, verbannt war auch die naive Herzenstheologie, welche
tiber die Schliinde der Volksseele hinweg sich der diirstenden Volkssee-
le in Liebe und Mitleid entgegenneigt. Stattdessen wurde hier mit Eifer
Bibelkritik getrieben und nach einem >historischen Christus«< gefahn-
det« (ebd.: 167).

Hesse beschreibt die Schule als eine Institution, die, indem sie die Mo-
dernisierung vorantreibt, die religios-romantische Griibelei sanktioniert
und stattdessen auf >niitzlichere, wissenschaftlich validierte Dispositio-
nen zielt. Folgt man Meyer-Sickendiecks Darstellung, lasst sich die Zeit
der Wende zum 20. Jahrhundert auch als eine Situation fassen, in der
die religiose Interpretation des Grubelns nachlasst, so dass es anders in
Erscheinung tritt — einerseits als pathologisches, andererseits als existen-
zielles Phanomen.

Dieser Spur mit Meyer-Sickendieck folgend, lasst sich auch Heideg-
gers Konzept der Sorge als modernisierte Form des Griibelns deuten
(Meyer-Sickendieck 2o0t10: 221). Zunichst einmal irritiert die Interpre-
tation des Griibelns als Sorge, wird dem Griibeln doch in der Regel eine
mehr oder weniger ergiebige Fixierung auf Symptome, ihre Ursachen
und Folgen nachgesagt — also auf Vergangenes. Sorge im Sinne Heideg-
gers dagegen ist an einer in der Zukunft situierten Seinsmoglichkeit ori-
entiert.

Der Widerspruch lasst sich auflosen, wenn man sich vergegenwirtigt,
dass die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft der Sorge keine chro-
nometrisch datierbaren Zeiten sind, sondern existenzielle Zeiten: Wer
ich gegenwartig bin und wer ich einmal war, entscheidet sich in einem
existenziellen Sinn erst dariiber, wer ich zukiinftig sein will (Leineweber
2020: 46). Wenn Griibler:innen auf ihre Symptome fixiert sind, lasst sich
dies in einem existenziellen Sinn also als Sorge um Seinsmoglichkeiten
interpretieren, die erst in der Zukunft liegen, auch wenn die Symptome
chronometrisch betrachtet bereits vergangen sind und nur erinnert wer-
den; die drei Zeitebenen lassen sich analytisch trennen, bleiben im exis-
tenziellen Selbstverhiltnis aber ineinander verschrinkt. Inwiefern eine
existenzielle Sorgedimension im Griibelprozess Schramms enthalten ist,
wird die folgende Analyse des Romans zeigen.
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3. GrofSe Ferien

Nina Bufimanns Romandebiit Groffe Ferien ldsst sich in eine Rahmen-
handlung, in der die Hauptfigur Schramm nachdenkt, und in zahlreiche
Binnenhandlungen unterteilen, die auf fritheren Zeitebenen stattfinden
und durch die Griibeleien Schramms aufgerufen werden. Von »Hand-
lungen« lasst sich allerdings nur eingeschrankt reden, da es sich haufig
nur um Eindriicke oder Einschitzungen von vergangenen Erlebnissen
handelt, die manchmal kaum Handlungscharakter annehmen. Auch die
>Rahmenhandlung« umfasst lediglich einen Nachmittag, in dem Schramm
in seiner Einfahrt steht, Unkraut jitet, einen Besuch seines Bruders er-
wartet und Beobachtungen zu seinen Nachbarn anstellt. Schramm hat
sich krankgemeldet, nachdem ein ritselhafter Vorfall zwischen ihm und
seinem Schiiler Waidschmidt ihn aus der Bahn geworfen hat. Geht man
davon aus, dass die Rahmenhandlung nahe am Erscheinungsdatum des
Romans liegt, ldsst sie sich ungefahr auf 2012 datieren. Samtliche Jah-
resangaben miissen allerdings interferiert werden, der Roman gibt dazu
keine expliziten Hinweise. Neben und in der Rahmenhandlung existieren
mindestens zehn Handlungsebenen, die in 23 Abschnitten nach und nach
zusammengesetzt werden, indem sie erinnert bzw. »ergriibelt« werden.
Die Chronologie der Erzdhlung wird auch innerhalb der 23 Abschnitte
nicht gewahrt, sondern die erinnernde Instanz springt stindig zwischen
den Zeitebenen hin und her. Zu diesen Ebenen lassen sich unter anderem
die Kindheit Schramms und der Verlust seines Hundes zihlen, verschiede-
ne Urlaubserlebnisse (um 1970), der Tod des Vaters (um 1975), das Leben
der Mutter als Witwe, die Untermiete Herrn Simons (zwischen 1975 und
1980), das Studium und der Beginn des Referendariats (zwischen 1980
und 1985), verschiedene Szenen des Berufslebens und des Zusammenle-
bens mit der Mutter (um 1985), der Tod der Mutter und der Eintritt des
begabten Schiilers Waidschmidts in die 8. Klasse an Schramms Gymna-
sium (um 2009), ein Zusammenbruch und ein Arztbesuch, Mobbing ge-
geniiber Waidschmidt, Unterhaltungen mit einer Referendarin, Treffen
zwischen Schramm und Waidschmidt im Kartenzimmer, eine angedeute-
te Liebesbeziehung zwischen Schramm und Waidschmidt (2009-2012),
die Entfremdung Schramms von Waidschmidt (April 2012), der ratsel-
hafte Vorfall mit Waidschmidt (Mai 2012) und ein Anruf der Direktorin
in der Woche vor der Rahmenhandlung (Juli 2o12).

Dass sich diese zwar in der dritten Person dargebotene, aber einer per-
sonalen Erzihlinstanz folgende Erzihlung als Darstellung eines zwanghaf-
ten Griibelprozesses deuten lasst,> legt der Roman selbst nahe. So heifSt es:

2 Die Form erinnert an literarische Verfahren, die bereits in der klassischen

Moderne erprobt wurden. Bopp 2012 vergleicht den Roman mit Doblins
Kriminalgeschichte Ermordung einer Butterblume (1913).
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»Die Griibelfalle schnappt zu und geht nicht auf. Wer drin hockt, tut
bald keinen Schritt mehr nach vorn. [...] Was, wenn an einem bestimm-
ten Punkt ein Fehler nicht unterlaufen wire, was, wenn man von ande-
ren Groflen ausgegangen wire ganz am Anfang. Solche Gedanken lau-
fen im Kreis, stindig dndert sich die Richtung ihrer Geschwindigkeit«
(BufSmann 20712: 35).

Das wurde auch von Kathrin Emeis festgehalten, die die einzige grofsan-
gelegte, systematische Untersuchung des Romans vorgelegt hat. Sie be-
schreibt die Lehrerfigur Schramm in einer psychoanalytisch informierten
Lektiire als »Figuration der Abwehr« (Emeis 2017: 194). In erster Linie
dienen die Abwehr- und Verdrangungsstrategien des Lehrers dieser Les-
art zufolge dazu, seine Homosexualitdt zu unterdrucken; diese Triebbe-
kdampfung ermoglicht es Schramm, die im Zuge der familidren Sozialisa-
tion erworbenen Werte und Ordnungsvorstellungen weiter zu vertreten.
Die Griibelei Schramms ldsst sich aber auch als Darstellung einer ernst-
haften Selbstreflexion deuten, die das Potential hat, befreiend zu wirken
und in der Zukunft eine andere Lebensform zu ergreifen, weil die Ab-
wehrarbeit des Griiblers darin sozusagen zu sich selbst kommt. Diese
Ambivalenz wurde auch von Emeis bemerkt:

»Schramms Reflexion offenbart sich dabei nur scheinbar als kreis-
formige, unstrukturierte Bewegung, in deren Verlauf die angestellten
Uberlegungen zu keinem wirklichen Ende kommen und von diversen
Wiederholungen begleitet werden. Tatsichlich lassen sich die beildufig
eingestreuten Informationen nach und nach zu einem Bild zusammen-
figen [...]« (ebd.: 196).

Offen bleibt aber nicht nur, ob sich die Informationen ausschliefSlich fiir
die Lesenden oder auch fiir Schramm zu einem Bild zusammenfiigen,
sondern auch, wie dieses Bild aussieht. Die psychoanalytische Lesart, die
Emeis vorschligt, legt den Akzent auf die Unterdriickung der Sexuali-
tat Schramms durch ein autoritires Normengefiige. Daneben muss aber
betont werden, dass BufSmann grofle Kunstfertigkeit darauf verwendet,
Leerstellen und Uneindeutigkeiten in die Geschichte einzuweben, de-
ren Aufkliarung systematisch verunmoglicht wird. Zutreffend registriert
Emeis deswegen, dass in Groffe Ferien der »Zweifel als Erzahlprinzip«
(ebd.: 197) funktioniert. Aus diesem Grund handelt der Roman, wie
es in einer Rezension beschrieben wurde, nicht zuletzt von der »Un-
moglichkeit der Wahrheit« (Grumbach 2012), er macht seinen Leser:in-
nen ein potentiell unausschopfbares Reflexionsangebot. Nina BufSmann
fuhrt aus:

»Wenn ich jetzt sagen sollte, worum geht es in diesem Buch, wiirde ich
doch lieber sagen, es geht da um diese Beharrlichkeit oder um die Lei-
denschaft, das rauszufinden, auch wenn es keinen Zweck hat oder kein
Ergebnis zu Tage fordert« (Grumbach 2012).
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Mit anderen Worten sollen die Leser:innen in den potentiell unendlichen
Griibelprozess inkludiert werden und an einem Wiederholungsprozess
ohne erkennbares Ziel teilnehmen,? was allerdings auch die psychoana-
lytische Lesart mit einem Index der Vorlaufigkeit versieht. Geht man je-
doch davon aus, dass sowohl der Griibelprozess als auch seine Inhalte
ambivalent und mehrdeutig bleiben, muss auch sein Potential ernst ge-
nommen werden, ein nicht etwa problematischer, sondern ein ergiebiger
und potentiell befreiender Akt der Selbstbesinnung, ein Akt der »Sorge«
zu sein. Ich will im Folgenden dem Griibelangebot des Romans folgen,
dabei die aufschlussreiche Lektiire von Kathrin Emeis aufgreifen und
den Anpassungsdruck, dem Schramm ausgesetzt ist und dem er seine
Schiiler:innen aussetzt, als perfektionistisches Leistungsdenken beschrei-
ben. Setzt man das Leistungsprinzip in einen kategorialen Gegensatz zur
Sorge als einem relationalen und verantwortlichen Selbst- und Weltver-
haltnis (Dietrich 2020: 69), ldsst sich sagen, dass der Grubelprozess die
Moglichkeit eroffnet, Alternativen zu einer radikal leistungsorientierten
Disposition zu erschlieffen.

3.1 Der Lebrer als Perfektionist

Der Roman beginnt damit, dass Schramm das Unkrautjiten vor seinem
Haus zum Kampf gegen die Natur stilisiert:

»Die Natur stundet nicht, sie fragt nicht, ob man ihre Forderungen viel-
leicht lieber morgen erfiillen will! Ein schoner Garten, denken die Vor-
ubergehenden, doch diese Schonheit gibt es nicht ohne Preis, es ist die
Schonheit, die bestandige Arbeit verlangt, und mit dem tdglichen Har-
ken und Scharren, Graben und Jaten ist es nicht getan, die Schonheit
des Gartens erfordert bestindiges Uberlegen und Planen, Rechnen und
Ordnen, Entscheidungen, die Wochen im Voraus zu treffen sind« (Buf3-
mann 2012: 10).

In einem Interview zu ihrem Roman fithrt Nina BufSmann aus: » Grofle
Ferien’s protagonist spends the entire novel in his front yard and drive-
way, weeding and lawn-manicuring, striving to design something flaw-
less: a highly-artificial, man-made environment« (Buf$mann/Skiba 2019).
Tatsachlich zieht sich das Streben nach Makellosigkeit und Perfektion
nicht nur wie ein roter Faden durch die Narration, sondern die Form der
Narration selbst, das unendliche Gribeln Schramms, lsst sich als eine ge-
spannte Aufmerksamkeit fiir Unstimmigkeiten und Unschoénes interpre-
tieren, die durch seinen Perfektionismus motiviert ist (vgl. Rinke 2016:
148). Klinische Perfektionist:innen sind von einem aufSergewohnlich

3 Dasist ein seit der Romantik wiederkehrendes Strukturmuster von Griibel-
narrationen, vgl. Meyer-Sickendieck 2010: 38.
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stark ausgepragten Sicherheits- und Anerkennungsbediirfnis getrieben.
Ihr Selbstwertgefthl ist abhingig von Erfolgserlebnissen, was sie auf-
merksam fur eigene Fehler und Irregularititen macht. Von wem die An-
erkennung erwartet wird, unterscheidet sich dabei von Fall zu Fall. Mit
Flett und Hewitt lassen sich Idealtypen des Perfektionismus (self-orien-
ted, other-oriented, world-oriented) unterscheiden (Flett/Hewitt 1990:
424 ff), die in der Realitit allerdings haufig als Mischformen existieren:
An Waidschmidt, der die Disposition Schramms spiegelt, ldsst sich das
zeigen. Von ihm heif3t es: »Unbedingter Wille, den Vorstellungen anderer
zu entsprechen, trieb Artur Waidschmidt an. Genauer gesagt: dem Bild,
das er sich von den Vorstellungen anderer machte.« (Buffmann 2012: 67)
Selbst- und Fremdorientierung gehen also eine schwer zu entwirrende
Verbindung ein. Auf die dufSerst rigide Orientierung an hohen MafSsta-
ben — seien sie internalisiert oder dufSerlich —, ldsst sich zudem die Nei-
gung vieler klinischer Perfektionist:innen zum Grubeln zuriickfihren.
Empirisch besteht ein Zusammenhang zwischen der Angst (worry) vor
einer negativen Bewertung durch das soziale Umfeld und einer skrupu-
16sen Selbst-Evaluation im Modus der Griibelei (rumination).+

Das Gribeln in der durch BufSmann literarisierten Form schwankt
aber zwischen einer unproduktiven Fixierung auf Abweichungen von
einer angenommenen gesellschaftlichen Norm, die im Falle Schramms
zudem eng mit dem Lehrberuf verbunden sind, und einer potentiell be-
freienden, insofern auch normiiberschreitenden Selbstbesinnung. Letz-
tere ware als Modus des existenziellen Sich-Sorgens ernst zu nehmen.

Wie von Kathrin Emeis ausfiihrlich herausgestellt wurde, aufsert sich
Schramms Sorge dariiber, von seinem Umfeld kritisiert zu werden, be-
sonders in der Verdringung seiner Sexualitit. Dies fuhrt dazu, dass er
von anderen als Mann ohne Leidenschaften wahrgenommen wird: »Er-
lebt man doch bei [Schramm] wenig von dem, was sonst den Menschen
zum Menschen macht«: (Buffmann 2012: 112 f) Es ist bemerkt wor-
den, dass ihm der Lehrberuf »den Raum gibt, Abstand zur eigenen Per-
son nehmen« und zudem als » Tarnkappe« fungiert (Emeis 2017: 203).
Chancen zur Tarnung und Kaschierung personlicher Wiinsche und

4 »Rumination and worry activate and magnify a self-focus and concerns
about being disapproved of and negatively evaluated by other people«
(Flett/Nepon/Hewitt 2016: 127). Perfektionistische Dispositionen sind zu-
dem dadurch mit griiblerischen Dispositionen verbunden, dass sie wie diese,
quasi als Kippfiguren<, ambivalent bewertet werden. In beiden Fillen gibt es
ein Mafs, das eingehalten werden muss, damit die Disposition nicht schad-
lich wird; wird dieses Maf$ nicht gefehlt, konnen die Dispositionen auch po-
sitiv wahrgenommen werden. Perfektionismus scheint allerdings in Zeiten
der neoliberalen Selbstoptimierung deutlich hoher im Kurs zu stehen; mit
dem Psychiater Bonelli lasst sich vom »attraktiven Laster« des Perfektionis-
mus sprechen (Bonelli 2014: 10; vgl. auch die Kurzfassung Bonelli 2015).
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Begehren enthilt der Lehrberuf, insofern Lehrer:innen stindig mit der
Ausbalancierung von Nihe und Distanz beschiftigt sind und sich die-
se Ausbalancierung durchaus einseitig vornehmen lasst.s In diesem Sinn
fithrt Schramm einmal aus:

»Es war nicht gelogen, wenn Schramm sagte, vom ersten Tag an habe
ihn der Beruf mit Befriedigung erfiillt. Und dabei war >Erfiillung« das
ganz falsche Wort. Er suchte keine Erfillung, er leerte sich aus. Je lan-
ger er sprach, desto weniger blieb von ihm [...]. Im Sprechen hatte er
vergessen konnen, wer dieser Schramm war, er kannte schon nicht mehr
seine eigenen Vorlieben, seine Abneigungen und Bediirfnisse« (BufSmann
2012: 133 f).

Schramm nutzt das Handlungsfeld Schule, um sich hinter vermeintlich
sicherem, allgemein giiltigem Wissen zu verschanzen. Nicht zufillig durf-
te Schramm deswegen mit Mathematik, Physik und Erdkunde Ficher
mit sehr systematischen und hierarchischen Wissensstrukturen gewahlt
haben (Bernstein 1999: 69).6 Es geht ihm um die Vermittlung sicheren,
kanonischen Wissens, das in der Lage ist, ihm Autoritit und Selbstwert-
gefuhl zu garantieren: »Er konnte Kindern Sitze sagen, die sich nicht
dnderten« (BufSmann 2012: 62).”7 Die Sorgfalt, mit der der Perfektio-
nist allgemeinen Regeln folgt, verlangt er auch seinen Schuler:innen ab:

»Wo kidme einer hin, der es jedem recht machen wollte. Dass ihm die
Herzen zuflogen, hatte er nie gewiinscht. Es zeigte sich doch, immer wie-
der zeigte es sich, dass die gerade Linie am weitesten reicht. Es gab un-
ter den Schiilern solche, die ihn einen Menschenschinder nannten, einen
Tyrannen und Faschisten. [...] Doch musste er nicht zu den unbeliebtes-
ten Kollegen gezdhlt werden, bei ihm, hief§ es unter den Schiilern, wisse
man zumindest, woran man sei« (BufSmann 2or2: 83).

Schramm gehort, dhnlich wie der Schultyrann Raat aus Heinrich Manns
Professor Unrat (1905), zu den Lehrerfiguren, denen die professionelle
Balancierung von Nihe und Distanz nicht gelingt: Entweder er ist seinen
Schiiler:innen gegeniiber maximal distanziert, oder maximal nah, wie das

5 Vgl. zu dieser Antinomie im Zusammenhang mit unterschiedlichen Schul-
kulturen und Missbrauchsskandalen Helsper 2012.

6  An Erdkunde interessieren ihn nicht die politischen und kulturtheoretischen,
sondern vor allem die geologischen Aspekte (Buffmann 2012: 135 f). Nina
BufSmann wird das Geologie-Thema in ihrem Roman Der Mantel der Erde
ist beifS und teilweise geschmolzen (2017) wieder aufgreifen.

7 »Obwohl er seine Ficher«, heifst es einmal, »fast zufillig gewihlt hatte, fes-
selten und beruhigten sie ihn. Es fiel ihm alles leicht. Glicklich, dass es nach
den in der Schule gelernten Vereinfachungen noch nicht zu Ende war, rech-
nete er mit Zahlen, denen keine in der Welt mogliche Menge entsprach und
keine Ausdehnung im Raum. Er dachte sich in tiefere Griben hinein« (Bufs-
mann 2012: 184).
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angedeutete Liebesverhaltnis zu Waidschmidt zeigt. Anders als Raat reflek-
tiert Schramm sein Verhalten aber ausfiihrlich im Modus einer teilweise
pathologischen, moglicherweise aber auch existenziell produktiven Sor-
ge. Im Laufe des Romans legen die Griibeleien Schramms wenigstens die
Unhaltbarkeit seiner perfektionistischen Disposition nahe und 6ffnen da-
durch Raum fiir »grofSe Ferien« von ihr.

3.2 Abnutzung von Abwebrstrategien

Dass es Schramm nicht vollstandig gelingt, seinen perfektionistischen
Anspriichen gerecht zu werden, deutet die griiblerische Form seiner Ge-
dankenfithrung an. Der Roman enthilt jedoch weitere Hinweise. Emeis
hat in ihrer Raumanalyse scharfsinnig festgestellt, dass ein Riss in der
Wand des Kartenzimmers, in dem Schramm sich wihrend der Pausen
aufhalt, auf die Briiche in der Ideologie Schramms hinweist (Emeis 2017:
215; vgl. BuSmann 2012: 135). Dass Schramm diese Briiche, die nicht
erst am Ende seiner Karriere auftauchen, nicht frither bemerkt, lasst sich
plausibel als Verdrangungs- bzw. Abwehrleistung (Emeis 2017: 194) in-
terpretieren. Allerdings nimmt die Abwehr nicht immer die Funktion der
Ignoranz oder einer einfachen Ausblendung an. Die Regel ist vielmehr,
dass Schramm seine Erlebnisse so deutet, dass sie sich in eine Erzihlung
integrieren lassen, die Schramms Selbstwertgefiihl nicht beschadigt.®

3.2.1 Normalisierung

Ein Deutungsmuster, das Schramm regelmifSig verwendet, ist die Nor-
malisierung. Auch krasse Verstofle von seinen Ordnungs- und Norm-
vorstellungen werden zu normalen, erwartbaren Abweichungen umge-
deutet.’ So beobachtet Schramm Mobbing gegentiber seinem begabten,
aber exzentrischen Schuler Waidschmidt. Neben der Schmahung Waid-
schmidts durch digitale Bildmontagen kommt es auch zu Diebstahl:

»Zum Beispiel war Schramm einmal Zeuge geworden, wie der Junge,
an seinem Platz in der vorletzten Reihe, von mehreren Seiten des Raums
mit winzigen, speichelbefeuchteten Kugeln aus Loschpapier beschossen

8  Mit Hansjorg Bay ldsst sich diese Selbsterzahlung auch als ideologisches
Narrativ bzw. »Erzidhlpanzer« deuten (Bay 1995). Fiir einen neueren ideo-
logiekritischen Ansatz, der sich auf Bay stiitzt, vgl. Brandes 2018.

9  Im Unterschied zur Normativitit bezeichnet die Normalitit einen Bereich,
der eigenartig zwischen Deskription und Praskription oszilliert: Normalitat
impliziert immer Abweichungen von der Norm, solange diese in einem be-
stimmten Rahmen bleiben (Link 2010: 539 f).
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wurde. Wenig spater kam wihrend des Fuf$balltrainings seine Kleidung
abhanden, und niemand wollte es gewesen sein. Und doch lag hier kei-
ne Grausamkeit vor, keine Qualerei: eher ein von beiden Seiten routine-
mifSig durchgefuhrter Ablauf. Ein oft aus tiefinnerlicher Langeweile, im
Ubersprung zwischen zwei Handlungen betriebenes Spiel. Ohne weitere
Eingriffe brachen die Versuche ab« (Buffmann 2012: 123).

Anstatt zu intervenieren, deutet Schramm dieses Verhalten — routiniert
— zur Routine um. Selbst wihrend einer Lehrerkonferenz, die wegen des
Mobbings einberufen wird, spricht sich Schramm dagegen aus, in den
Vorfillen mehr zu sehen als die Normalitat.

Schramms mangelnde Fiirsorge gegeniiber Waidschmidts ist aller-
dings nur die Kehrseite seines defekten Selbstverhiltnisses. Der Lehrer
ist selbst das Ziel von massiven Krankungen durch Schiiler:innen (z.B.
Buffmann 2012: 153), die er zur Normalitat umdeutet. Erst die Kran-
kung durch Waidschmidt, zu dem eher ausnahmsweise ein Naheverhalt-
nis entwickelt hat, erschiittert seine Selbsterzihlung und bringt ihn in ein
Griibeln, das als solches ambivalent bleibt und - als Sorge — einen im-
pliziten Zukunftsbezug enthilt: Sollen diese Krankungen und Schikanen
endlos weitergehen? Die Erinnerung der Krankungen durch den Erzah-
ler enthilt eine Problematisierung des bisherigen Selbstentwurfs und die
Moglichkeit, ihn fir die Zukunft zu dndern, auch wenn der Erzihler, im
Griibelmodus befangen, diese Moglichkeit der Sorge noch nicht ergreift.

3.2.2 Das Genie im Brotberuf

Anders als sein rebellischer Bruder Viktor strebt Schramm ein versohnli-
ches Verhiltnis zu seinen Eltern an, er will »den Vater Vater sein lassen«.
(ebd.: 189) Schramm reproduziert allerdings auch Verhaltensweisen sei-
ner Eltern. Zu den Charaktereigenschaften, die er von seinem Vater tiber-
nommen hat, gehort die Gewohnheit, sich als unerkanntes Genie zu ima-
ginieren. Der Vater versuchte, die Krankungen, die er wihrend seines
Berufslebens erfahren hat, mit seiner Begeisterung fuir das Kunstlied zu
kompensieren.” Ahnlich betrachtet Schramm das Lehrerdasein zwar als
eine Notwendigkeit, fithlt sich aber zu Hoherem berufen:

»Schramm hatte nicht Lehrer werden wollen, er hatte, wie viele, einmal
etwas anderes geplant, doch muss das nicht die Sorgfalt beschranken,

10 Der Roman erwihnt bezeichnenderweise Interpretation von Schuberts
Schwanengesang, einem Liedzyklus, in dem Schubert Gedichte von Rell-
stab, Heine und Seidl vertonte. Dabei hat Schubert den bei Heine schon nur
noch gebrochen vorzufindenden Geniegedanken unironisch aktualisiert, ge-
rade dadurch aber romantische Kunstlieder geschaffen, die heute als kano-
nisch gelten (Rauseo 2000).
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mit der man vorgeht. Weder in der Schule, noch irgendwo sonst« (Buf3-
mann 2012: 59).

Viktor bringt das zum Ausdruck, indem er Schramm seinen Freund:in-
nen als Genie prisentiert. (ebd.: 116) In seltenen Momenten, besonders
in den Gespriachen mit Waidschmidt, gelingt es Schramm, den elemen-
taren Schulstoff hinter sich zu lassen und auf »etwas Allgemeineres, Fer-
neres« (ebd.: 61) bzw. auf »etwas Umfassenderes« (ebd.: 134) zu spre-
chen zu kommen. Der Selbstwahrnehmung als Genie, das einem banalem
Brotberuf nachgehen muss, korrespondiert eine Abwertung von denjeni-
gen, die nicht zu Genie bestimmt sind:

»Oft wird vom Lehrer gefordert, ein zuvor Versaumtes wieder gut zu
machen. Aber es ist nicht anders als mit Braunkohle auch. Man kann
nur fordern, was unter Tage liegt; wo nichts ist, bohrt man ins Leere«

(ebd.: 81).

Die Angriffe der anderen Schiiler auf Waidschmidt nimmt Schramm in
diesem Sinne als »Taktiken viel niedrigerer Lebensordnungen« (ebd.:
124) wahr. Nur dadurch, dass Schramm in Waidschmidt Seinesgleichen
erkennt, kann dieser ihm eine Krinkung zufiigen, die so stark ist, dass
sie ihn aus der Bahn wirft und einen Griibelprozess anstof3t, der stindig
die Moglichkeit enthilt, dass Schramm in ein fiirsorglicheres, ein Sorge-
verhdltnis zu sich und zu seinen Schiiler:innen tritt.

4. Sorge als Reflexion auf Leistungsparadigmen

Damit, dass BufSmann die Handlung des Romans zu einem grofSen Teil
an einer Schule spielen lisst, steht sie in einer langen Tradition. Um
1900 und in der Weimarer Republik erschienen Schulgeschichten, die
mittlerweile fest zur deutschen Literaturgeschichte und zum deutschen
Schulkanon gehoren. Haufig wird in ihnen eine Antizipation von sozi-
alen Entwicklungen und Katastrophen erkannt — etwa die Formation
des autoritiren Untertanenstaates oder von faschismuskompatiblen Per-
sonlichkeitstypen — Jahre bevor diese Entwicklungen voll zum Durch-
bruch kamen.™ Ubernehmen in diesem Korpus jedoch vor allem Schii-
ler die Hauptrolle,** sieht dies in einem seit 2000 entstehenden Genre

11 Dabei wire es falsch, dem Genre einen politischen oder sozialkritischen Sinn
zu unterstellen, der sich in allen Erzihlungen gleich ausprigt. Eine reichhal-
tige Auswertung von kanonischer Schulliteratur aus der klassischen Moder-
ne und ihrer thematischen Vielfalt bietet Mix 1995.

12 Ausnahmen wie Heinrich Manns Professor Unrat (1905), Hermann Ungars
Die Klasse (1927) oder Horvaths Jugend ohne Gott (1937) bestitigen die
Regel.
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literarischer Schuldarstellungen, zu denen auch Groffe Ferien gehort,
scheinbar anders aus. Denn hier stehen Lehrer:innen im Mittelpunkt.
Die Forschung hilt fest, dass Lehrer:innen im neuen Genre als syste-
matisch Uberforderte und Scheiternde figurieren (Helmes/Rinke 2016;
Kamper-van den Boogaart 2019), was sich als Pars pro Toto fiir eine all-
gemeinere Uberforderung verstehen lisst. Zudem wurde herausgestellt,
dass sich das Motiv- und Themenfeld der schulischen Lehre gut eignet,
um Umbruchssituationen zu schildern, in denen sich Denkordnungen
oder Ideologien erschopfen. Dies sind also in gewissem Sinn Situatio-
nen, in denen sich eine »Schul-Aufgabe « vollzieht (Emeis 2017), was so-
wohl befreiende als auch bedrohliche Implikationen hat. Weiterhin ist
bemerkt worden, dass das Themenfeld sich gut zur Darstellung agona-
ler Auseinandersetzungen eignet und dass Schule in diesen Erzihlungen
als »Kampfschauplatz« funktioniert (Widmann 2021).

Die literaturwissenschaftlichen Lektiiren erginzen gut die Befunde der
erziehungswissenschaftlichen Schulliteraturforschung, in der wiederholt
herausgestellt wurde, dass die Poesie der Schule gewissermafSen ein Ge-
genbild des optimistischen Bildungsdiskurses darstellt, wie er sich in der
akademischen Schul- und in der Bildungstheorie ausgepragt hat (Oelkers
1995: 8; vgl. Koller/Rieger-Ladich 2005 und 2013). Diese Konstellierung
von Bildungstheorie und Schulliteratur, die man vielleicht als eine Art Ar-
beitsteilungsthese beschreiben kann, ldsst sich plausibel auf eine Grat-
wanderung zuriickfithren, die die Pidagogik und ihre Theorie seit der
Renaissance zunehmend zu leisten hat: Seitdem werden Perfektionsidea-
le aus ihren theologischen Kontexten gelost und in einer modernen pad-
agogische Anthropologie prozessualisiert (Oelkers 1995: 8). Traditionelle
Vorstellungen von religioser Perfektion werden zu Idealen innerweltli-
cher Perfektion temporalisiert (Baron/Soboth 2018: 13). Eine >Gratwan-
derungc« ist das nicht nur, weil sich Einigkeit iber das, was als vollkom-
men gelten darf, schwer erzielen lasst, sondern auch, weil nicht klar ist,
ob die Erziehung wirklich zur Realisierung der Vollkommenheitsideale
beitragt. Der Arbeitsteilungshypothese zufolge hat die Schulliteratur die
Funktion, den Teil der unerwarteten, vielleicht auch unerwiinschten Re-
sultate der Erziehungsbemiihungen zu zeigen, wihrend der wissenschaft-
liche Diskurs optimistisch von einer Passung zwischen Erziehungstheorie
und Erziehungswirklichkeit ausgeht. In dieser Auffassung wird angenom-
men, dass die Literatur, auch dann, wenn sie von einzelnen Biografien
oder Ereignissen erzihlt, verallgemeinerbare Aussagen uber die Verfas-
sung des Erziehungssystems macht. Die Erzihlungen generieren mit an-
deren Worten Beispielgeschichten oder auch »Exempla« (Baacke 1993:
123), die sich wie Ausschnitte zu einem Ganzen verhalten, das allerdings
durch die pidagogisch orientierte Lektiire ausgedeutet werden muss.

Auch Nina Buffmann hat nicht nur von einem vielleicht bedauerlichen
und pathologischen Einzelfall erzihlt, sondern zum Ausdruck gebracht,
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wie ein schulisch institutionalisiertes Paradigma auslauft. Dass die da-
mals 32-jahrige Nina Buffmann in ihrem Debiit einen tiber 50-jahrigen
Perfektionisten als Protagonisten wihlt, lasst sich auf das Bemiihen zu-
riickfithren, Tendenzen zu extrapolieren, die in der eigenen Biografie
vorhanden waren und sich in dem zu spiegeln, was man werden koénn-
te (Grumbach 2012); andererseits wird es durch diese Form auch mog-
lich, die Auseinandersetzung mit einer Leistungsideologie zu suchen, die
bereits etabliert ist, die zum Kanon des Erziehungssystems gehort, sich
insofern reproduziert und Heranwachsenden gegeniiber mit Autoritit
auftritt. BuSmann nutzt das der Schule immanente Spannungsverhalt-
nis zwischen Vervollkommnungsprogrammen und der padagogischen
Praxis in ihrem Roman fiir eine Auseinandersetzung mit Idealen, die die
berufliche Arbeit, die private Beziehungsarbeit und die biografische Ar-
beit insgesamt regulieren. Ein Ergebnis dieser Auseinandersetzung be-
steht in der Beobachtung, dass die schulische Beschreibung von Perfekti-
on sich im wahrsten Sinne des Wortes in Leistung zu erschopfen scheint.
Schramm gelingt es, sich »auszuleeren< (BufSmann 2012: 133 f.), als Sub-
jekt zu verschwinden, indem er sich an unpersonlichen, allgemeinen Gu-
tekriterien des Denkens und Handelns ausrichtet und insofern nicht etwa
beziehungs-, sondern leistungsorientiert agiert (Dietrich 2020: 69). Si-
cherlich gilt dies nicht nur fiir sein berufliches, sondern auch fiir sein pri-
vates Leben,™ aber die Struktur der Schule scheint Schramm nicht aus-
zubremsen, sondern eher zu bestitigen: Die Schuldirektorin bittet den
Krankgemeldeten sogar darum, wieder zum Dienst zuriickzukehren und
bemiiht sich, den Konflikt mit Waidschmidt zu bagatellisieren. Der Ro-
man fihrt jedoch vor, dass die kompromisslose Verfolgung von Perfek-
tionsideen sich als Sorglosigkeit interpretieren ldsst, solange unter Sor-
ge eine verantwortungsvolle Auseinandersetzung mit dem eigenen Selbst
und seiner Biografie sowie mit den Bediirfnissen von Schiiler:innen ver-
standen wird. Schramms Erinnerung der eigenen Biografie ldsst sich auch
als Sorge dartiber interpretieren, ob diese auf die gleiche Art in die Zu-
kunft weitergefithrt werden sollte.

Angedeutet wird somit auch die Moglichkeit einer Emanzipation von
der Autoritit der Leistungsideologie: als Gewinnung einer Beziehung
nicht zu abstrakten Idealen, Regeln und Standards, sondern zu konkre-
ten Schiller:innen und zu sich selbst — im Modus des Grubelns, das per
se schon, durch seinen kreisformigen und scheinbar ziellosen Verlauf,

13 Auch mit Kathrin Emeis ldsst sich festhalten, dass Schramms Charakter ein
Resultat von »ringsum lastenden gesellschaftlichen Druck« (Emeis 2017:
197) ist, also keineswegs nur im schulischen Kontext funktioniert. Neben
der kleinbirgerlichen Lebensordnung der Eltern wire wohl auch tiber den
spezifisch kleinstadtischen Kontext der Erzahlung weiter nachzudenken. Die
Kleinstadt ist als » Aushandlungsort« fiir Modernisierungsprozesse in die er-
zdhlende Literatur eingezogen (Nell/Weiland 2020: 34 ff).

203



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

STEFAN BORN

als endlose Abschweifung, einen denkbar krassen Gegensatz zum mo-
dernen Leistungsdenken darstellt. Insofern dieses Griibeln die Moglich-
keit fir existenzielles Sorgen enthilt, ebnet es zudem den Weg zu ande-
ren Seinsmoglichkeiten, die der Roman aber nicht ausgestaltet. Ob und
wie er einen anderen Weg wiahlt, bleibt wie das Ende des Romans offen.
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Pastor und Mutter

Pastorale Sorge und Rollenerwartungen
an Elementarschullehrerinnen
im transatlantischen Vergleich im 19. Jahrhundert

1. Die pastorale Sorge als Aufgabe der Lehrperson

In einem der frithesten padagogischen Handbiicher der Moderne, den
Anweisungen zum zweckmdssigen Schulunterricht aus dem Jahr 1797,
skizzierte der katholische Schulmann Bernhard Heinrich Overberg die
Rolle des Lehrers folgendermaflen:

»Ich bin Lehrer; das heifdt: Ich bin von Gott bey den mir anvertrauten
Kindern, so zu sagen, zu ihrem sichtbaren Schutzengel verordnet. Er hat
mir wie seinen h. Engeln aufgetragen, fir das Heil seiner lieben Kinder
zu sorgen, und sie so zu sagen, auf den Hinden zu tragen, damit sie nicht
etwa an einem Stein ihren Fuf§ verletzen. Ps. XC. Mein Amt gleicht also
dem Amte der h. Schutzengel. Thr Amt ist, die Liebelinge Gottes leh-
ren, und auf den Weg des Heils leiten; auch das ist mein Amt« (Over-
berg 1807: 17 f).

Overberg setzte pastorale Tatigkeit und Sorgeverantwortung als Kern-
elemente padagogischer Rollenerwartungen. Solche Parallelen zwischen
christlichen und padagogischen Erwartungen basieren auf langfristig
wirksamen christlichen Einfliissen auf Schule (Oelkers/Osterwalder/Te-
north 2003). Diese Traditionen beeinflussten die Professionalisierung
von Lehrern und Lehrerinnen (Apel 1999) gleichermafen, aber doch in
verschiedener Weise.

Dieser Beitrag rekonstruiert die an Lehrpersonen gestellte Rollenan-
forderung des sorgenden Pastorats im Anschluss an die Ausfihrungen
Foucaults (2004) im Hinblick auf ihre Geschlechtlichkeit. Foucaults Mo-
dell einer pastoralen Macht wird als Denkmodell eingesetzt, um Selbst-
bild und Tatigkeitsspektrum des Lehrpersonals als sorgende Profession
greifbar zu machen. Zunichst wird das Konzept des sorgenden Pasto-
rats eingefiihrt. Aufbauend auf dem Modell zeigt der Beitrag anhand
von Lehrer:innenhandbiichern (Caruso 2022; Isensee/Topper 2021) fiir
das 19. Jahrhundert transatlantisch-vergleichend, wie sorgende Tatigkei-
ten von Lehrerinnen innerhalb der Ausgestaltung des Volksschulwesens
verhandelt und problematisiert wurden. Dabei argumentieren wir, dass
trotz einer hohen Zahl von Lehrerinnen im Schulwesen die pastorale
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Rolle der Lehrperson androzentrisch gepragt blieb. Die pastorale Leh-
rerrolle war unabhingig von der Zahl der Lehrer und Lehrerinnen domi-
nant: Sie wurde von Minnern fir Mianner unter Referenz auf spezifisch
minnliche Rollentraditionen konturiert. Und dennoch: Im Zuge der Be-
hauptung und Durchsetzung einer zu berticksichtigenden Differenz zwi-
schen Minnern und Frauen etablierten Frauen und Lehrerinnen eine ei-
gene Anforderungsstruktur: Die Lehrerinnen sollten ihren Schiiler:innen
gegentiber auch Mutter sein. Diese Spannungskonstellation sich ergin-
zender Anforderungen werden wir abschliefSend diskutieren.

Dies erfolgt vor dem Hintergrund einschliagiger padagogischer und
frauengeschichtlicher Forschungen zur Frage von Geschlecht, Sorge
und padagogischer Professionalisierung (Kleinau/Opitz 1996a; Kleinau/
Opitz 1996b). In diesen Zusammenhangen wurden zunichst Einzelbio-
grafien, Theoriedebatten und Professionalisierungswege der (hoheren)
Lehrerinnen rekonstruiert. Die den Beruf der Lehrerin begleitenden kul-
turellen Rollen- und Deutungsmuster interessierten lange weniger (Liedt-
ke 2019). Eine Fokussierung auf diese Fragen fordert eine Umorientie-
rung des Quellenkorpus, weg von den diskursiven Aushandlungen der
Lehrerinnenvereine und feministischen Bewegungen hin zu den Quellen,
die auf den Lehrerinnenberuf vorbereiteten.

2. Pastorat —
Sorge, androzentrische Professionalisierung
und amtliche Doppelstandards

Sorgebeziehungen finden in geschichtlich vorgepragten Strukturen statt,
die bestimmte (Macht-)Beziehungen zwischen den Rollen innerhalb der
jeweiligen Einheiten nahelegen und mitgestalten (Hartmann/Windheuser
2024). Die Denkfigur des Pastorats (Foucault 2004) bietet einen analy-
tischen Zugang an, Bezichungsgeflechte zu figurieren. Foucault definiert
die Pastoralmacht als eine »Macht der Sorge. Sie versorgt die Herde,
sie versorgt die Individuen der Herde, sie wacht, damit die Mutterscha-
fe nicht leiden, sie sucht natiirlich diejenigen, die sich verirren, sie pflegt
diejenigen, die verletzt sind«. Die Sorge Moses galt hier als vorbildlich,

»weil nimlich Moses [...] seine Schafe so gut weiden lassen konnte und
[...] wufSte, daf§ [...] er zuerst die jiingsten Schafe auf die Wiese schi-
cken mufSte, die nur das zarteste Gras fressen konnten, dann schickte er
die etwas adlteren Schafe und erst darauf die iltesten, [...]. Und so hatte
jede Kategorie von Schafen tatsachlich das Gras, das sie brauchte, und
ausreichend Nahrung« (Foucault 2004: 189 f).
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Das Modell pastoraler Machtbeziehungen tibertrug sich im Laufe der
Geschichte von Rollenerwartungen an Geistliche auf Lehrer und Lehre-
rinnen. Dabei setzten sie eine mannliche Beziehungsform (Pastor-Her-
de) als Standard, aus der heraus schulische Sorgebeziehungen gedacht
wurden. Ubersetzt ins Feld des Volkschulwesens wirkten die erziehen-
de Funktion der Lehrperson und deren fachliche Funktion und Qualifi-
kation zusammen. Entsprechend waren Volksschullehrer in erster Linie
Erzieher und Klassenlehrer, d.h. einer Schiilergruppe in unterrichtender,
erziehender und sorgender Relation zugeordnet. Hierbei unterwerfen
sich Herde (Schulklasse), Schafe (Schiiler) ebenso wie der Hirte (Leh-
rer) der pastoralen Fithrungsbeziehung. Die sorgende Fiithrung des Leh-
rers gilt der Klasse und dem einzelnen Schiiler zugleich, der Hirte muss
»ein wachsames Auge auf alles und auf jedes haben, omnes et singula-
tim« (ebd.: 191 f). Ausgerechnet der Gruppenaspekt — die Klassenfiih-
rung — wurde im 19. Jahrhundert endgultig aufgewertet (Caruso 2016).
Die erwachsene Person brauchte nicht allein ein Fachwissen, sondern
auch Wissen daruber, wie Erziehung in Hinblick auf Selbst-, Klassen-
und Einzelfithrung zu gestalten ist. Dabei verbanden sich im Prozess der
Herausbildung der modernen Schule burokratische mit bereits vorher
gepragten pastoralen Logiken (Hunter 1994). (Burokratisierte) Sorge-
beziehungen waren in diesem Zusammenhang eine der zentralen Kon-
fliktstellen, die in verschiedenen Aushandlungen, bspw. zur Grofse von
Schulgebduden (Dorpfeld 1878; Lomberg 1893), vor allem aber auch im
Zusammenhang mit der Frage der Klassenfithrung, wiederholt zum The-
ma gemacht wurden (Tews 1889; Topper/Caruso/Isensee 2024). Diese
Konstellation wurde als Erwartungshaltung an die seminaristisch gebil-
deten Lehrpersonen vermittelt.

Die Aufgabe der Erziehung und Fiithrung der Schiler:innen und
Schulklassen wurde in Lehrerhandbiichern vermittelt, die relevante
Elemente des Lehrerwissens komprimiert vorhielten. Lehrerhandbu-
cher bilden Perspektiven von Lehrkriften, Rektoren, Schulraten oder
Schulaufsichtspersonen ab, beschreiben (antizipierte) Arbeitsbedingun-
gen und thematisieren die fiir den Lehrberuf notigen Kenntnisse und
Fihigkeiten (Isensee/Topper 2021). Sie umfassen in unterschiedlichem
Umfang Hinweise, Vorgaben und Anleitungen zu fachdidaktischem,
aber auch pidagogisch-pastoralem Verhalten. Zunichst fragt sich, ob
es einen solchen Texttyp auch fur Lehrerinnen gab und wie darin sor-
gende Rollenerwartungen verhandelt wurden. Wir rekonstruieren an-
hand dieser Materialien, wie die Aufgabe der sorgenden Fithrung ver-
handelt wurde.
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3. Lehrerinnenbildung und -handbiicher in PreufSen

Lehrerinnenseminarbildung ist ein wenig beforschtes Thema, meist als
Variante der mannlichen Seminargeschichte nachgezeichnet und mit der
Tendenz, diese Geschichte als Geschichte der hoheren Frauenbildung zu
verkurzen. Das hierbei prominenteste Konzept ist dasjenige der »geisti-
gen Miitterlichkeit«: »Die >geistige Miitterlichkeit« als zur gesellschaft-
lichen Bestimmung der Frau transzendierte altec Miitterlichkeit laf3t fiir
die biirgerlichen Frauen den Beruf, die Tatigkeit aufSerhalb der Familie,
zu einer Aufgabe werden, die von ihnen nicht verlangt, die Grenzen ge-
schlechtsspezifischer Arbeitsteilung zu durchbrechen und damit tber-
lieferte Wesenszuschreibungen zu sprengen. Sie bleiben >Mutter«« (Pe-
ters 1984: 79).

Die ersten preufSischen Seminare fiir Lehrerinnen wurden in Miins-
ter (1832), Paderborn und Berlin (1836) gegriindet (Nieswandt 1996).
Sie wurden von Direktoren geleitet, die entsprechend ihrer Vorpragung
vielfach auf Vorstellungen und Materialien der mannlichen Lehreraus-
bildung zuriickgriffen. Das bekannteste preufSische Lehrerhandbuch
stammt von Adolph Diesterweg, und erschien 1835 in der ersten Auf-
lage: Wegweiser zur Bildung fiir Lebrer und die Lebrer werden wollen
(Terhart 2009). In dem Buch vermittelt Diesterweg Vorkenntnisse zu
» Anlagen des Menschen« und aus »ihrem Wesen entspringenden allge-
meinen didaktischen Gesetze und Regeln«. Auf Grundlage der Kennt-
nis der Anlage der Schiiler:innen sei der Lehrer der berufene Fithrer zur
Erreichung des menschlichen Entwicklungsziels. Das Wissen zu Lehrer-
rolle, Verhaltens- und Einstellungserwartungen ist ein gleichberechtigter
breiter Anteil des zu vermittelnden Lehrerwissens. Lehrer sind als Wis-
sende, Fiihrende, Freunde, und Vorbilder zu denken. Dass der Leiter des
Berliner Lehrerinnenseminars Karl Bormann (1802-1882), ebenfalls am
Wegweiser von Diesterweg beteiligt, keine geschlechtsspezifischen Rol-
lenerwartungen formulierte und nie ein eigenes Handbuch erarbeitete,
ist angesichts der Entstehung der neuen Lehrerinnenfigur erstaunlich
(Bormann 1835). Lange blieb das Lehrerinnenbildungswesen im Ver-
gleich zum minnlichen Pendant unterentwickelt, ja, teilweise weiterhin
in privaten Hinden. Die geringe Zahl o6ffentlicher und hohe Zahl pri-
vater Seminare bedeutete auch, dass eine geringere Zahl von potenziel-
len Leserinnen fiir Lehrerinnenhandbiicher vorhanden war. Zwar gab es
Werke zur weiblichen (Schul-)Bildung (Niederer 1828; Homberg 1845);
ein spezifisches Lehrerinnenhandbuch aus Frauenhand mit Hinweisen
zur Lehrerinnenrolle entstand aber erstmals 1903 (!) mit dem Buch von
Marie Martin (Martin 1903).

Eine Kontinuitit in der Adressierung der Lehrerinnen ist in Biichern,
die sich im weitesten der Lehrerinnenbildung zuwenden, offensichtlich.
Obwohl die Hirten-Metapher kaum erwiahnt wird, setzen viele Bucher
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Anforderungen an die Lehrerinnenrolle als Alternative und offentlich
geiibtes Aquivalent zur Mutterschaft. Diese, so eine iiberlieferte Aussa-
ge Overbergs, »haben von Natur groflere Geschicklichkeit, Madchen
zu leiten, zu unterrichten und — woran bei dem weiblichen Geschlechte
mehr als an dem Unterricht gelegen ist — zu erziehen, [...] wenn die Mad-
chen abgesondert durch eine Lehrerin unterrichtet werden« (Loeper-
Housselle 1884: 398). Im Vergleich zur Rollenerwartung fiir Lehrer sind
Aspekte der Selbstlosigkeit, wie bei der katholischen Lehrerin Pauline
Herber (1852~1921) (Herber 1910: 60 f) oder der Selbstbeherrschung,
Selbsterziehung und Selbstfiihrungsanspriiche, wie bei Bertha Lindner
(1884: 738), besonders markiert. Die so erméglichte Fithrungsrolle, be-
richtete die Direktorin der privaten hoheren Tochterschule und Lehre-
rinnenbildungsanstalt in Waren, Auguste Sprengel (1847-1934), wurde
getragen von dem »Gefiihl der Verantwortung fiir jede einzelne Kinder-
seele, die ich zu hiiten, zu pflegen und aufwirts zu fihren hatte [...]«
(Sprengel 1932: 22).

An solchen sinnstiftenden Texten zeigt sich, dass auch der Lehrerin
die doppelte Verantwortlichkeit fiir die einzelnen »Gottespflinzchen«
und die gesamte Klasse angetragen wurde (Herber 1910: 37). Die dafiir
notige, z.T. invasive Beobachtung, die, analog zum Hirten, entgrenzend
auf die Welt ausgreift, »folgt den Kindern auf ihren Wegen in der schul-
freien Zeit; sie begleitet sie ins Leben und hat Rat und Hilfe fir die Ge-
fahrdeten bereit, soviel die Pflichten in der Schule, fir dieselbe und fiir
ihre engere Hauslichkeit es ihr gestatten« (ebd.: 66). Fur den Pfarrer und
Zentrumsabgeordneten Joseph Mausbach (1861-1931) stand diese Rol-
lenbeschreibung in einer lingeren Tradition:

»Schon in den Pastoralbriefen des hl. Paulus finden wir Witwen in kirch-
lich-sozialer Vertrauensstellung; neben ihnen treten gottgeweihte Jung-
frauen als beamtete weibliche Personen zu Zwecken der Liebestitigkeit
auf. Diese [...] bildeten eine starke Hiillfsmacht der Seelsorge. Sie arbei-
teten in der privaten Katechese und Unterweisung des weiblichen Ge-
schlechts, sie machten Besuche bei Kranken, Armen und Gefangenen, sie
bemiihten sich um christliche Erzichung der Waisen, ermutigten leiden-
de und hiilfsbediirftige Frauen durch Rat und Trostung, achten iiber die
weibliche Zucht und Frommigkeit« (Mausbach 1910: 57).

Das Handbuch der Seminaroberlehrerin in Trier Marie Martin (1856~
1926), das alleinstehende deutschsprachige Beispiel fiir ein Lehrerinnen-
handbuch, stellt ein dufserst erfolgreiches Werk dar, dessen Autorin gut
vernetzt in der padagogischen Szene ihrer Zeit war. Ihr Handbuch gleicht
in vielen Punkten gingigen Lehrerhandbuchern dieser Zeit (Keferstein
1894; Lindner 1899). Sie verwebt im erschienenen ersten Band die allge-
meine Einfithrung in die Erziehung mit besonderen Hinweisen zur Rolle
der Erzieherin und Lehrerin, denen sie einen eigenen Abschnitt widmet.
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Dabei zeigt sich eine interessante Doppelbewegung: Martin vermittelt
einerseits das androzentrisch begriffene Allgemeine; sie erganzt anderer-
seits Hinweise zu weiblichen Besonderheiten. Thr Buch, geschrieben »mit
Ehrfurcht vor dem Walten Gottes in der Menschennatur« (Martin 1903:
4), greift das pastorale Motiv auf:

»Vor jedem Erzieher sitzen Kinder, aus denen nicht er etwas machen
soll, sondern Gott will aus ihnen etwas machen, es sind werdende Per-
sonlichkeiten. Damit diese nicht durch ungeschickte Hande zerbrochen
und zerknetet werden, hat eine Erziehungslehre eine doppelte Aufgabe:
1. sie soll dem zukiinftigen Erzieher zeigen, wer die Kinder sind und wie
sie mussen verstanden und behandelt werden; 2. sie soll ihm zeigen, wie
er sein mufS, wenn er die Kinder recht verstehen und behandeln will. Le-
ben kann sich nur am Leben entziinden, und fortwiahrenden ZuflufS von
warmen Leben brauchen die Kinder, wenn ihre Personlichkeit sich ge-
sund entfalten soll« (ebd.: 1).

Dabei schildert Martin, durchaus auf Hohe der naturwissenschaftlichen
Debatten der Zeit, den Menschen anthropologisch und psychologisch
detailliert, erganzt aber zur » Allgemeinen Gesundheitslehre« den Unter-
punkt »weibliche Gesundheitslehre«. Auch beim Thema Gefiihle gibt es
einen besonderen Unterpunkt tiber das »weibliche Gefiihlsleben«. Die
Rollenanforderungen an die Lehrerin werden in gleicher Weise angege-
ben. Zu den allgemeinen Punkten, Eigenschaften und Anforderungen
an die Lehrperson ergidnzen sich als Zusatz weibliche Anforderungen:

»5. Zu allen diesen Gaben, die sie dem mannlichen Kollegen gleichstel-
len sollen, muf$ sie noch ihre volle miitterliche Weiblichkeit mit in die
Schule bringen, die das Wesen und die Bediirfnisse des Kindes intuitiv
versteht, vertraulich manchen Fehler bekampfen kann, an den der Leh-
rer nicht rithren darf, und die dem Kind ein vermehrtes Heimatgefihl
in der Schule gibt. 6. So hoch das Beispiel guter Lehrer steht und so be-
geisternd es wirken kann, so ist es doch etwas andres noch um das Bei-
spiel der Lehrerin, die dem Madchen die weiblichen Tugenden vorleben
kann. Sie kann so manchen feinen, kleinen Zug in das Miadchenleben
bringen, kann alles Wissen ganz anders in bezug zum Frauenleben set-
zen und vor allem den unseligen Irrthum vorlebend beseitigen, als hin-
dere tiefes Wissen und klares Denken die einfache, echte Weiblichkeit,
die immer zu der Miitterlichkeit sich entwickeln mufS [...]« (ebd.: 14).

Lehrerin sein bedeutet hier entsprechend, nicht allein Lehrer und damit
Pastor sein, sondern zusitzlich muss die miitterliche Weiblichkeit vor-
bildhaft in das Erziehungshandeln integriert werden. Marie Martin re-
prasentiert damit die innerhalb der Seminartradition der Lehrerinnenbil-
dung prasenten Mehrfach-Anforderungen an Lehrerinnen. Sie mussten
Pastor und Mutter sein, eine geschlechtlich interessante Konstellation.
Der Diskurs tiber sorgende Lehrerinnen zeigt sich dennoch derivativ:
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Miitterlichkeit mag eine gute Eigenschaft sein, aber sie tritt als Ergan-
zungsmerkmal einer an sich mannlichen Rolle auf. Auch im Sorgedis-
kurs bleibt die Lehrerin eine Rippe des Mannes.

4. Lehrerinnenbildung und -handbiicher in den USA

Obwohl das Motiv der Mitterlichkeit auch in den Lehrer:innenhandbii-
cher der USA enthalten ist, finden sich hier bemerkenswerte Wendungen
in Bezug auf den Sorgediskurs. Die Feminisierung des Lehrberufs setzte
sich in den USA frith und umfangreich durch (siehe hierzu insbesonde-
re Ogren 2005 und Fraser 2007). In den 1820er und 1830er Jahren ent-
standen die ersten Lehrerinnenbildungsinstitutionen in Troy (New York),
Hartford (Connecticut) und South Hadley (Massachusetts) (Ogren 2013:
417). Fraser bezeichnet diese drei Institutionen als erste professionelle
Schulen fir Lehrkrifteausbildung in den USA iiberhaupt (Fraser 2007:
29).Im Jahr 1860 gab es in den nordostlichen Bundesstaaten bereits mehr
weibliche Lehrkrafte als mannliche (Weiler 1989: 16). Die Grunde fuir
diese rapide Feminisierung sind vielfdltig: Frauen erhielten deutlich ge-
ringere Lohne und das Haushaltseinkommen, das sie durch Handarbeit
beitragen konnten, fiel sehr gering aus. Zudem stiegen die Literalitdtsra-
te und das Bildungsniveau von Frauen, gerade im Nordosten der USA,
stetig an. Hierzu halt Weiler fest: » That women became teachers made
perfect sense« (ebd.: 17).

Eine Legitimationslinie, die genutzt wurde, um Frauen in ihrer Rolle
als Lehrkraft Akzeptanz zu verleihen, war das Argument, dass die Schu-
le als Fortfiihrung der Familie zu verstehen sei. Damit wurde der Leh-
rerin die Aufgabe der Weiterfiihrung dessen, was das Schulkind bereits
im Elternhaus in der Form von miitterlicher Sorge (»maternal care«) er-
fuhr, und zwar bestimmt als Sorge der weiblichen Lehrkraft (»care of
the woman teacher«) tibertragen (Clifford 1982; Grumet 1981; Sugg
1978). Im Zuge der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts wurden die
Ausbildungsginge fur Lehrerinnen weiter ausgebaut, was wiederum
zu einem weiteren Riickgang des Anteils mannlicher Lehrkrifte fithr-
te (Ogren 2013: 407). Fraser konstatiert hierzu: »Something new had
appeared on the American stage — an institution offering a college-level
education to women, and an institution calling many of these women to
teach« (Fraser 2007: 33).

Aus diesen sozialgeschichtlichen Entwicklungen lisst sich ableiten,
dass die Handbiicher fiir Lehrkrifte nicht nur fur Lehrer intendiert wa-
ren, sondern Lehrerinnen mindestens hitten mitadressieren konnen.
Es finden sich im Handbuchkorpus aber nur wenige Werke, die in al-
leiniger Autorschaft von Frauen verfasst wurden. Ebenso finden sich
wenige weibliche Perspektiven auf die Lehrerin, die tiber die Rolle der
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miitterlichen Sorge hinausgehen. Diese Stellen zeigen jedoch eine Diffe-
renz zum eher derivativen Diskurs preufSischer Lehrerinnen. Bereits in
ihrem 1819 erschienenen Aufruf zur Forderung weiblicher Bildung be-
merkt die Griinderin des Troy Seminars Emma Willard (1787-1870) in
Bezug auf die Rolle der Lehrerin:

»That nature has designed for our sex the care of children, she has made
manifest, by mental, as well as physical indications. She has given us, in
a greater degree than men, the gentle arts of insinuation, to soften their
minds, and fit them to receive impressions; a greater quickness of inven-
tion to vary modes of teaching to different dispositions; and more pa-
tience to make repeated efforts« (Willard 1819: 28).

Willard geht noch einen Schritt weiter, indem sie andeutet, dass Frauen
sogar die besseren Lehrkrifte seien: »If then women were properly fit-
ted by instruction, they would be likely to teach children better than the
other sex« (ebd.). Dies war offensichtlich nicht nur ein Aufweis eigensin-
niger Weiblichkeit, sondern eine allgemeine, auch von Mannern geteilte
Vorstellung, wie im Handbuch des Geistlichen und Philosophen Alonzo
Potter (1800-1865) und des Botanikers und Schulleiters George Barrell
Emerson (1797-1881) erwahnt wird:

»Women have a native tact in the management of very young minds,
which is rarely possessed by men. [...] (Female teachers, Anm. d. Verf.)
would conduce to the improvement of manners and morals in schools,
since females attach more importance to these than men; and they have
a peculiar power of awakening the sympathies of children, and inspiring
them with a desire to excel« (Potter/Emerson 1843: 204 f).

Diese starken Argumente fiir Lehrerinnen wurden zugleich mit finanzi-
ellen Argumenten verbunden, was die Aussage in gewisser Weise abmil-
dert, aber auch kompatibler mit dem zeitgenossischen Diskurs machte
(Willard 1819: 2.8).

Auch die Schulgrinderin, Schriftstellerin und Aktivistin gegen die
Sklaverei Catharine Beecher (1800-1873) formuliert eine Sorgerolle, die
nicht sekundir oder derivativ war, sondern, ganz in der Tradition der
»republikanischen Mutter« (siehe zu »Republican motherhood« in den
USA Kerber 1997: 2071 f), eine politische Note erhielt:

»What is the most important and peculiar duty of the female sex? It is
the physical, intellectual, and moral education of children. It is the care
of the health, and the formation of the character, of the future citizen of
this great nation. Woman, whatever are her relations in life, is necessa-
rily the guardian of the nursery, the companion of childhood, and the
constant model of imitation. It is her hand that first stamps impressions
on the immortal spirit, that must remain forever« (Beecher 1835: 5 f).
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Sie verkniipfte diese besondere Disposition zur padagogischen Sorge mit
einem allgemeinen Programm der weiblichen Bildung;:

»It is woman, fitted by disposition, and habits, and circumstances, for
such duties, who, to a very wide extent, must aid in educating the child-
hood and youth of this nation. [...] And, when females are educated as
they ought to be, every woman at the close of her school education, will
be well qualified to act as a teacher« (ebd.: 18 ff).

Die republikanische Mitterlichkeit, die Sorgetatigkeit in offentlicher
Hinsicht, folgte der Bewegung der weifSen Expansion gen Westen und
sorgte fur weitere Integration der unterschiedlichen Gruppen in den
USA. Dies driickte sich erstens im Motiv der fast missionarischen Tatig-
keit von Frauen aus, die Beecher in einem anderen Werk formuliert hatte
(Beecher 1845: 114). Sie sieht dort die Rolle der Lehrerin als zivilisato-
rische Agentin, die weit tber die Schule hinaus wirkt (ebd.: 129). Neben
der Vermittlung von Unterrichtsinhalten an die Schulkinder der Gemein-
den tibernahmen Lehrerinnen gerade in den Gebieten um die Frontier
auch die Weitergabe von praktischem Wissen, z.B. bezogen auf Haus-
wirtschaft. Somit hatten Lehrer:innen Einfluss auf alle Gemeindemit-
glieder: »Gradually the mothers came to attend, then the fathers, until,
at last, she found herself in the office both of teacher and clergyman«
(ebd.). Beecher attestiert damit der Lehrerin durch die Erweiterung ihrer
Aufgaben die zusitzliche Rolle als Geistliche. Hier ergidnzt demnach der
Geistliche die Rolle der Lehrerin und nicht umgekehrt.

Insgesamt ldsst sich fiir den Fall der USA in Bezug auf die Zuschrei-
bungen der Lehrerinnenrolle festhalten, dass Argumente fiir die beson-
dere Eignung von Frauen aufgrund der ihnen zugesprochenen >natiirlich
angelegten« Umgangsformen mit Kindern Anwendung fanden. Interes-
sant sind daneben die recht direkten Verbindungen, die zwischen dem
Amt der Lehrerin und der eines Geistlichen tiber die ausgetlibte Sor-
gefunktion gezogen werden, sowie ihre Projektion auf republikanische
Ordnung und territoriale Expansion. Diese Verbindungslinien werden
besonders fiir die Arbeit der in der Frontiergegend beschiftigten Lehre-
rinnen stark gemacht. In diesen erst allmihlich von der weiflen Bevol-
kerung der USA besiedelten Gebieten wurden Frauen neben dem Lehr-
amt weitere Rollen, wie bspw. die der Waihlerin, zugesprochen, die ihnen
in dieser Form in anderen Teilen der USA nicht offenstanden. Sowohl
durch ihre >natiirliche« Qualifikation als Frau als auch durch ihre pro-
fessionelle Qualifizierung als Lehrerin konnte diese Rollenerweiterung
begriindet werden.
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5. Ausblick:

Divergierende Rollenanforderungen an Lehrerinnen

Der von der preufSischen Lehrerin Marie Martin pointiert vorgeschla-
gene Weg der additiven Verbindung der unterschiedlichen Rollenanfor-
derungen an Lehrerinnen stellte, so der kontrastive Vergleich mit US-
amerikanischen Handbiichern, eine Umgangsweise mit der Vielfalt von
Anforderungen dar, die sich an die Lehrerinnenrolle anschlossen. Die
Differenz in der Konturierung der weiblichen Lehrkraftrolle liegt insbe-
sondere darin, eine — wohl essenzialisierende — Unterscheidung zu ero6ff-
nen, die sich aber nicht derivativ zur androzentrischen Norm verhilt. In
einigen, aber bei Weitem nicht in allen US-Handbiichern finden sich Ele-
mente eines auf die Gesamtgesellschaft bezogenen Sorgekonzeptes, das
im preufSischen Material weitgehend fehlt. Die Analyse der Lehrer:in-
nenhandbiicher zeigte tiber diese inhaltliche divergente Linie hinaus den-
noch in beiden Fillen eine relativ seltene eigene Thematisierung der spe-
zifischen sorgenden Rolle von Lehrerinnen. Dies tiberrascht besonders
fiir den Fall der USA, wo die Feminisierung des Elementarlehrberufs si-
gnifikant im Laufe des 19. Jahrhunderts vorangeschritten war.

In seinen Ausfiihrungen iiber die pastorale Sorge hat Foucault die Ge-
schlechtlichkeit dieses Verhaltnisses schlicht iibersehen. Der Pastor als
maskuline Figur begriindet eine Kluft mit der Sorgetitigkeit von Frau-
en, die zuerst im Paradigma von Schwesterlichkeit, bspw. im Kloster
(vgl. Conrad 1996), dann aber in abgewandelter Form der (geistigen)
Mutterschaft aufscheint. Die Lehrer(innen)handbiicher zeugen sowohl
von einer gewissen Zuriickhaltung, den Pastor als Vorbildrolle abzuru-
fen, als auch von der Unumginglichkeit, wesentliche Dimensionen die-
ser Rollenbeschreibung zu iibernehmen. Miitterlichkeit war eine fiir das
Elementar- bzw. Volksschulwesen naheliegende Alternative angesichts
der Beschiftigung mit prapubertidren Kindern. Und dennoch zeigt das
Material, dass Miitterlichkeit nicht nur geistig und rein hauslich, son-
dern auch, wie der Fall USA zeigt, gesellschaftspolitisch — Mutter der zu-
kiinftigen Buirger, Pastorin der Frontier-Gemeinschaften — ausdifferen-
ziert werden konnte. Zwischen Ordensschwestertradition und Pastor
boten unterschiedliche Formen der Miitterlichkeit die Moglichkeit, eine
geschlechtliche Leerstelle des padagogischen Pastorats zu thematisieren.
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Klima. Theater. Padagogik

Konzeptionen von Sorge in theaterpadagogischen
Auseinandersetzungen mit der Klimakrise

Wir erleben gegenwirtig eine Zerstorung unserer planetaren Lebens-
grundlagen in einem ungeheuren Ausmaf und in unerwartetem Tempo.
Auch in unseren Breiten, im sich immer rigider abgrenzenden Bereich ei-
ner westeuropiaischen Zivilisation, hat inzwischen wohl jede:r unmittel-
bar sinnliche Erfahrungen machen kénnen mit vertrockneten Ernten auf
versteppten Feldern, brennenden Wildern, ausbleibenden Insekten und
Unwettern unbekannten Ausmafles. Die wissenschaftlichen Zusammen-
hiange dazu liefert der regelmifig veroffentlichte Bericht des Weltklima-
rates (IPCC). Es wird immer offensichtlicher und auch bewusster, »dass
die Menschheit die Verantwortung fir die Zukunft des Planeten trigt.
Doch scheint der Mensch in einem Zustand der ohnmachtigen Verant-
wortung gefangen« (Bilgi et al. 2022: 20).

Warum ist das so, warum nur? Diese drohnende Frage wird je nach
Wissensordnung und Positionierung sehr verschieden beantwortet. Zwei
mogliche Richtungen einer Antwortsuche will ich andeuten:

In einer progressiven politischen Perspektive wird hervorgehoben, dass
die Beschreibung der Klimakrise »nicht gleichsam selbstverstandlich aus
veranderten Niederschlagsmustern oder dem Anstieg des Meeresspiegels
[folgt], sondern [...] das Ergebnis von macht- und herrschaftsgepragten
Deutungskiampfen unterschiedlicher Akteure in Wirtschaft, Politik oder
Wissenschaft [ist]« (Brunnengriber/Dietz 2011: 97). Hier wird darauf
verwiesen, dass wir es mit einer multiplen Krise zu tun haben, die nicht
mit besseren Umweltschutzmafsnahmen gelost werden kann, da sie »eine
historisch-spezifische Konstellation verschiedener sich wechselseitig be-
einflussender und zusammenhingender Krisenprozesse im neoliberalen
Finanzmarktkapitalismus« bildet (Bader et al. 2o11: 13). Die Autor:in-
nen der zitierten Studie nennen vier konkrete, miteinander verwobene
»Krisenkomplexe: die Krise der finanzdominierten Akkumulation [...],
die sozial-6kologische Krise [...], Dauerkrisen der Reproduktion [...] so-
wie die Krise der parlamentarischen Demokratie.« (ebd.). Der innere Zu-
sammenhang dieser Krisen, so ihr Fazit, ergibt sich aus den Herrschafts-
verhiltnissen, Krifteverhiltnissen und Konflikten des Neoliberalismus
(vgl. ebd). Demnach wire unter dieser Perspektive die Klimakrise in ers-
ter Linie als eine politische Krise zu bewerten: als Resultat des fehlenden
Willens der politischen und 6konomischen Entscheidungstrager:innen,
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die 6kologischen Fragen systematisch und umfassend anzugehen (vgl.
J.T. Demos 2016: 12).

Die andere Perspektive, die ich als (natur)wissenschaftlich kennzeich-
nen mochte, geht hingegen von den Wirkungen aus, die die von den In-
dustriestaaten ausgehende, mittlerweile weltumspannende Dominanz
kapitalistischer, imperialistischer und (neo)kolonialer Produktionswei-
sen auf der Erde gezeitigt haben. Ausgangspunkt ist hier die Feststellung,
dass der Planet Erde aufgrund der Folgen obengenannter menschlicher
Produktions- und Konsumtionsweisen in eine »dkologische Schwellen-
situation« eingetreten ist (Horn/Bergthaller 2019: 9), die als Anthropo-
zdn bezeichnet wird.

Betrachtet man die Konstruktion des Anthropozin unter einer phi-
losophischen bzw. anthropologischen Perspektive, kommt das grund-
legende Verhiltnis (des so genannten »modernen«) Menschen zur Na-
tur® in den Blick:

»Das Anthropozin enthilt damit die Aufforderung einer Neuordnung
der Stellung des Menschen in der Natur. Grundlegende Konzepte und
Begrifflichkeiten miissen neu gedacht werden. Was ist noch Natur, wenn
sie in grundlegender Weise durch menschliche Einwirkungen bestimmt
ist? Wie sinnvoll erscheinen tradierte Grenzziehungen zwischen Natur
und Kultur? Welche Bilder des Menschen sind heute noch zukunfts-
weisend, und welche erkenntnistheoretischen, politischen und norma-
tiven Herausforderungen stellen sich in besonderer Weise? « (Bilgi et al.
2022: 20 f).

Eine kiinstlerisch-padagogische Praxis, in der ich mich verorte, ist in
diese politisch-aktivistischen wie philosophisch-anthropologischen Dis-
kurse eingelassen. Im Studiengang Theaterpadagogik an der Universi-
tat der Kunste Berlin widmen wir uns gegenwirtig der Frage, welche
zukunftsfahigen Wege die Fachdisziplin entwickeln kann, um mit dem
sohnmichtigen Gefangensein« (s.0.) in neoliberal verfassten institutio-
nellen Strukturen einerseits und dem aus der >anthropozinen< Verant-
wortung erwachsenden Veranderungsdruck andererseits umzugehen.
Der vorliegende Text verortet sich im Kontext dieser theoretisch wie
praktisch ausgerichteten Suchbewegungen. Mein Gegenstand sind Mo-
delle kunstlerisch-padagogischer Bezugnahmen auf Klima und Natur,
die sich im Spannungsfeld politisch-aktivistischer und philosophisch-
anthropologischer Diskurse verorten lassen. Ausgehend von meinem
grundlegenden Interesse an Beziehungen, wie sie die Kunstform Thea-
ter traditionell in dem Mittelpunkt stellt, mochte ich im Folgenden der
Frage nachgehen, welche konkreten Beziehungsmodelle sich in aktuellen

1 Auch wenn ich den Naturbegriff im Text nicht extra kennzeichne, gehe ich
davon aus, dass es sich hier um eine jeweils historische Konstruktion han-

delt (vgl. Morton 2016).
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kiinstlerisch-padagogischen Diskursen zur Klimakrise auffinden lassen.
Meinen Uberlegungen liegt die Annahme zugrunde, dass »Sorge« allge-
mein als jeweils spezifische Praktik einer vom Menschen ausgehenden
Form der Beziehungsgestaltung begriffen werden kann. Unter dieser Vo-
raussetzung lassen sich in aktuellen Uberlegungen und Praxisvorschli-
gen zu einem kiinstlerisch-padagogischen Umgang mit der Klimakrise
verschiedene Qualititen von Sorgepraktiken analysieren. Im folgenden
Text mochte ich vier solcher Beziehungsgestaltungen, wie sie im pada-
gogischen Kontext relevant sind, herausgreifen und als differente Modi
von Sorge beschreiben.

I. »Sich Sorgen um« —
die kiinstlerisch-padagogische Bearbeitung
und Veroffentlichung von Affekten
im Angesicht der Klimakrise

Ich beginne mit der subjektiv wahrgenommenen Situation meiner kiinst-
lerisch-padagogischen Praxis an der Universitit und beziehe mich auf die
allgemeine psychosoziale Verfasstheit unserer Studierenden. So nehme
ich als langjahrige Hochschulprofessorin wahr, dass die psychischen Be-
lastungen unserer Studierenden zunehmen und Erschopfung und Angst
(vor Burnout und Depression) allgegenwirtig sind. Man kann diesen
Zustand auch als (inter)subjektive Antwort auf das Zusammenspiel der
oben genannten vier Krisen deuten, die in Form von konkreten »Stresso-
ren« auf die (studentischen) Subjekte einwirken. Der kanadische Thea-
terpidagoge Conrad Alexandrowicz pladiert angesichts dessen fiir eine
klare Haltung von Lehrpersonen in unserem Feld:

»Theatre educators must acknowledge, understand and respond via our
pedagogy, to the range of specific stressors to which our students are
subject, including but not limited to: feelings of grief and loss about the
climate emergency; social alienation resulting from economic systems
predicated on pervasive productivity, vicious competition and lack of
predictable financial security; and intersecting minoritizations related
to lived experience of racialization, gender-based violence, ableism and
other similar forms of violence. As educators we need to understand—
and help our students to understand—that these forces are intimately
related to the ecocidal and matricidal tendencies motivating the long-
term plunder and desecration of the planet’s other-than-human entities«
(Conrad Alexandrowicz et al. 2021: 204).

Die Theaterpadagogik als kunstlerisch-padagogische Praxis innerhalb
und aufserhalb der Schule bietet Moglichkeiten, die Situation der je-
weils Beteiligten unmittelbar zum Ausgangspunkt einer kiinstlerischen
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Forschung im Medium performativer Kunst zu machen und damit in-
tersubjektiv zu bearbeiten. So ist es gingige theaterpddagogische Praxis,
von den Themen, den Anliegen und Fragen der jeweiligen Gruppe aus-
gehend ein eigenes Stiick zu entwickeln, eine so genannte Eigenproduk-
tion oder auch »devising performance« (vgl. u.a. Hruschka 2016). Die
Theaterpddagogik bietet damit vor allem Kindern und Jugendlichen die
Maoglichkeit, den Zorn, die Verzweiflung und den »mit Angstlichkeit as-
soziierten Blick in eine ungewisse Zukunft« (Dietrich/Uhlendorf: 9) an-
gesichts der Untitigkeit von in Verantwortung stehenden Erwachsenen
in der Klimakrise zu artikulieren, 6ffentlich zu machen und damit in den
politischen Diskurs einzubringen. Ein gelungenes Beispiel fiir diese Art
theaterpadagogischer Praxis ist beispielsweise die in der Pandemie 2020
entstandene Zoom-Inszenierung » We for Future« eines Jugendklubs am
Theater an der Parkaue unter der Leitung von Joanna Praml.> Das Stiick
geht von der Trauer der Jugendlichen aus, aufgrund der Pandemiebedin-
gungen ihr Stiick zur Klimakrise nicht im Theater zeigen zu kénnen und
lasst die Jugendlichen in der Reflexion tber ihre Handlungs(ohn)macht
angesichts von Pandemie und Klimakatastrophe in authentischer Wei-
se verschiedene Affekte durchwandern: Trauer, Zorn, Verzweiflung, Ver-
leugnung und Hoffnung.

Doch theaterpadagogische Produktionsverfahren allein sind keine Ga-
rantie fir eine gelungene Verarbeitung der oben skizzierten affektiven
Reaktionen angesichts gegenwartiger multipler Krisen. Eine Vorausset-
zung ist, dass die Lehrpersonen sich der Zusammenhinge zwischen Af-
fekten, Affektregulierungen und Machtverhiltnissen bewusst sind und
selbst tiber eine emotionale Stabilitit verfligen, die einen Raum halten
kann. Hier haben Pddagog:innen verschiedene Moglichkeiten von » Aus-
weichbewegungen«: im theaterpidagogischen Kontext konnen sich die-
se beispielweise in einer grundlegenden Ablehnung von affektbeladenen
Spielweisen und in einer entsprechenden Konzentration auf diskursive
Zusammenhinge zeigen. Die schwedische Psychologin Maria Ojala, die
eher die pidagogische Thematisierung der Klimakrise im Regelunter-
richt der Grundschule in den Blick nimmt, konstatiert, dass im Kontext
der padagogischen Thematisierung von Nachhaltigkeit und Klima oft-
mals eine Fokussierung auf Resilienz und Anpassung zu beobachten ist
und so genannte negative Emotionen abgewertet werden. Ojala grenzt
sich von diesem, ihrem Verstandnis nach, »therapeutischen turn« in der
Piadagogik ab und argumentiert,

»that the one-sided focus on >well-being« and >adaptation« to societal
demands in these educational models is a way to undercut social criti-
cism and instead turn the young into obedient consumers without the

2 https://www.berlinerfestspiele.de/treffen-junge-szene/theatertreffen-der-jugend/
programm/202 1/we-for-future-eine-recherche-zur-klimakrise
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capacity to see the >real< grounding of their unhappiness« (Ojala 2016:

46).
Dem setzt Ojala eine kritische affektive Padagogik entgegen, welche ne-
gative Emotionen als normale oder sogar gesunde Reaktionen auf Pro-
bleme in der Gesellschaft begreift und bei Lernenden nicht die >richtigenc
(sozial anerkannten) Emotionen hervorrufen, sondern ihr Bewusstsein
dafir entwickeln will, »warum man bestimmte Emotionen und Wiin-
sche erlebt und andere nicht« (Ojala 2016: 52, iibers. UP). Im Zentrum
von Ojalas Uberlegungen zum Umgang mit der Klimakrise steht Sorge,
ubersetzt mit »worry«, die unter psychologischer Perspektive als eine
negative Emotion verstanden wird, gekennzeichnet durch »kognitives
Grubeln uber ungewisse zukiinftige negative Ereignisse, begleitet von
einem angstihnlichen negativen Affekt« (Ojala: 52, ibers. UP). In Be-
zug auf empirische Forschungen stellt Ojala heraus, dass »die Sorge um
das Klima mit der Neigung zusammenhingt, nach mehr Informationen
iiber das Problem zu suchen« (Ojala: 47, tibers. UP). Damit bildet die
Sorge um das Klima fir Ojala in pidagogischen Situationen nicht nur
eine »wesentliche Bedingung des Menschsein([s] in der westlichen Gegen-
wart« (Dietrich/Uhlendorf 2020: 13), sondern auch den Ausgangspunkt
fur eine Aktivierung, nach weitergehenden Informationen und beispiels-
weise auch aktivistisch gepriagten Handlungsmoglichkeiten zu suchen.

Diese Perspektive auf Sorge als spezifische Verbindung von auf die
Zukunft gerichtetem Griibeln und angstahnlichen Emotionen 6ffnet
den Blick fiir die affektiven Dimensionen einer Auseinandersetzung mit
der Klimakrise in padagogischen Feldern. Maria Ojala geht von einem
an Foucault orientierten transformativen Lernbegriff aus (vgl. Ojala:
41) und pladiert fir die gesellschaftskritische Dekonstruktion von (in-
dividuell scheinenden) Mustern des Denkens und Fiihlens. Uber diesen
Prozess soll sich ein kritisches Bewusstsein herausbilden, auf dessen
Grundlage nicht nachhaltige Normen, Gewohnheiten und Strukturen
erkannt und bewusst verandert werden konnen (vgl. ebd.). Damit ldsst
sich Ojala eher der oben skizzierten politisch-progressiven Perspektive
auf die Klimakrise zuordnen. Aus der Perspektive einer kiinstlerisch-pa-
dagogischen Praxis verweise ich erganzend dazu auf die Notwendigkeit
der Bereitstellung von Riumen, in denen die mit der Klimakrise ver-
bundenen Affekte wie die Sorge um die eigenen Lebensgrundlagen oder
die Trauer um das unwiederbringlich Verlorene (»climate grief«) uiber-
haupt erst einmal ausgedriickt und miteinander geteilt werden konnen.
Denn die gesellschaftliche Stigmatisierung von >negativen Emotionenc,
wie oben erwiahnt, fithrt zu deren Individualisierung und Verdrangung,
was wiederum soziale Isolation, Suchtverhalten und Depression nach
sich ziehen kann.
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»Die Transformation nahezu aller Lebensbereiche erfordert Kollaborati-
on, Fiirsorge und Solidaritit. Nur mit emotionaler Offenheit lassen sich
die Herausforderungen bewaltigen, die sich noch weiter zuspitzen wer-
den. Trauer und Sorge benotigen Orte und Raume des kiinstlerischen
Ausdrucks und des Austauschs. Kulturelle Bildung kann diese Riume
offnen« (Preufs 2023).

II. Sorgen fireinander als politische Praxis
aktivistischer Theatergruppen

Mit der Thematisierung von Orten und Rdumen eines weitgehend angst-
freien kiinstlerischen und sozialen Austauschs kommt die soziale Dimen-
sion von Sorge ins Spiel. Wie oben bereits angedeutet, braucht es be-
stimmte Fahigkeiten des Wahrnehmens, Fiihlens und Kommunizierens,
solche Raume auch in einer Weise zu etablieren, dass eine Atmosphire
entsteht, die Menschen Sicherheit gibt zu vertrauen. Eine Theaterarbeit,
die diese Fahigkeiten nicht nur als Ergebnis individuell erbrachter Ent-
wicklungs-Leistungen betrachtet, sondern gleichzeitig auch ihre habi-
tuellen und damit sozialen Bedingungen in den Blick nimmt, wird sich
unweigerlich auch mit den eigenen Produktionsbedingungen und Ar-
beitsweisen beschiftigen miissen. Eine Diskussion daruber findet sich
derzeit besonders in einem Feld, das sich zwischen Theatervermittlung
und freier Szene herausbildet (vgl. Pinkert 2022). Hier wird kontinuier-
lich an der Reflexion und Veranderung von Machtverhiltnissen, Orga-
nisationsstrukturen, institutionellen Bedingungen, Inhalten und Asthe-
tiken gearbeitet. Die Auseinandersetzung mit dem Begriff der Sorge steht
in diesem Diskussionszusammenhang jedoch noch am Anfang.

Das Theater der Sorge

Ein expliziter Riickgriff auf den Sorgebegriff findet sich in der Projekt-
beschreibung eines »politisch gemachten Politischen Theaters« (Thamer/
Turnheim 2020: 248), das vom Theaterkollektiv » Europdische Gemein-
schaft fiir Kulturelle Angelegenheiten« 2013 im Rabmen einer Zusam-
menarbeit mit dem damals besetzten Athener Theater Embros als offenes
Labor mit Akteuren verschiedener sozialer Felder durchgefiihrt wurde.
Gegenstand der Arbeit war das Lebrstiickfragment »Fatzer« von Ber-
tolt Brecht, also ein Text, der explizit fiir die Selbstverstindigung (po-
litischer) Gruppen geschrieben worden ist. Ausgehend von den Erfah-
rungen einer - innerhalb kapitalistischer Werte - Nicht-Verwertbarkeit
anstrebenden Arbeitsweise und der Formen ibrer Veroffentlichung ent-
werfen Florian Thamer und Tina Turnbeim ein Modell fiir interaktive
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Theaterlabore als » Theater der Sorge«. Diese Theaterlabore arbeiten an
einer gemeinsam formulierten Forschungsfrage in einer moglichst hierar-
chiefreien Art und Weise. Dabei gibt es klar strukturierte Phasen des
Trainings, des Theorieinputs, der spielerischen Praxis wie des gemeinsa-
men Feedbacks. Die Verdffentlichung der Arbeitsergebnisse (der ersten
Phase) erfolgt in der gemeinschaftlich konzipierten offentlichen theatra-
len Ausstellung (der zweiten Phase). In der darin stattfindenden Lecture
Performance gebt es darum, »den kollektiven Lernprozess zu kanalisie-
ren, kiinstlerisch zu gestalten und als vorlaufiges Ergebnis einem Publi-
kum zur Diskussion zu stellen« (Thamer/Turnheim 2020: 241). Erst in
der dritten Phase geht es dann um die freiwillige Arbeit an einer wie-
derbolbaren Theaterauffiibrung. Im Mittelpunkt des Theaters der Sorge
stebt damit das gemeinsame Lernen von neuen Formen des Miteinander-
seins, -lernens und -lebens. Im Miteinander Zeit-Verbringen, im Sorgen
um Verpflegung und den Erbalt des Probenortes lernen die Teilnehmen-
den auf einer »mikropolitischen Ebene« (ebd.: 252) wie solidarisches
Miteinander beschaffen sein konnte.

»Theater der Sorge ist vor allem auch eine Praxis der Aufmerksamkeit
und Sensibilisierung, die Solidaritit einiibt und diese aktiv zeigt — sie
nicht blof$ bekundet — und Wert auf die Schaffung neuer und auf Dauer
angelegter Beziehungsweisen mit unterschiedlichsten gesellschaftlichen
Akteur*innen legt« (ebd.: 266).

Welchen Status hat in dieser Perspektive eines Sich Sorgens-Um und ei-
nes Sorgens fiireinander die Natur? In beiden bisher skizzierten Modi
von Sorge, so meine Behauptung, liegt der Fokus auf der sozialen Per-
spektive und damit auf der politischen Dimension der Klimakrise (s.o.).
Natur erscheint damit eher als Hintergrund sozialer Zusammenhinge.
Im Falle eines »Sorgens Um« ruckt die unberechenbare und gravieren-
de Veranderung dieses bisher selbstverstandlich vorausgesetzten Hinter-
grunds mit ihren lebensbedrohlichen Folgen fiir Menschen in den Fokus.
Die Sorge um das Klima ist damit letztlich ein Sorgen um das eige-
ne Leben vor dem Hintergrund existenzbedrohender gesellschaftlicher
Strukturen und deren iiberlastender Wirkung auf die Okosysteme. Ein
»Sorgen fiireinander« begreift Natur eher auch als Grundlage sozialer
Beziehungen und damit als (sekundires) Handlungsfeld neu zu lernen-
der sozialer Beziehungsweisen, wie sie beispielsweise mit der Kreation
»regenerativer Kulturen innerhalb der Gesellschaft« im Zusammenhang
stehen (vgl. Darren Pih/Daze Aghaji 2022: 189, ibers. UP). Im politisch-
aktivistischen Zusammenhang verbindet eine konsequente Anwendung
von Sorge auf alle Aspekte menschlichen Zusammenlebens die Sorge um
einander in sozialen Zusammenhingen damit selbstverstandlich auch
mit Selbstsorge und mit einer Sorge um die planetaren Lebensgrundla-
gen der lebendigen Erde (vgl. ebd.).
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Wenn man voraussetzt, dass die »Einmischung« dessen, »was bis-
her ruhig im Hintergrund geblieben war — die Landschaft« (vgl. Latour
2017: 130) nach Latour das entscheidende Symptom der Klimakrise bil-
det, dann wire zu fragen, wie diese »Landschaft« oder auch Natur als
Akteur im Hier und Jetzt wahrgenommen werden kann. Oder anders
gefragt: Wie kann Natur vom Objekt zur Mitspielerin bzw. wie kann
Natur vom Hintergrund zum Gegenstand kiinstlerisch-padagogischer
Praxen werden? Ich wende mich damit im Folgenden eher der philoso-
phisch-anthropologischen Dimension der Diskurse im Kontext der Kli-
makrise zu, die die Positionierung des Menschen im Verhiltnis zu Natur
in den Mittelpunkt stellen.

IMI. »Sorge fiir« —
ein Zugang zu einer als fremd erlebten Naztur

Die Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Status der Natur in
kunstlerisch-padagogischer Praxis setzt im Kontext der Theaterpddago-
gik als erstes einen weiten Theaterbegriff voraus. Dieser betrachtet die in
Raumen eines solidarischen Austauschs entstehende kiinstlerische Pra-
xis einer symbolischen Reprdsentation von (affektiven) Anliegen einer
Gruppe auf einer Bithne im Rahmen einer Eigenproduktion nur noch als
eine Variante von Theater. Im Ergebnis des performative turn und einer
Orientierung an der Offnung des (biirgerlichen) Theaters zur Beteiligung
des Publikums (Stichwort: Partizipation) sind in den letzten Jahren viel-
filtige Formate entstanden, die sich im Zusammenspiel zwischen Akteu-
ren und Zuschauenden ereignen.

Die Organismendemokratie

In Bezug auf die Auseinandersetzung mit der Klimakrise ware hier bei-
spielsweise die partizipative Installation » Welt-Klimakonferenz « von Ri-
mini Protokoll zu nennen, die 2014, im Vorfeld der Pariser Klimakonfe-
renz im Hamburger Thalia-Theater zur Auffiihrung kam.’ Ein anderes
Beispiel fiir ein partizipatives Format der Auseinandersetzung mit der
Klimakrise ist die als Feldversuch oder auch Labor betitelte » Organis-
mendemokratie« der freien Berliner Gruppe Club Real. Sie beschreibt
das Projekt so: » Wem gehort die Stadt? Wer lebt auf offentlichen Griin-
flichen und wer entscheidet, was dort passiert? Auf diese Fragen findet
die seit 2019 bestehende Organismendemokratie auf der Griinfliche Os-
loer Str. 107/108 ganz neue Antworten. Alle hier ansdssigen Lebewesen

3 https://www.rimini-protokoll.de/website/de/project/welt-klimakonferenz
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von der Schnecke iiber den Eschenaborn bis zum Wurzelknollchenbak-
terium haben die gleichen politischen Rechte. |[...] Ein Okosystem wird
zur Demokratie der Organismen: Politikexperiment, durational perfor-
mance« (Organismendemokratie 2024).

Die Performance bestebt aus drei wesentlichen Spielregeln, die sepa-
rat oder insgesamt gespielt werden konnen. A) Die erste Regel fordert
alle Teilnehmenden auf, am gegebenen Ort alle lebenden Spezies in ei-
ner intensiven Anniberung aufzuspiiren, zu untersuchen und entspre-
chend einer vereinfachten biologischen Klassifizierungsordnung in acht
Kategorien (bzw. » Fraktionen«) einzuordnen. B) Die zweite Regel lidt
(diesselben oder neue) Teilnehmer:innen ein, im Parlament mitzuarbei-
ten und jeweils eine Fraktion zu vertreten. — In Berlin vertreten z.B. 15
Personen um die 300 Spezies in jibrlich zwei bis drei Parlamentssitzun-
gen. Fiir diese Sitzungen werden pro Fraktion bestimmte Spezies ausge-
lost und deren Interessen dann auf einer Parlamentssitzung verbandelt.
Dabei werden Beschliisse gefasst, die zu einer Umgestaltung des Ortes
fiithren: z.B. zur Beschneidung von Baumen, um Vertretern der » Kriu-
ter, Graser, Stauden« mebr Licht zu verschaffen oder zur Ersetzung eines
Areals der Griser mit Sand, um einer Spezies der » Gliederfiifiler « besse-
re Nistbedingungen zu ermoglichen. C) Die dritte Regel siebt dann die
Arbeit an der beschlossenen Umgestaltung vor.

Die Organismendemokratie versteht sich als ein radikales Demokra-
tie-Experiment und zielt auf die explizite Einbeziehung von als Natur
klassifizierten Spezies. Sie orientiert sich dabei an aktuellen Auseinan-
dersetzungen zur rechtlichen Vertretung mehr-als menschlicher Spezies,
eines Konzeptes, das unter anderem auf Bruno Latours »Parlament der
Dinge« zuriickgeht. Wird Natur in der Organismendemokratie damit ein
Subjektstatus, eine Wirkmacht (agency) zugesprochen? Wie wird hier das
Verhiltnis zwischen den menschlichen Akteuren und Natur konstruiert
und wie kann die Art der Beziehung charakterisiert werden? Unter einer
padagogischen Perspektive erscheint Natur hier zunachst als das Frem-
de, das Unbekannte, das sich in unzihlige, zumeist vollig tibersehene Spe-
zies ausdifferenziert. Die Teilnehmer:innen am Projekt werden im ers-
ten Teil herausgefordert, genau zu beobachten und zuzulassen, dass sich
ihr klischeebesetztes Bild des jeweiligen untersuchten Ortes in unzahlige
Einzelmomente auflost. Dabei geht es weniger um eine asthetische Erfah-
rung als um eine biologische Klassifizierung auf der Grundlage naturwis-
senschaftlichen Wissens. Im zweiten Teil des Spiels werden die Teilneh-
menden aufgefordert, sich in eine bestimmte Spezies einzufiihlen, deren
Bediirfnisse zu imaginieren und fiir diese innerhalb eines szenischen Set-
tings einzutreten. Und im dritten Schritt geht es um die zielgerichtete und
bediirfnisgerechtere Umgestaltung eines Naturortes. Diese Schritte der
A) Wahrnehmung und Identifikation, B) der Einfiihlung in ein Phinomen
der Natur und C) der (demokratisch) abgestimmten Umgestaltung von
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Naturorten hat starke Parallelen zu umweltpadagogischen Aktivititen
zur Verbesserung der Mensch-Natur-Beziehung. Im englischsprachigen
Bereich wird hierfur der Begriff von »connectedness« genutzt. Connec-
tedness geht vom Befund der Nicht-Verbundenheit zwischen Menschen
und Natur aus, fungiert damit als Zielsetzung fiir umweltpiadagogische
Projekte und bildet gleichzeitig das Instrumentarium fiir deren Erfolgs-
kontrolle. Dafiir finden sich in der Literatur eine Vielzahl an psycholo-
gischen Studien, die connectedness in messbare Parameter untergliedern.
Am bekanntesten ist hier die so genannte connectedness to nature scale
(CNS). Deren 16 Parameter lassen sich in vier Kategorien zusammenfas-
sen: Freude an der Natur, Empathie fur die Natur, Verantwortungsgefiihl
und Naturbewusstsein. Meiner Ubersicht nach wird Connectedness vor
allem mit Fursorge fir Natur in Beziehung gebracht, besonders in der
Arbeit mit Kindern: » According to Mayer and Frantz[2021], ecologists
argue that feeling connected to nature and caring about nature is a fun-
damental key in having people adopt positive environmental and eco-
logical behaviors. They believe people must care about something if they
want to help save it!« (Wikipedia) Die padagogische Intention, Fiirsorge
fir die Natur zu entwickeln, wie sie sich auch in der »Organismendemo-
kratie« finden lisst, wire mit dem Bild eines Girtners/einer Girtnerin
zu fassen. Die Verbundenheit (connectedness) zwischen Girtner:in und
Garten mag tief sein, aber sie geht von einer nicht symmetrischen Bezie-
hung zwischen Mensch und Natur aus, in der dem Menschen die Hand-
lungs- und Gestaltungsmacht zugesprochen wird. In der Konstruktion
des Menschen als Sorgegeber und der Natur als Sorgeempfingerin of-
fenbart sich (bis in die grammatische Struktur hinein) eine Konstruktion
menschlicher (méannlicher) Uberlegenheit, die auf der Verabsolutierung
menschlicher Fahigkeit zu rationaler Reflektion und ethischer Entschei-
dung basiert (vgl. Horn/Bergthaller 2019: 88). Der damit verbundene
Topos ist der vom Menschen als »Verwalter und Hiiter (steward) des
Erdsystems« (ebd.). Fursorge in diesem Sinne bedeutet »die ckologische
Krise durch aktive Steuerung des eigenen Verhaltens wie des Erdsystems
zu Uberwinden« (ebd.). Ich zitiere Jakob Augstein vom 26.11.23: »Wir
miissen aus der Welt einen Garten machen. Also einen kontrollierten, ge-
ordneten Raum in dem die Natur nach unseren Winschen und Beduirf-
nissen geformt ist« (Augstein 2023: 15).

Wenn das kiinstlerisch-partizipative Projekt der » Organismendemo-
kratie« mit seinem demokratischen Ansatz auch explizit betont, dass es
die Bedirfnisse jeder Spezies eines Ortes auszuhandeln gilt, lassen sich
die Praktiken, die das Projekt aufruft (wahrnehmen, identifizieren, klas-
sifizieren, verhandeln und umgestalten) letztlich als spezifische Form von
Stewardship lesen: Die Teilnehmer:innen des Projektes werden zu idea-
len Gértner:innen, die ihrer Sorge und Verantwortung fiir nicht-mensch-
liche Spezies durch deren genaue Kenntnis und durch die Fahigkeit zur

232



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

KLIMA. THEATER. PADAGOGIK

Einfiihlung in deren spezifische Bediirfnisse gerecht werden. Die »Orga-
nismendemokratie« ermoglicht damit eine Annaherung der Teilnehmen-
den an Natur. Die klaren Rahmen dieser Annidherung orientieren sich
jedoch letztlich an den kulturellen Normen traditioneller Fiirsorgever-
hiltnisse. Indem den Teilnehmenden die Rolle von Sorgegebenden zu-
gewiesen wird, wird deren Erfahrungsmoglichkeit auch entsprechend
formatiert. Das Fremde der Natur wird damit in diesem Projekt, das an
dieser Stelle exemplarischen Charakter haben soll, zu einem Phinomen,
das nach den gleichen Gesetzen funktioniert, wie die den Teilnehmen-
den bekannten westliche Gesellschaften, womit ein Assimilationsprozess
stattfindet. Eine auf diese Art »gezdhmte« Natur kann dann zum Gegen-
stand der Fiirsorge werden.

IV. Sorge als symmetrische Beziehung
zwischen Mensch und Natur

In der Kritik an kunstlerisch-padagogischen Projekten, die in der Ent-
wicklung von Naturverbindung vor allem auf Fiirsorge im Sinne einer
assimilierenden Beziehungsgestaltung setzen, werden andere Kategorien
aufgerufen: Im Kontext des Sorgediskurses geht es um die Frage nach der
Anerkennung der Andersheit der Natur und der Moglichkeit, ein sor-
gendes Verhiltnis zu ihr oder besser mit ihr jenseits einer assimilieren-
den Praxis als Antworigescheben zu begreifen: »Das, was wir als Sor-
ge bezeichnen, ist an eine spezifische Art des Affiziertwerdens und eine
Antwort auf diese Affektion gebunden« (Dederich: 2020: 21). Ein Leit-
begriff hierfiir wire derjenige der Relationalitit, der sowohl im Sorge-
diskurs (vgl. Dietrich/Uhlendorf 2020: 171) als auch in der Anwendung
auf Mensch-Natur Beziehungen im philosophischen Diskurs des Post-
humanismus diskutiert wird. In dieser philosophischen Schule, die der
philosophisch-anthropologischen Perspektive innerhalb des Diskurses
zum Anthropozin (s.o0.) zugeordnet werden kann, wird vorgeschlagen,
»sich von jeder Vorstellung einer >Sonderstellung« des Menschen radikal
zu verabschieden. Es geht darum, den Menschen ausschlieSlich als an-
thropos und damit als eine Lebensform unter anderen zu verstehen, ver-
strickt in Abhingigkeiten und Symbiosen, ohne die er nicht leben konnte
und die sein Wesen definieren. »Human nature is an interspecies relati-
onship« (Tsing nach Horn/Bergthaller 2019: 91). Donna Haraway for-
dert in diesem Zusammenhang eine » Ausdehnung und Neukompositi-
on des Begriffs »Verwandtschaft« [die sie] dadurch rechtfertigt, dass alle
Erdlinge im tiefsten Sinn verwandt sind« (Haraway 2018: 142). Sie kon-
statiert, es sei »hochste Zeit, besser fiir Arten-als-Gefige Sorge zu tra-
gen (nicht fir Spezies, jede fiir sich)« (ebd.). Fir die bildungstheoretische
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Begriindung und Entwicklung bildungspraktischer Modelle stellen die-
se Setzungen eine grofse Herausforderung dar. So gilt es einerseits, ko-
lonial strukturierte Naturbegriffe in der Bildungstheorie zu dekonstru-
ieren (vgl. Brinkmann in der Auseinandersetzung mit Humboldt+) und
andererseits gilt es zu vermeiden, angesichts der Beriicksichtigung von
Natur als lebendigem Gegeniiber in essentialistisches Denken zu ver-
fallen (vgl. Bilgi 2021: 306). Hier ist Grundlagenforschung gefragt. Als
Vertreterin eines anwendungsbezogenen, kiinstlerisch-padagogischen
Faches sehe ich meine Aufgabe eher darin, in konzeptioneller und pro-
jektbezogener Weise konkrete Vorschldge zu erarbeiten und zu erpro-
ben, »wie [...] das Menschliche am Schnittpunkt kulturell-natiirlicher
Welten neu verortet und der ethische Status des bisher Nicht-Mensch-
lichem in padagogischen Begegnungen ausgelotet werden [kann]« (Bil-
gi 2021: 302).

Im Folgenden mochte ich deshalb auf Erkenntnisse aus meiner eigenen
Praxis zu Performance und Landschaft zuruckgreifen. Ich beziehe mich
dabei zum einen auf ein Seminar an der Universitit der Kiinste, das ich
seit iiber zehn Jahren mit Studierenden der Theaterpadagogik durchfiih-
re (vgl. Pinkert 2023). Meine andere Referenz ist ein Forschungsprojekt
unter den Titel »BeziehungsWeise Natur«, das unter meiner Leitung an
einer Berliner Grundschule durchgefihrt wurde. Unser Fokus lag auch
hier auf einer Erprobung, in welcher Weise kiinstlerisch-padagogische
Verfahren geeignet sind, Kinder darin zu unterstiitzen mit Phanomenen
einer Waldlandschaft in eine gleichberechtigte relationale Beziehung zu
treten und diese performativ zu gestalten. In beiden Fillen orientierten
wir uns an Beispielen aus der Performance Art und an der Beschreibung
einer Resonanzbeziehung durch Hartmut Rosa (vgl. Rosa 2016). Drei
Aspekte dieser Praxisprojekte mochte ich skizzieren.

Performance und Landschaft

a) In der Rahmung der Naturbegegnung geht es erstens, wie in je-
der kiinstlerisch-padagogischen Praxis, um Ergebnisoffenheit und
die Vermeidung der Vereinseitigung des Phinomens Natur auf eine
prinzipiell positive ethische Qualitdt (vgl. Dittmer/Gebhard 2021:

4  Ich zitiere Malte Brinkmann (Praprint 11/23): »Humboldt bestimmt die
Wechselwirkung zwischen Ich und Welt als die entscheidende Relation, in
der und mit der Bildung moglich wird. Humboldt spricht in diesem Zusam-
menhang von Welt als Nicht-Mensch — eine Wendung, die Welt vom Men-
schen aus als etwas denkt, was dem Subjekt entgegensteht: Als Stoff der Re-
flexion, als Gegenstand des Handelns und als Vorstellung des Denkens — so
Humboldts Dreischritt in >Theorie der Bildung« (Humboldt 1869 zit. nach
Brinkmann: o. S.)
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12). Vielmehr zielt das Vorgehen darauf, Natur in ihrer Komplexi-
tiat und Unverfugbarkeit (vgl. Rosa 2020) und damit Fremdheit er-
fahrbar zu machen.

In der Arbeit mit den Studierenden begann das Seminar deshalb mit drei
gestalteten Gangen durch den Wald, die jeweils andere Aspekte erfabr-
bar werden liefSen. In der Arbeit mit den Kindern wablten wir den Zu-
gang iiber eine Rabmung von » Forschung«, die eine Aufmerksamkeit fiir
den Wald als (auch gefabrvollen) spezifischen Erlebnisraum schuf und
die Kinder unterstiitzte, sich auf verschiedene wahrnehmungsverindern-
de Aufgaben einzulassen. Wichtig war in beiden Fillen, alle emotionalen
Reaktionen auf den Wald zu akzeptieren.

b) Der zweite Aspekt ist die Ambivalenz zwischen einer erfahrungs-
orientierten, selbstbestimmten Naturbegegnung und einer padago-
gischen Rahmung. Entsprechend des bildungstheoretischen Ansat-
zes der dsthetischen Bildung gilt auch fir die Auseinandersetzung
mit dem >Gegenstand«< Natur, dass die daraus resultierenden Erfah-
rungs- und Bildungsprozesse prinzipiell unverfigbar sind.

In der Arbeit mit den Studierenden war deshalb eine lingere Zeitspan-
ne individueller Naturbegegnung an einem selbstgewdiblten Ort zentral,
in dem es um ein Sich-Aussetzen, um ein Verweilen, um ein Erleben
ging. Vor dem Hintergrund unserer Verortung im Medium performativer
Kunst habe ich den Studierenden fiir diese Phase ein Arbeitsblait mitge-
geben, auf dem ich konkrete Wahrnebmungsstrategien und performative
Praktiken vorgeschlagen habe, aber auch immer wieder an die Aufgabe
erinnerte, »nichts zu tun«. Diese Vorschldge, die auf einen gleichberech-
tigten Dialog mit dem ausgewdiblten Landschaftsausschnitt ausgerichtet
waren, forderten die Studierenden sebr heraus. Wie in den nachfolgend
zitierten Reflexionen deutlich wird, haben sie um Dialogfibigkeit und
Beziehung buchstablich gerungen:

»Eine Schwere umgibt mich. /Der deutsche dunkle Wald — Brandenburg/
Will ich mich hiermit verbinden? /[Kann ich dem Wald iiberbaupt begeg-
nen obne ihn zu kennen?/Kein Ort ist neutral./Keine Natur ist neutral./
Sie speichert - sie ist geladen/Bedeutungsschwanger stebe ich im Wald
und habe Angst zu romantisieren« (M.).

Resonanz, wie sie Hartmut Rosa beschrieben hat, ist keine Selbstver-
standlichkeit. Es ist dafiir zum einen notwendig, den Wald nicht nur als
Gegenstand der Reflexion zu sehen, sondern die eigene leibliche Situiert-
heit innerhalb des Waldes wahrzunehmen und in ihrer Unverfiigbarkeit
anzuerkennen. Gleichzeitig gilt es die Unverfiigbarkeit des Waldes anzu-
erkennen, denn »in der Begegnung mit diesem Fremden setzt dann ein
dialogischer Prozess der (stets partiell bleibenden) Anverwandlung ein,
der die Resonanzerfahrung konstituiert« (Rosa 2016: 317).
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In der Arbeit mit den Kindern setzten wir auf ein Wechselspiel zwi-
schen freiem Spielen und Toben im Wald und einer Aufteilung in klei-
ne Gruppen, die wir als Teamer:innen mit verbundenen Augen durch
den Wald fiibrten und an ausgewdihlten Orten zu spezifischen sinnlichen
Wabrnehmungen anregten. Wir folgten dabei im Dialog ihren Impulsen
und Sinnbildungsprozessen.

c) Der dritte Aspekt ist das Wechselverhiltnis zwischen Erleben und
symbolisierendem Gestalten, Erfahren und Zeigen.

Sowobl in der Arbeit mit den Studierenden als auch mit den Kindern
spielte hier ein bewusstes Wechseln der Gestaltungsformen (Handeln
im Wald und Zeichnen oder Schreiben im Studio) eine Rolle wie auch
der Dialog mit Partner:innen, die die performativen Aktionen im Wald
bezeugten und dessen Verdichtung zu einer kommunizierbaren szeni-
schen Situation durch agency unterstiitzten. Mit den Kindern haben wir
kleine Auffiihrungssituationen im Wald organisiert, in denen sie in ih-
ren Kleingruppen den anderen zeigen konnten, was »ibr< Ort fiir Hand-
lungen mochte bzw. wie sie sich an diesem Ort als einem tempordiren
s>Zubause< verhalten. Die Verarbeitung in (Stand)Bildern und Erzdhlun-
gen erfolgte hier im Anschluss an die Forschungstage im Wald inner-
halb der Schule.

Die Aktionen der Studierenden und der Kinder lassen sich als bewusst
ausgefiibrte Folge einzelner Handlungen charakterisieren, die auf einen
Teil der Landschaft (z.B. einen Baum, eine Wurzel oder einen bestimm-
ten Platz zwischen Baumen) bezogen waren. Die Handlungsfolgen wa-
ren teilweise mimetisch, auf die (unmogliche) Anverwandlung in das
Andere ausgerichtet oder sie bestanden in einem Handlungs-Dialog, der
rituelle oder sebr expressive Ziige hatte. Einige Studierende wie auch die
Kinder orientierten sich an Praktiken der Anndberung an >ibren< Ort im
Sinne eines Heimisch-Machens. Sie markierten den Platz fiir bestimm-
te Handlungen (z.B. den Ein- und Ausgang, den Platz des Rubens usw.)
und fanden dabei zu origindren Praktiken, die fiir sie fiir diesen Ort
sstimmig< waren, wie z.B. das Kniipfen einer Decke aus Blittern. Dabei
wurde mit expliziten Praktiken der Fiirsorge gearbeitet, die die Positio-
nen von Sorgegeber:in und Sorgeempfinger:in wechselten:

»Ich hatte das Gefiibl, der Wald kiimmerte sich um mich. Fiir manche
Augenblicke war ich Teil davon, und gebhorte dazu. Einmal bin ich ein-
geschlafen unter einem Baum. Ich fiiblte mich sicher und geborgen. Ich
fiihlte mich nicht mdchtig genug um fiir den Wald zu sorgen. Weil ich
nichtmal weifS was er braucht« (M.).

Ich mochte behaupten, dass die Aktionen der Teilnehmer:innen als origi-
nare performative Dialoge im Sinne Rosas als » Antworten« auf eine in-
tensive Naturbegegnung beschrieben werden kénnen. Sorge wurde dabei
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als wechselseitige Beziehung zwischen gleichberechtigten Sorgegeber:in-
nen und Sorgenehmer:innen erfahren.

»Im Zusammenhang mit dem Ort [meiner Performance] hat Care eine
Rolle gespielt, dass ich der Umgebung >Nichts antun wollte<. Damit mei-
ne ich, dass ich mich unwohl damit gefiihlt habe durch mein menschli-
ches Handeln einzugreifen und die Umgebung zu verandern« (V.).

Es muss aber auch betont werden, dass sich das Erleben von Natur als
einem Phianomen, das mit eigener — und damit unverfugbarer — Stim-
me spricht (Rosa 2016: 285), innerhalb dieser dsthetischen Praxis nicht
ohne Voraussetzung einstellt. Die Qualitit, in der Natur in dieser auf
Symbolbildung orientierten Arbeit in ihren gelungenen Momenten zum
grofsen Teil erlebt wird, kann als Zusammenschwingen »von Selbst und
Welt« (ebd.: 31) im Sinne einer atmospharischen >Aufladung« beschrie-
ben werden. Darin wird Natur zu einer »Biithne fiir Selbstbegegnungen «
(ebd.: 33) und »zum symbolischen Spiegel des Menschen« (ebd.). Die
Fihigkeit, sich auf die Fremdheit der Natur (wie die des eigenen Selbst)
in aller Offenheit einzulassen, setzt bestimmte Erfahrungen mit dstheti-
scher Praxis voraus:

»Die Bereitschaft sich verletzbar zu machen und sich mit Themen wie
Endlichkeit und Verginglichkeit zu beschiftigen, hatten fiir mich eine
spannende Wechselwirkung mit der Natur. Ich war fasziniert von dem
Dazwischen« (J.).

Fazit

Ich habe in diesem Text Auseinandersetzungen mit der Klimakrise in-
nerhalb einer kunstlerisch-padagogischen Praxis in Bezug auf die ihnen
zugrunde liegenden Dimensionen eines Sich-Beziehens als verschiedene
Modi von Sorge beschrieben: »Sich Sorgen um«, »Sorgen fiireinander«,
»Sorgen fiir« und » Sorge als symmetrische Beziehung zwischen Mensch
und Natur«. Meine Absicht ist es, einer undifferenzierten Propagierung
seiner< Sorgebeziehung zu Natur, bzw. zu nicht-menschlichen Spezies als
Ausweg aus der Klimakrise zu begegnen. Meiner Uberzeugung nach gilt
es genauer zu analysieren, vor welchem diskursiven Hintergrund und
mit welchen Praktiken in konkreten Projekten eine Sorgebeziehung zu
Natur vorgeschlagen wird. So ist es meine Hoffnung, dass die hier bei-
spielhaft skizzierten kiinstlerisch-padagogischen Praxen trotz ihrer Ori-
ginalitdt als Modelle verschiedener Beziehungsmodi begreifbar sind und
die dringend notwendige weitere Auseinandersetzung mit Mensch-Na-
turbeziehungen innerhalb kiinstlerisch-padagogischer Felder inspirieren.
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Care-Erfahrungen in der Kita
im Anthropozin

Phinomenologische Erkundungen
zwischenmenschlicher, gesellschaftlicher,
okologischer und spiritueller Dimensionen von Care

Care wird hier als ein relationales Phinomen untersucht, das auf viel-
faltige Weise auf die Herausforderung des Anthropozins antwortet, uns
selbst als Teil des Planeten Erde begreifen zu lernen und von einer (kind-
zentrierten) anthropozentrischen Padagogik zu einem Denken und Han-
deln in Relationen zu kommen (vgl. Hétie 2023).

Care-Prozesse erzeugen oder aktualisieren Beziige und Beziehungen,
konnen Zugehorigkeit entstehen lassen, indem vieldimensionale (auch
wechselseitige) Bediirfnisse von Menschen und mehr-als-Menschen
wahrgenommen und beantwortet werden. Die dabei wirksamen zwi-
schenmenschlichen, gesellschaftlichen, okologischen und spirituellen
Care-Praktiken und Prozesse werden hier untersucht. Diese werden zu-
nichst Care-theoretisch u.a. mit Mortari (2022), Tronto (1993 & 2013)
und Bellacasa (2017) betrachtet, bevor mein Beitrag phinomenologisch-
posthumanistisch erkundend an Beispielen aus der Naturkita >Lotus«
entlanggeht, die mich vertrauensvoll iber viele Jahre in Feldbesuchen
und Begegnungen mitgenommen hat, um andere Fragen zu stellen und
wichtige Dimensionen von Care zu verstehen. Kinder sind nicht auto-
matisch Care-receiver, verletzlich und schutzbediirftig, vielmehr geht es
in den analysierten Beispielen darum, wie Kinder ausgehend von einem
relationalen Verstindnis in bestimmten Situationen sich selbst als Sor-
gende in Beziehungen wahrnehmen und so handeln kénnen. Wie kon-
nen junge Kinder lernen, Care-Beziehungen einzugehen und zu schit-
zen? Wie kann Care im Alltag einer Kita in Zeiten sozial-6kologischer
Krisen erfahrbar und padagogisch angeregt werden? Care wird hier an-
hand von Analysen eines St. Martins- und anderer Rituale mit Hara-
way (2018) in Form von Geschichten untersucht. Die vielschichtigen
Dimensionen von Care werden anhand der Beispiele zirkuldr erarbeitet
als kritisch-spekulativer Beitrag zu einem Netz von Firsorge, das sich
zwischen Kindern/Padagog:innen, Eltern, also menschlichen und mehr-
als-menschlichen Akteur:innen, Materialititen sowie wissenschaftlichen
Blicken als ein »thinking and living with care« (Bellacasa 2017: 20) im
gesellschaftlichen, 6kologischen und spirituellen Raum aufspannt. Von
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da aus wiren auch Bildung und Erziehung in frither Kindheit im Kon-
text 6kologisch-ethischer Fragen im Anschluss an Bilgi & Stenger (2020
& 2021) neu zu denken.

1. Care-theoretische Zugiange

Care als zwischenmenschliches Geschehen

Grundlegend wird Care mit Dietrich & Uhlendorf (2020) als relationa-
les, fragiles, auf Vulnerabilitit und Bedirfnisse antwortendes offenes Ge-
schehen gesehen (vgl. ebd.: 11). Damit geraten auch Machtaspekte und
Abhingigkeitsverhaltnisse in den Blick (vgl. ebd.). Sorgeverhiltnisse und
-praktiken sind dabei immer auch als historisch-kulturell gerahmte zu
interpretieren (vgl. ebd.: 12).

Hiinersdorf wiederum thematisiert die emotionale und leibliche Dimen-
sion des Berithrt-Werdens, des Affiziert-Seins im Prozess des Carings im
Anschluss an Merleau-Ponty (vgl. 1986: 244) als »Offnung auf das Sein«
hin (Hiinersdorf 2021: 48) bzw. als ein »Offnen gegeniiber dem Anderen
in der Gegenwart« (ebd.: 50). In diesen Care-Prozessen entstehen Bedeu-
tungen und Bedeutsamkeiten zwischen den Beteiligten, die »weder klar
auf mich, noch auf den anderen zuriickgefihrt werden konnen« (ebd.:
48). Als >relational-leibliche Praxis< entgehen Care-Tatigkeiten, -Beziige
und -Prozesse einer Optimierung, die andere Bereiche der Kita inzwischen
durchdringt (vgl. ebd.: 56). Stellvertretend wird mit Mortari die Fursorge-
erfahrung und damit verbunden die Care-Beziehung als zwischenmensch-
liches Geschehen zwischen Care-giver und -receiver in phanomenologi-
schen Analysen betrachtet (vgl. ebd.: 62f). Vielfiltige Bediirfnisse, die nicht
selbststandig befriedigt werden konnen, werden vom Care-giver in aktiver
Prasenz mitfihlend wahrgenommen und auf heilsame, verantwortliche
und respektvolle Weise so beantwortet, dass Care-receiver Raum haben
fiir eigene, auch existenzielle Antworten und Bewegungen in diesen Begeg-
nungen (vgl. 70 & 171), z.B. in einer Pflegesituation. In diesen Begegnun-
gen sind ethische Aspekte im Prozess relevant, insofern die Frage, was ein
gutes Leben ist (vgl.: 76), sich immer wieder ganz konkret stellt. Diese Fra-
ge richtet sich nicht nur darauf, was an gefithlten Bediirfnissen im Raum
ist, also was ganz konkret fehlt oder besorgt werden muss (z.B. wickeln
oder Essen geben), sondern auch darauf, welche ontologischen Moglich-
keiten des Da-Seins in der Firsorge zum Aufblihen kommen konnen (vgl.
ebd.: 9). In einem guten und gelingenden ethischen Care-Prozess kann die
Ko-Existenz, das Mitsein mit dem anderen Menschen, so empfunden wer-
den, dass beide sich im Raum und Moment der Begegnung genahrt fiih-
len und spiiren, was das Leben lebenswert macht (vgl. ebd.: 22, 33, 79).
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Die leibhaftigen und affektiven Aspekte von Care-Tatigkeiten beriih-
ren auch seelische, das Individuum tibersteigende Dimensionen, denn es
gilt, Care-receiver sensitiv und mit Mitgefiihl zu beriihren, aber nicht
zu dominieren. » When touching the other her/his transcendence must
be respected« (ebd.: 173 f). Grobe oder sanfte Worte und Handlungen
wirken auf Korper und Seele, die in diesen Berithrungen aufblithen oder
auch verletzt werden konnen. Die Einzigartigkeit jedes Menschen weist
in ihrem Sein und ihren Moglichkeiten weit iiber das hinaus, wie dieser
Mensch im Moment seiner Bediurftigkeit sichtbar ist.

Gesellschaftliche Dimensionen von Care

Mit Tronto wird Care als eine solidarische, gesellschaftliche, auch ethi-
sche Praxis gesehen, die iiber eine anteilnehmende, individuell-unterstiit-
zende, verantwortliche Praxis zwischenmenschlicher Versorgung und de-
ren Resonanz hinausgeht. Als politische Praxis antwortet Care auf unser
aller Bedarf an Fursorge und auf Vulnerabilititen im gesellschaftlichen
Kontext, situativ und kollektiv, anders als marktbasierte Strategien (vgl.
Tronto 2013). Care wird von Tronto (2000) als eine demokratische Stra-
tegie gesehen, die auf der Grundlage unser aller Verletzbarkeit und Leben
in eingebetteten Care-Beziehungen und Kontexten arbeitet. Care wird hier
so definiert: » Auf der allgemeinen Ebene ist Fursorgen eine Gattungstatig-
keit, die alles umfasst, was wir tun, um unsere Welt so zu erhalten, fortdau-
ern zu lassen und wiederherzustellen, dass wir so gut wie moglich in ihr
leben kénnen. Diese Welt umfasst unseren Leib, unser Selbst und unsere
Umwelt, die wir in einem komplexen, lebenserhaltenden Netz miteinan-
der verflechten« (Tronto 2000: 26). Obwohl hier die Umwelt mitgedacht
wird, beziehen sich die Uberlegungen von Tronto zunichst vordringlich
auf soziale und politische Fragen, auf gesellschaftliche und politische In-
stitutionen (vgl. ebd.: 27), die so gestaltet sein sollten, dass die Fiirsor-
geverhaltnisse und Prozesse darin wahrgenommen werden und sichtbar
sind, dass Verantwortung hierfur iibernommen wird. Dafiir notwendig
ist es, Kompetenz, Reflexion und Engagement sowie Entgegenkommen
zu entwickeln (vgl. ebd.), damit Vertrauen entstehen kann, dass es nicht
zum Ausschluss von Differenten kommt, sondern fiir alle so gesorgt wird:
»Dass wir so gut wie moglich (in der Welt) leben konnen.« (ebd.: 27.)
Care ist also eine politische Strategie, die immer auch in konkreten Pra-
xen und Beziehungen gelebt wird, als kollektiv-situative Fursorge und als
solidarisches Prinzip. Dementsprechend bezeichnet Winker im Anschluss
an Tronto »Care Revolution als Transformationsstrategie« (2015: 139
ff) mit einer ihrer Bedeutung angemessen sichtbaren Care-Arbeit im Zen-
trum, um das »gesellschaftliche Zusammenleben ausgehend von mensch-
lichen Bediirfnissen zu gestalten« (ebd.: 143). Damit gehen sowohl Tronto
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als auch Winker dariiber hinaus, zu kritisieren, dass der gesellschaftliche
Zusammenhalt durch prekare Beschaftigungsverhaltnisse, primire Orien-
tierung an 6konomischer Produktion und mangelnde Anerkennung von
Care-Tatigkeiten gefahrdet sei (vgl. Gottschlich/Hackfort 2022: 308), z.B.
von Pflegekriften oder Erzieher:innen. Die Autorinnen entwerfen konkre-
te transformatorische Schritte, wie demokratische Gesellschaften ausge-
hend von Care neu gedacht und anders gelebt werden konnten.

Okologische Dimensionen von Care: Care als Geschehen
auch mit mehr als menschlichen Entititen und Lebewesen

Posthumanistisch orientierte Erkundungen von Care nimmt Bellacasa
2017 vor, indem sie »things, objects, other animals, living beings, orga-
nisms, physical forces, spiritual entities, and humans« (ebd.: 1) einbezieht.
Damit geht eine enorme Erweiterung der Kontexte und Orte einher, die
Care-beduirftig sind (ebd.: 10). Ihre Aufmerksambkeit richtet sich dabei in
einem relationalen Sinne auf lebendige Netze und Kreisldaufe von Care
(vgl. ebd.: 20), in die materiell-korperliche wie kulturelle und spirituel-
le Aspekte/Akteure eingewoben sind: Wasser und Luft, Boden, Pflanzen,
Menschen u. a. stehen in wechselseitigen Abhingigkeiten und Wirksam-
keiten, die situative ethische und politische Handlungen nétig machen
(vgl.: 42 & 217). Leben und Denken mit Care hat das Anliegen, in Ver-
bindung mit den/m Betroffenen/m wechselseitige Kreisldufe von Fiirsor-
ge aufrechtzuerhalten und so natureculture Beziehungen zu verindern
(vgl. ebd.: 20). »Care is a force distributed across a multiplicity of agen-
cies and materials and supports our worlds as a thick mesh of relational
obligations« (ebd.). Menschen haben dabei eine besondere Verantwor-
tung, bisherige zerstorerische Beziehungen zu veriandern, indem Care als
ethisch-politisch verantwortliche, zugleich affektive-vitale und materiel-
le Beziehungen, Berithrungen und Handlungen zum Tragen kommen um
best-mogliche Entwicklungen und Verbindungen in den situierten Net-
zen von Care zu unterstiitzen, in, mit und von denen wir leben (vgl. ebd.).

Wie aber kann man sich die damit verbundenen Transformationspro-
zesse zu nachhaltigeren Gestaltungsformen vorstellen? Diese Frage stel-
len Gottschilch und Hackfort (2022) und verweisen auf » Care-Prinzipi-
en« wie z.B. »Langfristperspektive, Beriicksichtigung von Eigenzeiten«
und »Eigenheiten« von Beteiligten (vgl. ebd.: 309). Darin verbinden sich
ethische Prinzipien, (Transformations-)Praxen und »polit-6konomische
Strukturkritik« (vgl. ebd.: 3171).

Mit Caring with Nature/s betonen Gottschilch und Katz (2020) die
Notwendigkeit von Transformationen, die sich aus einer politischen
Theorie von Care ergeben und sich in Caring with Praxen zeigen, die
von Mitgefiihl und Sorge fiireinander geprigt sind (vgl. ebd.: 6). Das

244



https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

CARE-ERFAHRUNGEN IN DER KITA IM ANTHROPOZAN

abendlandische Dualismus-Konzept (von Subjekt-Objekt, Mensch-Na-
tur) sowie das moderne Subjektverstindnis (»autonom, rational, sou-
verdn« (ebd.: 7) werden kritisiert, aber zugleich die Notwendigkeit be-
tont, in den konstitutiven, auch emotional geprigten Relationalitdten
mit mehr-als-Menschlichen Welten (iiber posthumanistisch-neumateria-
listische Zuginge hinausgehend) die eigene Rolle als Menschen mit ih-
rer Verantwortung zu leben, zu reflektieren und einzutiben (vgl. ebd.: 12)

Spirituelle Aspekte von Care

Warum sollen spirituelle Aspekte von Care in Zeiten sozial-6kologischer
Krisen einbezogen werden? Indigene Zuginge sehen einen untrennbaren
Zusammenhang von 6kologischen und spirituellen Zugingen und Erfah-
rungen, indem sie uns Menschen als Teil der Natur, der Erde, des Kos-
mos ansehen und nicht als auSerhalb davon (vgl. Straub 2016). Spiritu-
alitdt kann dieses Da-Sein als Erdbewohner uiber ein diskursives Wissen
hinaus erfahrbar werden lassen. »Wir miissen die Fiirsorge fir die Seele
als Teil der Fuirsorge fiir die Erde betrachten« (Kumar 2015: 150), heifst
es im Kontext spiritueller Okologie.

Spiritual Care ist ein wichtiger Aspekt der Palliativmedizin (vgl. Peng-
Keller 2020), der, — so hier die These — von friither Kindheit an, unabhin-
gig von Religion, Korper und Seele, Gemeinschaften und Orte auf die-
sem Planeten mit Pelluchon erndhren und zu einer 6kologischen Ethik
beitragen kann (vgl. Pelluchon 2020). Puchalski et al. (2009) definieren
Spiritualitit so: »Spirituality is the aspect of humanity that refers to the
way individuals seek and express meaning and purpose and the way they
experience their connectedness to the moment, to self, to others, to na-
ture, and to the significant or sacred« (ebd.: 887). Martina Ebner (2018)
sieht Spiritualitidt von Kindern ebenfalls als Prasenzerfahrung, als Gefiihl
von Verbundenheit mit anderen, mit Natur, mit Gott/etwas Gottlichem,
als eingebettet-sein in eine Mitwelt. Oft sind nach Ebner Erfahrungen
von Spiritualitit bei Kindern mit sinnlich-dsthetischen Erfahrungen ver-
bunden, Erfahrungen, in denen man spiirt, was wichtig und wertvoll ist,
in denen man ganz gegenwartig ist (vgl. ebd.). Nach Hofer (2018) kon-
nen in der Stille, in der Natur, beim Singen, Summen und Spielen beson-
ders berithrende Momente auch in der Kita entstehen, wenn man ganz
im Hier und Jetzt da ist, an etwas Geheimnisvollem oder Wunderbarem
teilnehmen kann, das sinnstiftend erfahren wird. Mitgefiihl, achtsame
Wahrnehmung und Berthrung, Herzensbildung sind Versuche, Aspekte
spiritueller Bildung von Kindern zu beschreiben (vgl. ebd.).

Fin Gefiihl von Verbundenheit kann fiir Wohlbefinden, Stressreduk-
tion sorgen und so der Resilienzforderung dienen. Es erscheint als kom-
plementir zur Ich-Autonomie bedeutsam.
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2. Phinomenologische Erkundungen
von Care in Kita-Ritualen

Methodisches Vorgehen und Orientierung

Das Datenmaterial dieser Studie entstammt in Form von Beobachtungen
dem BMBF Projekt RaumQualititen. Dariiber hinaus wurden im An-
schluss daran von mir Gesprache mit der hauptsichlich beteiligten Pada-
gogin Gerda und mit anderen Fachkriften gefiihrt, aufgenommen und
phianomenologisch analysiert, indem mit Brinkmann (201 §) und Stenger,
Stieve u.a. (2023) Erfahrungen von Care in den Blick genommen werden,
die zwischen den beteiligten Menschen, weiteren Lebewesen und Objek-
ten entstehen und Riaume von Care konstituieren. Phinomenologisch
geht es nicht darum zu behaupten, dass alle Beteiligten genau diese (je
unterschiedlichen) Erfahrungen machen, sondern in den Analysen mog-
liche Erfahrungsraume von Care zuginglich zu machen und zu einem
Verstindnis der Vieldimensionalitidt von Care beizutragen. Das Daten-
material wird hier im Anschluss an Haraway in Form von Geschichten
aufbereitet, welche vielfiltige Formen von Vernetzung von Sinnspuren,
Bezugen und Erfahrungen nachvollziehbar machen konnen (vgl. Stenger,
Vitek et al. 2023b: 183-189). Fiir die hier versammelten Analysen von
Kita-Ritualen war es hilfreich, die oben entwickelten Theorieperspekti-
ven orientierend als mogliche Blicke immer wieder einzubeziehen, mit
denen jeweils andere Aspekte der Care-Prozesse und Praktiken sichtbar
werden konnen. Vor der Publikation erfolgte eine responsive Erkundung
des Textes mit der Pidagogin Gerda.

2.1 St. Martin in der Kita—Care
als zwischenmenschliches und gesellschaftliches Gescheben

Die Erzieherin Gerda wird von der Frage bewegt, wie Rituale ihren Sinn
im Miteinander entfalten konnen, jenseits von Kommerz und Konsum.
St Martin ist ein wichtiges, hier verbreitetes kulturelles Ereignis. Kinder
haben Gelegenheit in ihrer Stadt an einem St. Martin-Umzug teilzuneh-
men. Aber wie kann St. Martin in der Kita ankommen? Muss es das fiir
uns gewohnte Bild des weifSen Mannes auf hohem Ross sein, der den
geteilten Mantel an einen Bedurftigen herunterreicht, fragt sie sich mit
ihren Kolleg:innen.

Gerda wiinscht sich ein Ritual, bei dem St. Martin wirklich ankommt
in der Kita, das nicht einfach nur wiederholt, wie es immer war. Etwas
stort sie daran. Auf den Care-Diskurs zuruckgreifend, konnte man das
Bild des klassischen St. Martin so interpretieren, dass Machtdifferenz
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und Asymmetrie von Care hier besonders deutlich werden. Es gibt einen
Care-giver und einen -receiver in einer Interaktion zwischen Menschen.
Ein Bediirfnis wird wahrgenommen und St. Martin teilt, was er hat. Im
Bild bleibt es jedoch bei der Einbahnstrafle, von oben nach unten. Der
weifle Mann als Care-giver scheint hier fiir den Kita-Kontext nicht an-
schlussfihig genug zu sein.

Gerda wihlt einen anderen Weg:

e —T

Abb. 1: obne Titel (Fotografie der Pidagogin Gerda)

»Wir alle wollten Helfer:innen sein und ein feines Gespur dafiir 6ffnen«.

In der Kita Lotus formt sie mit roten Blattern den Umriss eines Herzens
und fragt die Kinder, wann und wie sie fireinander sorgen. Die Kinder
erzihlen, wie sie andere Menschen oder Lebewesen mit ihren Bediirf-
nissen wahrgenommen haben oder von diesen wahrgenommen worden
sind und wie fursorglich geantwortet wurde: Ein Kind hat einem ande-
ren in die Jacke geholfen, sie teilen, was in den Brotdosen ist. Einander
zuhoren, von einer Katze getrostet werden, Pizzateig fiir alle produzieren
und danke fiir eine gute Idee wird u.a. genannt. Die Aussagen der Kin-
der werden rund um das Blitterherz aufgeschrieben und: Immer, wenn
so etwas geschieht, durfen die Kinder einen roten oder rosa Punkt in das
Herz kleben, sodass es sich fiillt, mit der Zeit.
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Was geschieht hier? Das Herz als Symbol liebevoller Zuwendung ist
nicht nur gemalt, sondern auch mit roten Blittern gestaltet, schon ge-
zackt wirkt es (doppelt) bedeutungsvoll. Die Kinder erzihlen Erfahrun-
gen von Firsorge, hier nur summarisch aufgefithrt. Es sind nahe zwi-
schenmenschliche Erfahrungen, eine Bedurftigkeit wird wahrgenommen
und man hilft, teilt, dankt, hort zu usw., und das tut gut, dem anderen,
auch dem Gebenden. Aber auch eine Katze kann ein Kind trosten, das
erfahren wir hier. Und das Tun fiir die Gemeinschaft kann Fiirsorge sein,
wie das Helfen beim Kochen. Die Verbundenheit mit anderen wahrzu-
nehmen schafft Freude, auch Momente von Dankbarkeit. Viele Kinder
achten verstarkt mit Wohlwollen darauf, im Tun und im Erzahlen, z.B.
vom Pizzateig. Sicher, Teig herstellen ist auch bildend: was gehort in den
Teig und wie viel?

Das Herz an der Wand fullt sich, gekniipfte Beziehungen von Care
werden splrbar, bekommen Worte, Aufmerksambkeit, ein Begehren ist
geweckt, Fiirsorge wahrzunehmen, zu geben, zu empfangen, zu erzih-
len. Mit dem Herz und der regelmafSigen Praktik schafft Gerda einen
menschlichen und zugleich pidagogischen Raum, in dem verbal, emotio-
nal, materiell sichtbar erkundet wird, was auf welche Weise zum Woh-
le anderer/oder auch aller etwas geschieht. Auch das ist Care, — diesem
Raum Gewicht und Gestalt zu geben. Was macht ein gutes Leben aus,
— das ist fir die Kinder konkrete materiell-korperliche Handlung und
ethische Erkundung.

Die Geschichte geht aber noch weiter:

Uber ihren Sohn lernt Gerda Amir kennen, einen Mann mit syrischen
Whurzeln, dem sein Vater auf dem Totenbett sagt, er solle sich »um Men-
schen kiimmern «. Amir nimmt das ernst, griindet eine Obdachlosenhilfe.
Gerda lidt Amir in die Kita ein, — er kommt mit seinem Kiltebus, setzt
sich draufSen, (wo auch die Kinder fast immer sind) mit den U3 und U3
Kindern zusammen. Er erzihlt, legt seine Matte in ihre Mitte und fiihrt
am eigenen Leib vor, was drauflen geschieht, auch wenn es kalt ist. Die
Kinder horen gebannt zu, stellen Fragen. Auch er bringt einen Punkt im
Herz an, halt lang inne.

Spater geht die Kita in den Wald, die Kinder mit ihren Lichter-Laternen.

Sein Besuch bewegt: Alle tiberlegen und fragen, was er fiir den Kaltebus
brauchen konnte und beginnen zu sammeln. An einem Nachmittag kom-
men Eltern und ziehen mit den Kindern Kerzen,- sie wollen auch Licht
bringen. Lange noch spielen die Kinder Kiltebus, erzihlen davon, ihre Aus-
sagen werden aufgenommen, um sie auch anderen zuginglich zu machen.

St. Martin war da, unerwartet, in anderer Gestalt.

Was geschieht hier? Gerda ist offen fur das, was ihr Sohn erzahlt, was
in ihrer Umgebung geschieht, — fiir Amir, der wiederum von seinem Va-
ter angeregt oder aufgefordert wird, sich zu »kimmern um andere« und
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Care zu seinem Beruf macht. Nun sind nicht mehr die Erfahrungen der
Kinder das Hauptthema, etwas kommt herein in die Kita, erweitert den
lebensweltlichen Horizont und verbindet sich doch mit dem Herz das
da hingt, als Ort von herzoffener Erkundung von und Erinnerung an
Care. Mit Tronto wird eine gesellschaftliche Dimension, die Bediirftig-
keit der Obdachlosen, die draufSen und unbehaust sind, in die Kita hi-
neingenommen. Performativ, korperlich nah erzahlt Amir und beriihrt
die Kinder, das Team. Sie wollen helfen, nehmen die Eltern mit und wer-
den selbst zu Helfenden, weben mit Bellacasa am Netz von Care mit
(2017: 20), indem sie Licht bringen nach drauflen, auch Laternen durfen
dabei sein. Das Kaltebus-Spiel und die Erzahlungen der Kinder tiber ldn-
gere Zeit konnen auf das Bewegt-Sein, das probeweise Ubernehmen der
Rollen und Seinsweisen und das Verstehen-Wollen der Kinder hinweisen.
Auch diese Form von Care wird dokumentiert, soll erinnert, wichtig ge-
nommen werden: Erkundungen von Care in Erzahlungen und Praktiken
schaffen ethische Orientierung.

2.2 Lebendige Netze von Care mit mehr-als-menschlichen Lebewesen
(Bellacasa)

Care bezieht sich hier auf das Kniipfen, Erleben und Erfahren von Ver-
bindungen und Verbundenheit mit anderen Lebewesen, in der Natur, mit
anderen Menschen. Wie tritt man mit diesen Lebewesen, mit Pflanzen,
Tieren, Wasser und Erde in Kontakt, ganz konkret? Mehrere Beispiele
sollen unterschiedliche Aspekte kurz aufrufen:

Ein Karnevalswagen wird selbst gebastelt aus Restmaterialien, be-
stiickt mit Figuren aus fritheren Projekten. Die Kinder ziehen mit dem
Holz-Wagen durch den Wald und werfen aus Stoff-Beutelchen, die sie
umgebunden haben, Korner fiir die Tiere. Auch hier kehrt sich das er-
wartbare Verhiltnis um. Anders als im Karneval werden die Kinder
selbst zu Schenkenden fiir andere Lebewesen, werden nicht beworfen
und uberschiittet mit Kamelle, siif8, billig und in viel Plastik (Feldbeob-
achtung).

Ein weiteres Beispiel von Care ist mit den vielen Beeten in der Kita
verbunden, fiir deren Besorgung man Wissen und Praktiken entwickeln
muss, damit alle Pflanzen das bekommen, was sie brauchen. Firsorge
um Kriuter, Rosmarin und Pfefferminze ist auch verbunden mit vielen
sinnlichen Wahrnehmungen. Wie kann man in Verbindung treten: Sinn-
lich, den Duft wahrnehmend, giefSend im Sommer, erntend und kochend
zum Wiirzen und fiir Tee im Herbst (vgl. Stenger 2022).

Aufschlussreich ist ein Besuch von Schleiereulen in einem Sommer, die
im offenen Bau- und Essensraum der Kita briiten. »Die Eulen nehmen
den Raum,« wie Gerda (2021) sagt, und die Kinder sorgen sich, wollen
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Abb. 2: obne Titel (Quelle: eigene Fotografie)

Abb. 3: obne Titel (Quelle: eigene Fotografie)
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wissen, wie sie leben, als der NABU da ist. Sie malen, spielen und erzah-
len von den Eulen, untersuchen die Gewolle und rekonstruieren Maus-
Skelette dabei (vgl. das Eulenbeispiel: Stenger, Vitek et al. 2023: 217-
225). Bildung griindet in allen Aspekten in den Sorgebeziehungen die
wiederum von den Piadagog:innen besorgt werden.

Ein weiteres Beispiel einer Feldbeobachtung zeigt eine Mausbeerdi-
gung. Alle toten Tiere, die gefunden werden, werden in dieser Kita mit
einer Zeremonie auf einem dafiir angelegten Friedhof aufSerhalb des Ki-
ta-Hofes bestattet. Ein totes Tier ist kein Mull. Sie wiinschen dem toten
Tier etwas zum Abschied, manche singen ein improvisiertes Lied fiir das
Lebewesen, das gerade sein Leben beendete.

In Praktiken, die im Alltag Raum einnehmen, konnen unterschiedliche
Gefiihle im Miteinander erfahren, gestaltet und geteilt werden, achtsa-
me Formen der Zuwendung erprobt werden und mit Bellacasa ein »li-
ving web of care« (2017: 20) gekniipft und empfunden werden, in dem
wir Menschen ein Teil sind, eingebettet und zugleich verantwortlich fur
die Auswirkungen von Handlungen, im Miteinander-Leben mit Eulen,
Mausen und Pfefferminze.

Alle Beispiele von Care mit mehr-als-menschlichen Lebewesen be-
rihren auf unterschiedliche Weise die vier Dimensionen: 1. Erfahrung
von Verbundenheit/Relationalitit, 2. vielfiltige, auch asthetische For-
men der Erkundung und Erforschung relevanten Wissens fiir ein Mit-
einander-Leben, 3. Praktiken (und Rituale) im Miteinander mit ihren
dabei moglichen Erfahrungen und 4. Werte, die diese Care-Beziechun-
gen und Praktiken orientieren. Pddagogische Formate, die hier hilf-
reich sind, wurden an anderer Stelle beschrieben (vgl. Stenger 2024).
AnschliefSend an Gottschlich und Kratz (2022 & 2020) konnte man
sagen, politische Transformationen gesellschaftlicher Naturverhaltnis-
se realisieren sich in der Kita und reichen dariiber hinaus. Auch wenn
in all diesen Situationen spirituelle Momente, z.B. von gefiithlter Ver-
bundenheit auftreten konnen, soll nun expliziter der Fokus darauf ge-
richtet werden.

2.3 Spiritual Care im Advent

Drei Jahre vorher fragt Gerda das Team, wie sie die Rituale in der Kita
erleben. Sie haben fiir sie ihre erfullende Kraft verloren und Gerda moch-
te etwas verdandern. Alle sind bereit, sich auf den Weg zu machen, mit-
zugehen, teilen dhnliche Empfindungen. Spiritual Care beginnt also als
Selbstsorge bei den Erwachsenen und ihren eigenen Bediirfnissen nach
einem beriithrenden, erfilllenden Ritual fiir alle. Spiritual Care ist keine
Veranstaltung nur fir Kinder, sondern 6ffnet ein gemeinsames Erleben.
Ein Advents-Ritual kultiviert die Erwartung der Ankunft des Gottlichen,
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das auch in Gestalt des Geheimnisvollen, einer Verbundenheit in der
Gruppe erfahrbar sein kann.

Im Vorfeld des Advents wird eine Ecke des Ateliers freigeraumt, die seit-
liche Wand mit den Kindern bemalt und Steine gesucht, die am ersten
Morgen des Advents auf einem geschmiickten Podest liegen. Das Ritual
wird bis Weihnachten tiglich werktags morgens wiederholt.

Es beginnt immer gleich, indem Gerda den Schluss eines Gedichts von
Paul Celan zitiert, welches auch an der Stirnseite der Wand auf einem
grofSen Papier, von hinten beleuchtet, steht:

»es ist Zeit, dass man weif3!

Es ist Zeit, dass der Stein sich zu blithen bequemt,
dass der Unrast ein Herz schligt.

Es ist Zeit, dass es Zeit wird.

Es ist Zeit.« (Paul Celan 1986: 37)

Nichts wird erklirt, kommentiert, erldutert. Es ist Zeit, dass man weif3.
Aber dieses Wissen ist ein anderes. »Es ist Zeit, dass der Stein sich zu
blithen bequemt«. Staunen, sich wundern, etwas Geheimnisvolles wahr-
nehmen, ohne es vollstindig zu begreifen, all das spiirt man. Das Unbe-
greifliche schafft einen Raum, in dem Anderes sein darf: »Dass der Un-
rast ein Herz schlidgt«. Wieder das Herz. »Es ist Zeit, dass es Zeit wird«.
Ein Wunsch, ein Ausruf! »Es ist Zeit.« Die andere Zeit beginnt mit dem
Ende des Gedichts. Auch als Gerda es mir zitiert, in einem Café bei Ing-
wertee, spiire ich, dass ein besonderer Raum ge6ffnet wird.

Auf das Gedicht folgen zwei Weihnachtslieder, die gesungen werden, ei-
nes im Kanon. »Da ist ein Dunkel, ein helles Funkeln« und »bald, bald
ist helle Weihnacht«. Beide sind noch nicht verbunden mit Kitsch und
Klingeling. Die Kinder spielen mit den Steinen, Nach dem Singen gibt
es eine erlebte Weihnachtsgeschichte zu horen, dann folgt ein Vorblick
auf den Tag und ein gemeinsam erkundender Riickblick auf das Ritual:
Gibt es den Wunsch, etwas daran zu dndern?

Etwas dunkel ist es im Raum noch frith am Morgen im Winter, — die Ker-
zen leuchten, das Singen mischt sich mit dem Klingen der Steine, die die
Kinder im Sitzen in die Hand nehmen, wiegen, aufeinanderschlagen, neu
anordnen. Beim grofSen Herbstfest hatte Gerda Kita-Eltern und ehemalige
Kita-Kinder gefragt, ob sie in einem >Tonstudio« in der Kita eine Geschich-
te von Weihnachten erzihlen mochten, — was immer sie wollen, vielleicht
aus ihrer Kindheit? Jeden Tag im Advent gibt es nun eine andere Geschich-
te zu Weihnachten zu horen, — eine erlebte. Danach sagen die Kinder, kiir-
zer als sonst im Morgenkreis, was und wo sie beginnen wollen und darauf
gibt es eine kurze Reflexionsrunde zum Ritual. Was ist uns aufgefallen,
gibt es Impulse, etwas zu verindern? In dem gemeinsamen Resonanzraum
konnen Gestaltungsimpulse rasch Form gewinnen, kein langes Abwigen
ist notig. Der Klang der Steine wird erwahnt und dass die Kinder selbst
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Musik machen wollen, die man wiederholen kann. Es werden kleine Dreh-
orgeln besorgt und jeden Morgen stanzt ein anderes Kind eine Melodie, die
es nach dem Singen vorspielt, — in die Stille hinein. Und die Steine werden
angemalt, geschmiickt, werden blithend, wie im Gedicht. Der Raum wird,
auch jenseits des Rituals im Dezember ein zentrierender Ort. Viele Akti-
vititen finden in seiner Nihe statt, auch Eltern halten sich da gerne auf.

T

Abb. 4: obne Titel (Quelle: Fotografie der Abb. 5: obne Titel (Quelle: Foto-
Pidagogin Gerda) grafie der Pidagogin Gerda

Was macht diesen spirituellen Raum aus und was wird hier wie besorgt?
Seine Form ist nicht tibertragbar, sie entsteht mit den Menschen. Gerda
sieht sich selbst als: »Forschende«, die jene braucht, »die mit mir auf die
Reise gehen«, in Resonanz, die »Offenheit der Augen« sehend und das
»Pulsierende« spiirend (vgl. Gerda 2023). Eine »nicht fassbare Konzen-
tration und Dichte« entsteht, so Gerda, eine »Prisenz, die ganz frei« ist
(vgl. ebd.). Im Folgenden fasse ich ihre Worte zusammen: Jede:r ist einge-
laden, keine Ermahnungen sind notig, weil die Form sich mit allen Men-
schen in dem Moment in Resonanz bildet. Alle sind auf ihre personliche
Weise »Empfangende und Kreierende« (ebd.), sind beteiligt. »Ganz frei
und in Liebe entsteht das Spirituelle« (ebd.) Es ist eine Einladung, kein
Uberwiltigen. Eine Prisenz, als Sein mit den anderen, mit den Steinen,
der Dunkelheit, dem Licht. Da zu sein. Spiritual Care ist keine blofSe Be-
ziehungsarbeit, sondern eine Offnung in ein weiteres, auch spirituelles
Empfinden. Noch einmal Gerda:
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»Ein Freiraum ist da, er entsteht. Es gilt ihn zu erspiiren. Ich verfolge
nicht mehr irgendetwas, ich lasse zu, was passiert, was ich nicht steu-
ern kann. Ich bin selbst Resonanzkorper. Wir sind alle Anwesende im
Empfang, niemand ist ausgeschlossen. Ich muss mich nicht kiimmern,
um kein Kind. Das Ereignis entwickelt eine Kraft, dass wir in der An-
wesenheit sein konnen, alle sind eigenverantwortlich, — es kann passie-
ren oder nicht. Es stort nichts. Die Kinder sind unterschiedlich intensiv
anwesend. Es ist eine Einladung in einen Raum, den wir zusammen auf-
rechterhalten konnen, — es gibt verschiedene Arten von Anwesenheit da-
rin. Das wird nicht benannt. Es ist offen und beweglich, wie die Wind-
haut eines Eies« (Gerda 2023).

Alle Aufmerksamkeit ist darauf gerichtet: Wie es sich ereignen darf:

» Welche Fursorge braucht Spiritualitit, damit sie erfahrbar wird in un-
serem Alltag, damit sie als ein Quell der Lebendigkeit entstehen kann.
Es braucht Behutsamkeit, Wachheit, Resonanz. Immer in Resonanz zu
sein, mit dem, was werden kann, — wir tasten uns heran« (Gerda 2023).

Spiritual Care bedeutet einen gemeinsamen Erfahrungsraum mit Kin-
dern und Erwachsenen zu 6ffnen, einen spirituellen Raum zu besorgen,
— in diesem Falle, bestehende Advents-Rituale zu erneuern und eige-
ne Formen miteinander zu kreieren, die Gedichte, Lieder, Objekte, Ge-
schichten, kulturelle Traditionen einzubeziehen, die fiir die am Ritual
Beteiligten stimmig sind und sie bertihren und damit eine Tir 6ffnen
konnen in einen lebendigen, spirituellen Resonanzraum, der zwischen
ihnen entsteht.

Wenn nun die hier beschriebenen Erfahrungsmomente mit Forschun-
gen zu kindlicher Spiritualitit von Adams (2023), Hyde (2008) so-
wie Ebner und Hofer (vgl. in Caloun et al. 2018) zusammengesehen
werden, so lidsst sich ein Gewahr-werden von Relationalitit und eine
Achtsamkeit auf Momente von Verbundenheit, von Gegenwirtigkeit
im Augenblick als zentrale Momente spiritueller Erfahrung wahrneh-
men. Ein Sinn fiirs Geheimnisvolle, staunen und wundern, etwas spii-
ren und dem nachgehen, (vgl. Hay/Nye 2006 74ff), triumen und 4sthe-
tisches Wahrnehmen sind Wege, um sich verbunden, verortet, gestarkt
zu fuhlen.

In alltidglichen Situationen zwischenmenschlicher Art, in fiirsorglichen
Begegnungen und Beriihrungen, aber auch im gesellschaftlichen Raum
als Mitgefiihl mit den Obdachlosen oder in natureculture Erfahrungen,
z.B. bei einer Mausbeerdigung sind spirituelle Momente méglich, die
Verbundenheit und sinnhaft empfundene Gegenwirtigkeit spiirbar wer-
den lassen. Mit all diesen Erfahrungen ist es moglich zu erleben, sich
selbst zu transzendieren, sich als Teil eines grofSeren Ganzen wahrzuneh-
men, an dem die Einzelnen auf unterschiedliche Weise teilnehmen kon-
nen. Das Spirituelle kann viele Namen haben.
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Spiritual Care achtet im Alltag und in Ritualen auf solche Erfahrungen,
die stirkend, wohltuend und sinnstiftend erfahren werden kénnen, wie
es in den Kita-Ritualen zuginglich wurde.

3. Zusammenschau:
Dimensionen von Care-Erfahrungen

Wenn nun die Geschichten und Forschungen zu Care zusammenfassend
betrachtet werden, so zeigen sich wichtige Aspekte ab.

1. Care-Erfabrung als Care-Momente im Alltag

Care-Erfahrungen sind durch das Wahrnehmen und Beantworten von
Bedirfnissen bestimmt, die in der Kita nicht immer sprachlich gedaufSert
werden: Etwa beim Anziehen oder beim Essen entstehen solche Momen-
te, in denen durch Gesten und Unterstiitzungen Care Relationen als kon-
kret gelebte Riaume von Bezogenheit entstehen, in denen achtsam und
zugewandt wechselseitig gespiirt wird, was gerade gebraucht und dar-
auf geantwortet wird (vgl. auch Bilgi/Stenger 2021: 69—76). Care be-
deutet nicht nur die duflere Verrichtung, sondern zugleich ein inneres in
Beziehung treten, in dem Gefiihle zirkulieren oder auch geteilt werden,
indem in und durch die Care-Erfahrung ein Gefiihl von Verbundenheit
entstehen kann. Indirekt wird durch sensibel abgestimmte Care-Ges-
ten signalisiert, wenn der Care-Akt nicht rein mechanisch ausgefithrt
wird: Du wirst nicht allein gelassen, dir wird geholfen, fur dich wird ge-
sorgt, bis du es selbst kannst. Dieser letzte Aspekt ist wichtig, damit kei-
ne Uberbehiitung oder kein iibergriffiges dem Kind Abnehmen geschieht
bei dem, was es selbst gerade lernt. Dies ist ein Balance-Akt. Mit Mortari
(vgl. 2022: 9) wird klar, es geht nicht nur um Bedurfnisse, sondern auch
um das Aufblihen des Lebens, um die Entdeckung neuer Moglichkeiten
durch Care, indem etwa eine Einladung zum Malen der Versorgung der
Eulenbabys gegeben wird (s. Abb.2).

2. Pidagogische Ermoglichung und Entstehung
von » Cultures of Care« (Mortari), von »webs of care« (Bellacasa)

Care-Erfahrungen, die hier untersucht wurden, finden in der Instituti-
on Kita statt. Die Pddagogin Gerda befragt mit ihrem Team kritisch ge-
wohnte Kita-Rituale (s. auch Wulf et al. 2004) und empfindet sie nicht
als lebendig und ndhrend, auch fiir sich selbst. Selbst-Fiirsorge ist wich-
tig, denn wenn die Padagogin nichts oder nur formal Wiederholtes spiirt,
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dann kann sie ihre Erfahrung als eine bedeutsame und spiirbare auch
Kindern nicht zeigen, sie nicht einladen, daran teilzunehmen und mit
ihr diese Erfahrung auszubauen und als eine kulturelle Praxis sinnhaft
zu gestalten. Thr kritisches Fragen fiihrt sie auch dazu, dass Kinder nicht
nur St. Martin zusehen mochten, wie er hilft, sondern dass alle, auch die
Kinder eigentlich selbst Care-giver und aktiv in Care-Beziehungen ein-
gebunden sein wollen: diese Erfahrung also am eigenen Leib erlebt ha-
ben und dann von ihr erzihlen. So entwickelt sie den ersten Teil, in dem
Kinder tiber das Herz und das Erzdhlen von eigenen Care-Erfahrungen
eine Aufmerksamkeit und Wertschdatzung fiir Care-Akte und Care-Be-
ziehungen entwickeln, indem sie also lernen auf Care zu achten. Care
wird so herausgehoben aus den spontan sich ergebenden unscheinbaren
Gesten in ein wichtiges, durch wiederholtes Betrachten und Erzihlen,
durch Aufschreiben und symbolische Darstellung Raum geben und Ver-
orten von Care. Care wird tiber das Kita-Ritual Teil der Kita-Kultur, eine
Care-Kultur kann sich bilden, in der auf das Wohlergehen aller geach-
tet wird. Care-Kulturen schaffen wiederkehrende Formen und Erwar-
tungen in korperlich-materiellen-sozialen und spirituellen Verflechtun-
gen. Als solche bediirfen sie der Pflege und Firsorge der Pidagog:innen,
die mit den Beteiligten vor Ort stimmige Formen finden und entwickeln
(Herz, Kilte-Bus), die echte, auch kreative Beteiligung ermoglichen und
anregen (Musik machen, Eltern-Weihnachts-Geschichten erzihlen) und
wirkliche Care-Kulturen entwickeln, die durch die Beteiligten-Mitwir-
kungen entstehen und zugleich auf sie zurtickwirken.

Care-Kulturen sind einerseits Verortungen, indem etwa der Platz des
Adventsrituals wochenlang zentrierend auf Kinder, Eltern und Team
wirkt, — mit Klepacki & Jorrisen (2023) konnte man im Anschluss an
Brown (2016) von Rootedness sprechen, also von Verwurzelungen und
Netzwerken, die Ressourcen erschliefSen, nicht mehr tragfihige oder le-
bensforderliche Verbindungen kritisch verandern (Resistance) und so
die Resilienz nicht nur von Kindern und Menschen, sondern von Orten
mit all ihren Lebewesen und Entitiaten mitgestalten und sichtbar ma-
chen (z.B. durch Dinge, Geschichten, Dokumentationen). Damit gehen
sie iber die gegenwartigen Beteiligten hinaus und antworten auf gesell-
schaftliche Herausforderungen wie Obdachlose, als auch in der Kal-
te Unbehauste, oder Tiere und Pflanzen, mehr-als-Menschen und ande-
re Entitdten. Die Dimensionen zwischenmenschlicher leiblich-seelischer
und erziahlter Care-Erfahrungen wie gesellschaftlicher und 6kologisch-
spiritueller Dimensionen sind in der Kita-Kultur nicht analytisch ge-
trennt, sondern durchwirken sich, indem Formen ihrer Ausgestaltung
und Beantwortung gesucht und praktiziert werden, indem etwa die
tote Maus begraben wird und damit die mitfithlende Trauer eine Ge-
stalt und eine Umgangsform bekommt. Care-Erfahrungen sind damit
einerseits padagogisch gestaltete, sozial-rituell-performativ entstehende
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Erfahrungen zwischen allen Beteiligten, die auch innere Resonanzen,
Empfindungen auslosen, wie maogliche (spirituelle) Verbindungen, Ver-
bundenbeit und sinnbafter Prisenz. Didaktische Formate und Impulse
in diesem Zusammenhang habe ich (2024) an anderer Stelle erforscht.

3. Care-Ethik

Care-Ethik, wie sie aus den hier entwickelten Theorien und Beispielana-
lysen dargelegt werden kann, entspringt einer relationalen Sicht. Men-
schen konnen nur it anderen leben, anderen Menschen wie mehr-als-
Menschen, auf das sie existenziell angewiesen sind. Ethische Werte und
Orientierungen ergeben sich aus der Frage, was ein gutes Leben fiir alle
sein kann (vgl. Mortari: 76) und wie Care- ethische Beziehungen kulti-
viert werden konnen, ohne die geteilte, partizipative Welten nicht mog-
lich scheinen (vgl. ebd.: 138). Mit Bellacasa (2017) werden in diese
geteilten Welten nicht nur Tiere und Pflanzen, sondern auch andere En-
titaten wie Boden mit ihren multispecies-Bewohner:innen einbezogen in
eine spekulative Ethik der Firsorge, um die Lebendigkeit und Frucht-
barkeit 6kologischer Netzwerke wahrzunehmen, firsorglich zu behan-
deln und zu erhalten (vgl. ebd.), in denen wir Menschen nur ein Teil sind.
Es geht nicht nur um uns. Dabei sind viele Ebenen betroffen: Wahrneh-
mungsfahigkeit, Mitgefuhl und Sensibilitat, um die Auswirkungen von
Handlungen auf andere spiiren zu lernen, um zu begreifen, was notig ist,
fur ein gutes Zusammen-Leben auf dem Planeten in Beziehungen und
in diesen Netzen von Relationen verantwortlich zu handeln und fiirei-
nander zu sorgen.

Von da aus wiren Bildung und Erziehung, — und das ist eine Ver-
héltnisbestimmung, — in Care-Beziehungen, -Verantwortungen, -Struk-
turen zu griinden. Bildung wire von Care aus nicht kindzentriert, nicht
menschenzentriert, sondern aus lebendigen, fiirsorglichen Verbindungen
auch mit anderen Lebewesen hervorgehend. Sorge wird hier mit Bilgi
& Stenger (2021) zur Basisdimension von Bildung, die eine 6kologisch-
ethische Dimension hat.

4. Ausblick: »Thinking with care« (Bellacasa)

Auch wir Wissenschaftler:innen sind mit unseren Forschungen Teil die-
ser »webs of care« (Bellacasa 2017: 20) mit unseren epistemologischen
Zugingen, unseren Arten des Forschens, Untersuchens, Erkundens. Eine
Betrachtung der Wirklichkeit von aufSerhalb ist nicht moglich, da unse-
re Fragen und Methoden des Untersuchens Einfluss nehmen, Wirkungen
erzeugen bei denen, die beforscht werden oder mit denen wir forschen
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(vgl. ebd.: 1o & 20) und bei denen, die diese so gewonnen Erkennt-
nisse wahrnehmen (Wissenschaft, Politik, Offentlichkeit). In jeder For-
schung wird auch ein Weltverhaltnis vorausgesetzt, transportiert, verhan-
delt, verschoben, fiir das Forschende mitverantwortlich sind, auch wenn
dies nicht immer explizit diskutiert wird. Materielle und geistige, 6kolo-
gische und politische Prozesse lassen sich nur analytisch trennen, sie wir-
ken zirkuldr und wechselseitig einander sich durchdringend. »Thinking
with care« (ebd.: 19) bedeutet, iiber die ethischen Standards in der qua-
litativen Forschung hinausgehend, auch die Aus- und Wechselwirkungen
unserer Auswahl von Forschungsfragen, der Art wie wir sie stellen und
den Erkenntnissen, die dann produziert und kommuniziert werden einzu-
beziehen. Dabei wire nicht nur das Wohlbefinden der Beforschten durch
die Wirkung der Forschungsmethode zu adressieren, sondern auch zu
fragen, welche Arten von Erkenntnissen im Sinne von care-relations ins-
gesamt forderlich sein konnten und sich nicht abzutrennen von den Fel-
dern, in denen die Ergebnisse wirken. Denn »caring thinking and kno-
wing as touch« (ebd.: 19) begreift »caring knowledge« nicht nur abstrakt,
es tastet sich voran, beriihrbar und berithrend, um die Materialitit, Exis-
tenzialitat, Reziprozitit und Korperlichkeit dessen,was wir denken und
erfahren, spurbar zu machen mit all ihren »Zwangslagen und Erbschaf-
ten« mit den Konsequenzen auf andere und damit starkende, transforma-
tive Netze von Verbundenheit »with care« weiter zu weben. » Thinking
with care« sucht mehr Beteiligung und Nihe mit den Mit-Forschenden/
Beforschten, beriicksichtigt dabei aber auch planetare Dimensionen, also
auch Auswirkungen auf mehr-als-menschliche Wesen, Wasser, Erde, Luft
usw. Das geht einher mit anderen Arten des Sprechens, Forschens, Er-
zdhlens: »einer emphatischen, poetisch(er)en Sprache, die dem Denken
in Relationen entspricht« (Gottschilch/Hackfort 2022: 312). Und damit
misste sich auch die Wissenschaft mit Braidotti immer wieder neu fragen:
»Welche Art von Wissen und geistigen Werten wir heute als Gesellschaft
hervorbringen« (Braidotti 2014: 16). Und welche Arten von Wissen und
Werten wir fur ein fursorgliches Leben auf dem Planeten brauchen?
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sDas Parlament der Farbenc«

Ein Kunstprojekt als Ausloser fiir sorgende Praxen
in der Schulgemeinschaft

Ein Flur in der Berliner Carl-Humann-Grundschule ist in Regenbogenfar-
ben beleuchtet. Es ist eine Lichtinstallation der Kunstlerin Vanessa Far-
fan, die ihr Atelier in der Schule hat. Der Flur befindet sich direkt vor ih-
rem Atelier. Im November 2021 brachte sie dort bunte Neonleuchten an,
die sofort fiir sehr viel Aufmerksambkeit in der Schulgemeinschaft sorgten
und zum Anlass wurden, um ins Gespriach zu kommen und Veranderun-
gen vorzunehmen. Inzwischen sind in der Weiterentwicklung zum Projekt
sParlament der Farben<auch in anderen Flurbereichen farbige Beleuchtun-
gen entstanden — je nach Abstimmungsergebnis der Flurnutzer:innen. Und
der Umgestaltungsprozess in der Schule ist noch immer nicht abgeschlos-
sen. Der >Regenbogenflur< von Vanessa Farfan ermoglichte nicht nur farbi-
ge Lampen, wo frither einheitliche, weifSe Beleuchtungen waren. Vielmehr
wurde durch die kiinstlerische Installation ein Interesse fiir die Materiali-
tit des Schulraumes tiberhaupt erst geweckt und ein Wunsch nach (Um-)
Gestaltung hervorgerufen. Austauschprozesse tiber die Nutzung des Schul-
gebdudes wurden angestoflen, die unterschiedliche Bediirfnisse sichtbar
machten und einen Raum fiir sorgende Praxen eroffneten.

In diesem Beitrag interpretiere ich das Kunstprojekt aus sorgetheore-
tischer Perspektive, um zu erkunden, wie sich Aufmerksamkeit fiir den
Schulraum mit Sorge um die Gemeinschaft verbinden kann.* Dazu nutze
ich ein Analyse-Modell in Anlehnung an Joan Tronto und Berenice Fis-
her, das ich auf dsthetische Dimensionen hin untersuche und auf diese
Weise ihre sorgetheoretischen Uberlegungen erweitere. Nach einer kur-
zen Beschreibung der Projektentwicklung werden die vier Ebenen der
Fursorge (vgl. Tronto 1996: 147 f) zunichst zu einer Analysematrix zur
Systematisierung der einzelnen Projektphasen erweitert, bevor ich diese
Differenzierung kunst- und bildungstheoretisch befrage und insbesonde-
re die Ebene des >caring about« vertiefend beleuchte, die Tronto mit dem
Begriff der >Aufmerksamkeit« verbindet. Ich gehe der Fragestellung nach,

1 Meine Analysen basieren auf unterschiedlichen Materialien, die ich im Pro-
jektverlauf bei meinen Besuchen erheben konnte. Dazu zihlen etwa Feldno-
tizen aus Beobachtungen und Gespriachen mit den Projektverantwortlichen
vor Ort, aber auch Dokumente, wie Notizbucheintrige oder Projektbe-
schreibungen, die mir von ihnen zur Verfiigung gestellt wurden.
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wie asthetische Qualitdten im Rahmen des Kunstprojekts Sorgeprozes-
se anregen und unterstiitzen konnen. Dazu arbeite ich verschiedene For-
men des Aufmerksamwerdens innerhalb des Projektverlaufes heraus, die
mit sorgenden Praxen in Verbindung stehen, bevor ich im letzten Teil zu-
sammenfassend danach frage, inwiefern ein sorgetheoretisches Modell
durch asthetische Perspektiven bereichert werden kann.

Grundlage meiner Uberlegungen bildet dabei ein weiter Sorgebegriff,
bei dem ich mich wiederum an Tronto orientiere. Ich gehe davon aus,
dass sich »Fursorgen [...] nicht nur auf andere Menschen [richtet], son-
dern auch auf materielle Gegenstinde und auf die Umwelt, auf mensch-
liche Beziehungen sowie gesellschaftliche und politische Institutionen«
(Tronto 2000: 27). Ein Aufmerksamwerden auf den Schulraum und sei-
ne Gestaltungsbedurftigkeit soll im Fokus meiner Untersuchungen ste-
hen, wodurch auch ein Austausch iiber die Bediirfnisse der Menschen
moglich wurde, die dort zusammentreffen.

1. Von der Installation >Regenbogenflur«
zum Projekt >Parlament der Farben«

Das kiinstlerische Projekt an der Carl-Humann-Grundschule kann in sei-
ner Vielschichtigkeit hier nur angedeutet werden, denn bereits die Frage
nach dem Anfang lasst sich nicht ohne Weiteres verorten. Ich skizziere
stattdessen die Projektentwicklung zur einfithrenden Orientierung, die
auf Beschreibungen und Erzihlungen der Beteiligten griindet, und fiihre
einzelne Aspekte in den Analyseteilen weiter aus.

Seit dem Schuljahr 2018/2019 ist Vanessa Farfan als >Artist in Resi-
dence« an der Carl-Humann-Grundschule titig.> Sie hat dort ein klei-
nes Atelier, in dem sie ihrer eigenen kiinstlerischen Praxis nachkommen
kann, aber auch regelmafSig mit Schuler:innen arbeitet. In direkter Nach-
barschaft befinden sich die beiden Kunstfachraume der Carl-Humann-
Grundschule.

Im November 2021 installierte sie in diesem Kunsttrakt ihre Arbeit
'Regenbogenflur¢, indem sie die Neonrohren mit verschiedenfarbigen Fo-
lien umbhiillte, so dass sie an einen Regenbogen erinnern. In Gespriachen
erzdhlte sie mir spater von unterschiedlichen Beweggriinden fur diese Ar-
beit. Die farbigen Neonlampen wiirden sie z.B. an Farbstifte erinnern,
die zu ihrem Raum fiithren. Aber auch die anhaltende Covid-19-Pande-
mie spielte eine Rolle. Nachdem die Schule lange schliefSen musste oder
nur temporar 6ffnen konnte, verstand sie ihre Installation als eine Art

2 Vanessa Farfin ist Teilnehmerin des Programms >Max — Artists in Residence

an Schulen« der Stiftung Brandenburger Tor, das in Kooperation mit der UdK
Berlin entstanden ist. https://stiftungbrandenburgertor.de/project/max/
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Lichtzeichen fiir alle Schiiler:innen und das piadagogische Personal, das
auch nach drauflen strahlen sollte.

Die Montage der Farbfolien im Flur des Kunsttraktes weckte ein brei-
tes Interesse und positive Resonanz aus der gesamten Schulgemeinschaft.
Denn schon bald begannen die Schiiler:innen und das Schulpersonal bei
der Kiinstlerin Farbwiinsche fiir andere Bereiche der Schule einzureichen.
Nach einer Meinungsumfrage tiber die farbigen Lampen (Notizbuch am
Eingang der Farbinstallation) und mehreren Gesprichen mit der Kunstleh-
rerin Stefanie Breda, beschloss Vanessa Farfan, ihre Arbeit zu 6ffnen und
auf demokratische Weise weiterzufiihren — der Name >Parlament der Far-
ben<« wurde geboren. In einem kleinen Team (bestehend aus der Kunstlerin,
der Kunstlehrerin, dem Schulleiter, einer Schulsozialarbeiterin und einer Er-
zieherin) wurden Ideen ausgetauscht, wie das Projekt fortgefihrt werden
kann. Dabei war es den Beteiligten u.a. wichtig, dass bei einer Intervention
in den gemeinsamen Raum Entscheidungen nach dem Mehrheitsprinzip
getroffen werden sollen. Ein Austausch- und Gestaltungsprozess entstand,
der zu Beginn auch von der Klasse 4b mafSgeblich mitbestimmt wurde.

Diese Klasse begann im Kunstunterricht und in paralleler Kleingrup-
penarbeit im Atelier der Kinstlerin mit einer kiinstlerisch-praktischen
Auseinandersetzung mit den Themen Raumlicht, Farb- und Raumwahr-
nehmung. In diesem Arbeitsprozess standen immer wieder der Austausch
und Abgleich zwischen individueller Wahrnehmung und den Raumbe-
diirfnissen in einer Schulgemeinschaft im Vordergrund. Im Herbst 2022
wuchsen die Auseinandersetzungen im Projekt >Parlament der Farbeng,
indem noch mehr Personen beteiligt wurden und die Vorbereitungen fiir
eine Abstimmung zur Umgestaltung eines Schulflurs begannen. Dazu
teilten die Schiiler:innen der Klasse 4b in praktischen Workshops mit der
Kiinstlerin ihre Erkenntnisse und Erfahrungen mit allen Personen, die
auch >ihren< Flur nutzten — deren Arbeitsraume also einen gemeinsamen
Aufgang oder Flur hatten. Das betraf z.B. die drei Parallelklassen, de-
ren Lehrerinnen und Erzieherinnen sowie die Schulsozialarbeiterin. Ziel
der Workshopphase war es, durch Wahrnehmungstibungen mit farbigen
Brillen unterschiedliche Raumwirkungen fiir alle Beteiligten erfahrbar zu
machen und einen Austauschprozess anzuregen: Wozu dient unser Flur?
Wie nutzen wir ihn? Wie fithlen wir uns darin? Wie kann die Farbe des
Raumlichts unsere Wahrnehmung verandern?

Parallel dazu entwickelte die Klasse 4b ein Abstimmungsverfahren zur
Wabhl einer neuen, farbigen Flurbeleuchtung in >ihrem«< Trakt. Am Wahl-
tag war die Vorfreude in der vierten Jahrgangsstufe spurbar. Aber im
Kollegium gab es durchaus einige Verwunderung: Handelt es sich nicht
nur um ein Projekt fiir Schiiler:innen? Diirfen auch die Erwachsenen
eine Stimme abgeben, die nicht in dem Flur titig sind? Zugehorigkeiten
wurden ausgehandelt und fiir das abschliefSende Ergebnis eine Losung
zur Umsetzung gefunden. Mit Violett als meist gewahlte Farbe und den
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zweit- und drittplatzierten Farben Rot und Blau, sollte dieses Farbspek-
trum den Flur des vierten Jahrgangs fortan beleuchten.

Bereits wahrend der Durchfiihrung kamen weitere interessierte Kol-
leg:innen und Schiiler:innen auf die Kiinstlerin zu, um auch >ihre< Flu-
re umzugestalten. Seitdem ist das >Parlament der Farben« auch in ande-
ren Bereichen der Schule aktiv und regt dazu an, tiber die Gestaltung
des Schulraums und das Zusammenbringen unterschiedlicher Bediirf-
nisse nachzudenken.

2. Das Projekt >Parlament der Farben«
sorgetheoretisch betrachtet

Wie lasst sich das oben beschriebene Projekt nun sorgetheoretisch syste-
matisieren? Dazu nutze ich eine Analysematrix, die Joan Tronto und Be-
renice Fisher entwickelt haben (vgl. Tronto 1996: 147). Der in der deut-
schen Ubersetzung verwendete Begriff >Fiirsorglichkeité wird von Tronto
als »[...]Summe von Praktiken [beschrieben, EM], mittels deren wir uns
um uns selber, um andere und um die natiirliche Umwelt kiimmern«
(ebd.). Um diese recht weite Definition zu differenzieren, unterscheidet
sie gemeinsam mit Fisher vier verschiedene Phasen im Prozess des Fiirsor-
gens, die dennoch zusammenhingen und auch in Konflikt zueinanderste-
hen konnen. Jeder Phase ordnen sie ein Element des Fiirsorgebegriffs zu,
welches ich in meiner Darstellung jeweils hervorgehoben habe:

Der Fiirsorgeprozess beginne mit einem »caring about«, was Tronto
als »Entwicklung von Einsicht in und Aufmerksamkeit fiir den Bedarf
an Fursorge und Zuwendung bzw. das Bediirfnis danach« (ebd., Herv.
d.V.) bezeichnet. Im Projekt >Parlament der Farben« fangt das »caring
about« fiir mich mit der Arbeit sRegenbogenflur< an. Sie war von der
Kinstlerin zundchst >nur« als Lichtinstallation im Kunsttrakt geplant —
auch wenn eine Lichtwirkung nach aufSen (insbesondere wahrend der
Pandemie) durchaus intendiert war. Und der >Regenbogenflur« erzeugte
weitere Resonanzen, denn durch die Lichtveranderung wurde eine ande-
re Wahrnehmung des Kunsttraktes moglich. Die Materialitdt und Gestal-
tung des Schulgebaudes erfuhr im weiteren Projektverlauf eine Aufmerk-
samkeit, die vorher nicht vorhanden war. Unterschiedliche Bediirfnisse

3 Daich mich auf Tronto und Fisher beziehe, nutze ich an dieser Stelle Begriffe
aus der deutschen Ubersetzung, wo »care« mit >Fiirsorglichkeit« oder >Fiirsor-
ge« statt mit >Sorge« angegeben wurde. In Anlehnung an Petra Bauer verwei-
se ich auf die Problematik des Fiirsorgebegriffs, der in meiner Untersuchung
aber hilfreich sein kann, um auf der Mikroebene Formen des >firrsorglichen
Handelns«< genauer zu betrachten (vgl. Bauer 2017: 217). Im weiteren Text-
verlauf bevorzuge ich allerdings den Begriff des >sorgenden Handelns«.
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an den gemeinsam geteilten Raum wurden tiberhaupt erst geweckt und
artikulierbar — etwa in verschiedenen Gesprichen tiber die Nutzung des
Flurs und die Bediirfnisse der Beteiligten, die in dieser Art vorher noch
nicht gefiihrt worden waren.+

Die zweite Phase bezeichnet Tronto als »caring for« und versteht da-
runter »die Ubernahme von Verantwortung fiir eine gewisse Fiirsorge und
Zuwendung« (ebd., Herv. d.V.). Diese Phase ldsst sich m.E. an unterschied-
lichen Stellen im Projektverlauf ausmachen. Etwa als die Kiinstlerin auf
die Bedarfe aus der Schulgemeinschaft antwortet und gemeinsam mit Kol-
leg:innen Uiberlegt, wie die Arbeit >Regenbogenflur« fortgesetzt und geoffnet
werden konnte. Mit der Entscheidung, die Flure farbig zu beleuchten, gin-
gen notwendige Schritte der Verantwortungsiibernahme einher und muss-
ten abgeklart werden. So bedurfte es neben der Zustimmung der Schul-
leitung etwa einer Abkliarung des Brandschutzes oder einer Suche nach
finanzieller Unterstiitzung, um die teuren Farbfolien anschaffen zu konnen.

Als »care giving« benennt Tronto die dritte Phase des Fursorgepro-
zesses, die »das praktische Eingehen auf den Bedarf an Fiirsorge und
Zuwendung bzw. die Befriedigung des Bedurfnisses danach« ausmache
(ebd.). Im Projekt >Parlament der Farben< sind das fiir mich die Forma-
te, die entwickelt wurden, um gemeinsam mit den unterschiedlichen Be-
teiligten eine Auseinandersetzung tiber Raumwahrnehmungen und -be-
diirfnisse anzustofSen (in den gemeinsamen Workshops) und in einem
Abstimmungsprozess neue Farbgestaltungen zu wihlen. Diese Praxen
bringt Tronto auch mit dem Begriff der » Kompetenz« in Verbindung
bzw. mit Fragen, welche die Art und Weise des »care givings« zum Re-
flexionsgegenstand werden lassen (ebd.: 148, Herv. d.V.).

Als letzte Phase versteht sie das »care-receiving« als »reziproke Ant-
wort des Gegenstandes, der Person oder der Gruppe, die Fiirsorge und
Zuwendung empfangen« (ebd.: 147). Hier liefle sich nun im Projekt na-
her schauen, wie die beteiligten Personen auf die angebotenen Formate
geantwortet haben. Fithrten die Workshops und der anschlieffende Wahl-
prozess zu einer >Befriedigung« ihrer Bedurfnisse? Waren die Formate ge-
eignet oder gab es auch Konflikte, wenn Bediirfnisse und Wahlergebnis
einander widersprachen? Fragen der » Angemessenbeit« werden hier re-
levant (ebd.: 148, Herv. d.V.).

In diesem fragenden Modus wird es moglich, auch die anderen Pro-
jektphasen nachtriglich genauer zu beleuchten und kritisch zu betrach-
ten. So kann in Anlehnung an Tronto in der ersten Phase die Form der

4  Exemplarisch verweise ich nur auf die Aussage einer Sozialarbeiterin, die sich
zum Zuge der Gesprache tiber die Gestaltung des Schulgebdudes fiir ein Farb-
system zur leichteren Orientierung z.B. fiir Eltern und neue Schiiler:innen aus-
sprach, wihrend das komplexe und sehr verschachtelte Flursystem fiir andere
Beteiligte schon lingst zum vertrauten Terrain geworden war.
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Aufmerksamkeit weiter hinterfragt werden. Etwa: » Welche und wieviel
Zuwendung ist notwendig? «, »Welche Formen der Zuwendung gibt es
und wie angemessen sind sie?« (ebd.). Auch die Art der Verantwortungs-
ubernahme in der zweiten Phase kann so zum Gegenstand der Reflexion
werden ebenso wie die Verteilung der Kompetenzen in der dritten Phase.
(vgl. ebd.) Das Analyse-Modell von Tronto und Fisher bietet somit nicht
nur die Moglichkeit, Praktiken der Fiirsorge zu systematisieren, sondern
diese auch nachtriglich anzupassen und Konflikte zu identifizieren. Denn
diese sind unweigerlich Teil des Prozesses, wie auch Tronto zu bedenken
gibt und die Komplexitat der Firsorgeprozesse betont. (vgl. ebd.: 147 )

Im Projekt >Parlament der Farben« wiren Modifikationen auf verschie-
denen Ebenen denkbar und liefSen sich weiter diskutieren. Etwa: Wie kon-
nen Verantwortlichkeiten oder Kompetenzen noch anders verteilt werden?
Oder: Wie konnen individuelle Bediirfnisse in der »Problembearbeitung:
noch mehr Berticksichtigung finden? Diese Fragen sind fur die weitere Pro-
jektdurchfithrung m.E. wichtig, aber nicht im Fokus meiner Analyse hier.
Stattdessen mochte ich in einem weiteren Schritt die Potenziale des Pro-
jekts noch genauer betrachten, indem ich die bisherige Analysematrix mit
kunst- und bildungswissenschaftlichen Uberlegungen erginze.

3. Das Projekt >Parlament der Farben«
kunst- und bildungstheoretisch gewendet

Wihrend das Vier-Phasen-Modell nach Tronto die einzelnen Ebenen
gleichwertig in eine Systematik bringt, konzentriere ich mich nun pri-
mir auf die erste Phase. Denn die Frage, wie Aufmerksamkeit fiir einen
»Bedarf an Firsorge und Zuwendung« (ebd.: 147) entstehen kann, er-
scheint mir zentral auch fiir andere kiinstlerische Arbeiten. Sie kénnen
m.E. mafSgeblich zur Sensibilisierung fiir eine fiirsorgliche Praxis und
eine Sorge um den gemeinsamen (Schul-)Raum beitragen. Austausch-
prozesse konnen angestoflen werden, aus denen heraus eine Sorge um
die Gemeinschaft entstehen kann.

3.1 Aufmerksamwerden

Die Lichtinstallation >Regenbogenflur« bildet fir mich nicht nur den An-
fang des Projekts. Sie wurde m.E. zur Triebfeder, um eine Aufmerksam-
keit fir die Raumgestaltung und die eigenen Bediirfnisse zu wecken und
ein Verlangen nach Zuwendung und Veranderung zu erzeugen. Sie wurde
zum tragenden Impuls, der Bediirfnisse im Schulraum artikulierbar mach-
te und weitere Anschlussprojekte anspornte. Ein Aufmerksamwerden
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durch die veranderte Raumbeleuchtung lasst sich dabei auf verschiedenen
Ebenen ausmachen, die ich in meiner Projektanalyse anhand der mir zur
Verfugung stehenden Dokumente als dsthetisch-raumliche Ebene, sozial-
kommunikative Ebene und 6konomisch-institutionelle Ebene herausge-
arbeitet habe.s Diese Aufteilung macht unterschiedliche Dimensionen des
Aufmerksamwerdens deutlich, die sorgende Handlungen motivieren und
beeinflussen konnen. Ich gehe in diesem Analyseschritt also Formen des
Aufmerksamwerdens detaillierter nach und stelle Theoriebeziige her, um
meine sorgetheoretischen Uberlegungen entlang der Analysematrix von
Tronto und Fisher durch asthetische und bildungstheoretische Positionen
zu erweitern und ihre Bedeutung fiir sorgende Praxen aufzuzeigen.

Die dsthetisch-raumliche Ebene

Durch die Lichtinstallation >Regenbogenflur«
fand auf der dsthetisch-raumlichen Ebene ein
Bruch mit dem Gewohnten statt (vgl. etwa
Meyer-Drawe 2015). Die immer gleiche, wei-
3e Schulflurbeleuchtung wurde unterbrochen
und die Farbfolien veranderten die Raum-
wahrnehmung im Flur des Kunsttraktes leib-
lich sptirbar. Bereits von aufSen, vom Schul-
hof des Gebaudes, wurde das farbige Licht
sichtbar und zog neugierige Blicke nach sich.
Beim Betreten des Flurs 6ffnete sich dann ein
Lichtspektrum, das aus der Distanz die ver-
schiedenen Regenbogenfarben gut erkennen
liefs. Da die einzelnen Lampen relativ weit
auseinanderlagen und durch Bogen zum Teil
rdumlich getrennt waren, wurden aber auch die Einzeltone und ihre je-
weilige, spezifische Farbwirkung im Raum wahrnehmbar. Beim Durchque-
ren des Flurs wurden so unterschiedliche Atmosphiren im Raum erlebbar,
vom griinen, diister wirkenden Eingang bis hin zum gelben, sonnigen Aus-
gang. Phianomenologisch betrachtet, in Anlehnung an Bernhard Walden-
fels, wurden die Lichtverinderungen zu » Widerfahrnissen«, sie erzeugten
ein »Getroffensein«, das gewohnte Sichtweisen unterbrach und die eige-
ne Position im Raum und das verinderte Raumerleben spiirbar werden
lieSen (vgl. etwa Waldenfels 2002: 54 ff). Die unterschiedlichen Beleuch-
tungen unterstiitzten verschiedenartig wahrnehmbare Raumatmosphi-
ren, durch die ein »affektives Beteiligtsein« (Hauskeller 1995: 37) an der

Abb. 1: Regenbogenflur
© Vanessa Farfan

5 Diese Systematik dient primar der theoretischen Einordnung und lasst sich
in der Praxis nicht immer trennscharf unterscheiden.
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Erscheinung der Welt erahnbar wurde. Die farbigen Leuchten ermoglich-
ten auf diese Weise »mediale Erfahrungen« (Sabisch 2018: 31 ff), die von
der Kiinstlerin in der anschlieflenden Projektarbeit in ihrem Reflexionspo-
tenzial noch verstarkt wurden. Indem die beteiligten Personen Farbbrillen
nutzten, um auch in anderen Gebiudeteilen unterschiedliche Lichtwirkun-
gen zu testen und dariiber ins Gesprach zu kommen, unterstiitzte sie einen
Austausch iiber die verdnderten Wahrnehmungen und die erlebbar gewor-
denen asthetischen Wirkungen (Dietrich et al. 2018: 20 f).

Mit Martin Seel argumentiert, entfaltete die Arbeit sRegenbogenflur<
eine »asthetische Praxis der Kunst« (Seel 1993), die sich noch weiter
ausdifferenzieren lisst. Eine erste Form bezeichnet er als » Asthetik der
Korrespondenz« (ebd.: 34). Sie »[...]entspringt dem menschlichen Be-
diirfnis nach einer sinnhaften Gestaltung der Lebensumwelt« (ebd.).
Antworten der Schiiler:innen aus dem ausgelegten Notizbuch verwei-
sen auf diese Ebene des Kunstwerks, wenn sie beispielsweise schreiben,
dass sie die Lichtinstallation als »schon« empfinden und eine positive
Veranderung hervorheben. Die knappe Bezeichnung »sehr schon« lasst
ein Affiziert- bzw. Ergriffensein (vgl. Waldenfels 2002: 16 f) vermuten,
das in dem Adjektiv einen Ausdruck findet, ohne genauer erklarbar zu
sein (oder zu miissen). Eine Wirkung der Lichtveranderung wird ange-
sprochen, die als angenehm empfunden wurde und ein bejahendes Ge-
fithl auslost hat.

Abb. 2: Farbbrillen © Vanessa Farfan

269

- ET—


https://doi.org/10.5771/9783748953234
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

EVELYN MAY

Der Systematik Seels folgend ermoglichten die Lichtinstallation und die
sich anschliefenden Wahrnehmungsiibungen zudem kontemplative Mo-
mente der intensiven Raumwahrnehmung (»Asthetik der Kontemplati-
on«, Seel 1993: 35). Die verdnderte Beleuchtung im Raum ebenso wie
die Farbbrillen in den begleitenden Workshops regten dazu an, die Schul-
raume neu und anders auf sich wirken zu lassen und inne zu halten. Im
Moment des intensiven Betrachtens wurde eine »|...]radikale Distanzie-
rung jeder etablierten Sicht der Dinge « angeregt, die eine »sinnabstinente
Aufmerksamkeit« erlaube (ebd., Herv. 1.0.). Diese kontemplative Ebene
lasst sich empirisch kaum belegen, weil sie einer Versprachlichung vor-
ausgeht. Seel bezeichnet es auch als ein » Abstandnehmen von der Ori-
entierung am Sinn«, welches ein Loslosen vom »korresponsiven Sinn«
ermogliche (Seel 1991: 245). Ein Verweilen und eindringliches Hin-
schauen werden hier relevant, was ich bei mir selber, aber auch bei an-
deren Workshopteilnehmer:innen beobachten konnte.¢

Die Lichtinstallation 6ffnete aber auch einen Raum der Imaginati-
on (»Asthetik der Imagination«, Seel 1993: 37), wodurch verschiede-
ne Sichtweisen und Wahrnehmungen auf den (Schul-)Raum thematisch
werden konnten. Auch dieser Aspekt klingt fiir mich in den Kommenta-
ren an, wenn andere, veranderte Per-
spektiven angesprochen werden. Etwa,
wenn Schiiler:innen schreiben, der
Raum wirke »nicht mehr so langwei-
lig« oder »traurig«, sondern »froh-
lich« auf sie. Auf diese Weise kontras-
tierte die Lichtinstallation gewohnte
Wahrnehmungen mit neuen, anderen
Gestaltungsmoglichkeiten. Ein verin-
derter Schulflur wurde vorstellbar und
ein Bedurfnis nach einer Raumverin-
derung wurde geweckt.

Mit Seel kann also geschlussfolgert
werden, dass der >Regenbogenflur«
eine Aufmerksamkeit fir die Gestal-
tungsbediirftigkeit des Raumes er-
Abb. 3: Eintriige aus dem ausgelegten ~ zeugte, damit wir uns darin wohlfiih-
Notizbuch © Vanessa Farfin len. Ein Bewusstsein entstand, dass

6  Hier beziehe ich mich primir auf eigene Erfahrungen beim Betrachten der
Installation und Beobachtungen, die ich wihrend eines (Brillen-)Workshops
zu einem anderen Zeitpunkt sammeln konnte. Wahrend der ersten Begeg-
nungen der Schiiler:innen mit der Lichtinstallation und den anschlieffenden
Workshops in der Schule konnte ich aus Zeitgriinden leider nicht anwesend
sein.
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der Raum nicht nur gegeben, sondern auch >sinnhaft< gestaltet werden
kann. Durch die Lichtinstallation wurden Raumverianderungen angeregt
und Vorstellungen einer anders gestalteten Schule moglich. Sie wurde zur
Vermittlungsinstanz, um eigene Bedurfnisse wahrnehmbar und ein Aus-
tausch iiber unterschiedliche Bediirfnisse moglich zu machen.

Auch wenn in den knappen Kommentaren der Schiiler:innen die ver-
schiedenen Ebenen einer »dsthetischen Praxis< der Lichtinstallation m.E.
erahnbar werden, versteht Seel ihr Zusammenwirken als kontrir oder
widerstreitend.

»Das Kunstwerk als Medium der Konfrontation mit Sichtweisen der
Welt, das zugleich Weisen der Welt korresponsiv eroffnet und doch zu-
gleich allen (auch allen seinen) Sinn kontemplativ entriickt, spielt alle
Moglichkeiten dsthetischer Praxis weniger miteinander als gegeneinan-
der aus« (ebd.: 39).

Auch an dieser Stelle erginze ich Seels Uberlegungen durch phinome-
nologische Betrachtungen, um die Produktivitit der Spannungsverhalt-
nisse der >dsthetischen Praxis der Kunst< noch einmal hervorzuheben.
Denn das bereits erwihnte Affiziertsein durch die Lichtinstallation for-
derte (neue) Antworten heraus. Die verinderte Raumbeleuchtung er-
zeugte einen produktiven Spalt (Diastase) zwischen Pathos (Widerfahr-
nis) und Response (Antwort) (vgl. etwa Waldenfels 2002: 174 ff; Sabisch
2009: 7 ff). Unter »Diastase« versteht Waldenfels ein Auseinanderklaf-
fen im Erfahrungsgeschehen bzw. »[...Jeinen Differenzierungsprozefs,
in dem das, was unterschieden wird, erst entsteht« (Waldenfels 2002:
174). Etwas Fremdes hat gewohnte Wahrnehmungsweisen unterbrochen
und fordert bestehende Ordnungen der Erfahrung heraus, ohne dass es
fassbar wire. Es entzieht sich mir. Die Art und Weise, wie auf das Wi-
derfahrnis geantwortet wird, kann dabei sehr unterschiedlich sein (vgl.
etwa Waldenfels 1998). Entscheidend fiir meine weiteren Uberlegungen
ist, dass in diesem Prozess »Bedeuten und Begehren ineinander [greifen,
EM]« (Waldenfels 2002: 23). Bedeuten, d.h. etwas wird als etwas wahr-
nehmbar, und Begehren, d.h. etwas wird in efiwvas wahrnehmbar, ver-
schranken sich (vgl. ebd.: 27). Die Arbeit >Regenbogenflur« schafft so ein
Getroffensein, das etwas anzustofsen vermag, was vorher noch nicht er-
strebt und noch nicht gewusst werden konnte. Oder mit Andrea Sabisch
und Bernhard Waldenfels formuliert:

»Der Selbstentzug motiviert das Selbst zu einem Selbstbezug. Diese Be-
zugnahme wird von einer >Kraft<, der »Anziehung« (lat. attentio) ange-
trieben und geht tiber in das Bedeuten. Anders gesagt: »als Begehrende(r,
EM] werde ich bewegt von etwas, das mir fehlt, das sich mir entzieht
und das mich eben dadurch affiziert oder anriihrt¢ indem ich diese Be-
wegtheit jedoch als etwas betrachte, habe ich es bereits bedeutet (Wal-
denfels 2004: 221 und 136)« (Sabisch 2009: 13, Herv. i.0.).
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Die Kraft der Lichtinstallation liegt also nicht nur in ihrem Potenzial, ei-
nen Bruch mit dem Selbstverstindlichen zu erzeugen und Selbst-Weltver-
hiltnisse (neu) auszuloten, sondern eine kiinstlerische Form zu erzeugen
und einen Mangel anzusprechen, welcher >tragfihig« wird auch fiir wei-
tere Bestrebungen innerhalb der Schulgemeinschaft, das Gebdude (um-)
zu gestalten. Durch Erweiterungen zum Projekt >Parlament der Farben¢
wurden Antwortmoglichkeiten fiir diese wachgerufenen Bediirfnisse aus-
gebaut, indem eine >farbige Schule« als Moglichkeit des Umgestaltungs-
prozesses verhandelbar und dem Wunsch nach einer Umgestaltung ak-
tiv nachgegangen wurde.

Die sozial-kommunikative Ebene

Das fithrt mich zur sozial-kommunikativen Ebene des Aufmerksamwer-
dens. Die Lichtinstallation forderte nicht nur eine »besondere Achtsam-
keit [als, EM] Hin- und Zuwendung« (Meyer-Drawe 2015: 120) zur
veranderten Raumgestaltung und den eigenen Bediirfnissen im/an den
Raum, wie ich anhand der Notizbucheintrige aufgezeigt habe. Die Licht-
installation >wirkte< auch im Hinblick auf soziale und kommunikative
Dimensionen, regte etwa dazu an, das Erlebte im Notizbuch zu kom-
mentieren und anderen mitzuteilen. Auf der asthetisch-raumlichen Ebene
habe ich den Austausch asthetischer Erfahrungen bereits angesprochen
und mochte diesen Aspekt weiter vertiefen, um den gemeinschaftsbilden-
den Aspekt herauszuarbeiten. Die Lichtinstallation ebenso wie die Expe-
rimente mit den Farbbrillen im Schulgebiude wurden zum Anlass, um
tber die verdnderte Lichtwirkung zu sprechen und miteinander ins Ge-
sprach zu kommen. Ein Austausch tiber die eigenen Erfahrungen, Lieb-
lingsfarben und Farbwirkungen entstand und wurde zu einem zentralen
Bestandteil, z.B. in den Workshops der Kiinstlerin. Wie sie mir spater be-
richtete, entwickelte sich rasch der Wunsch bei den Kindern und dem pa-
dagogischen Personal, auch »ihre« Flure farbig zu gestalten. Die gemein-
same Erfahrung durch die Lichtinstallation und die Brillen-Experimente
miindete so in einem Verdnderungswunsch, der viele Personen einschloss
und ein gemeinschaftliches Interesse hervorbrachte. Oder mit Waldenfels
gedeutet: Durch die Erfahrungen im >Regenbogenflur« wurden Momente
der »Koaffektion« ermoglicht, in denen verschiedene Personen »|...]mit-
einander betroffen [waren, EM]« und als »Kor-respondenten« auf etwas
antworten konnten (Waldenfels 2015: 74, Herv. i.0.)

»Die Vergemeinschaftung vollzieht sich im Ubergang vom Wovon des
Pathos zum Worauf der Response, in der Transformation von Affekt in
Sinn, Gestalt, Struktur, Typus und Habitus« (ebd.: 95).
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Waldenfels spricht auch von einer »Sozialisation der Sinne« (ebd.: 98).
Die »Koaffektion« beziehe sich dabei »[...]nicht nur auf die gemeinsa-
me Wahrnehmung, sie erfafSt auch Bediirfnisse, Gefiihle, Geniisse und
das Triebleben« (ebd.) und verbinde sich im gemeinsamen Antworten
(Korrespondenz). Das miteinander Handeln als Antworten auf das, was
uns widerfahren ist, erzeuge eine » performative Gemeinschaft« als »pra-
objektives und prasubjektives Erfahrungsfeld« (ebd.: 95) Hier werde
eine »Sphire der Zwischenleiblichkeit« relevant, in der sich Eigenes und
Fremdes verschrianken (ebd.: 96, Herv. 1.0.).

Im weiteren Projektverlauf wurden das miteinander Antworten in
Form von Interaktionen und Fragen zur Zusammenarbeit fiir die Um-
gestaltung des Raumes immer bedeutsamer. Analogien zu kiinstlerischen
Prozessen wurden moglich, wie sie etwa unter dem Schlagwort »Relati-
onale Asthetik« von Nicolas Bourriaud (1998/2002) thematisiert wur-
den. Zwischenmenschliche Beziehungen und Austauschprozesse tra-
ten starker in den Vordergrund, auch wenn sie nicht unabhingig von
der asthetisch-raumlichen Ebene gedacht werden konnen.” Ausgehend
von den Ruckmeldungen aus der Schulgemeinschaft und dem Wunsch,
das Schulgebiude weiter zu gestalten, richtete sich die Aufmerksamkeit
nun darauf, wie das Projekt fortgefithrt und welche Personen wie be-
teiligten werden konnten. In einem kleinen Team aus der Kiunstlerin,
dem Schulleiter, einer Schulsozialarbeiterin, einer Kunstlehrerin und ei-
ner Erzieherin fand ein erster Austausch statt »wie der Regenbogenflur
auf das gesamte Schulgebdude und Schulleben ausstrahlen kann« (Pro-
jektbeschreibung der Beteiligten). Die von den Projektmitgliedern ge-
wihlte Formulierung lisst die affektive Wirkung der Lichtinstallation,
aber auch das »Zusammenspiel zwischen Koaffektion und Korrespon-
denz« (Waldenfels 201 5: 100) fiir die weiteren Prozesse erahnen. Es kam
zu Gesprichen tiber mogliche Ziele des Projekts, wodurch verschiede-
ne Perspektiven und Bedarfe der beteiligten Personen sichtbar wurden.?
Mit der Entscheidung, weitere Teile des Schulgebdudes farbig zu ge-
stalten, kamen zudem ganz neue Fragen zum Haus in den Fokus, die in

7 »Wenngleich jegliche kiinstlerische Praxis nicht nur in soziale Bezie-
hungsgefige eingebunden ist, sondern den sozialen Raum immer auch - in-
tentional oder nicht — mitgestaltet, erfihrt die Idee einer expliziten Abwen-
dung von der Kreation eines autonomen Artefakts unter Hinwendung zur
Bildung von sozialraumlich entgrenzenden Relationalititen seit Beginn des
20. Jahrhunderts programmatische Aufmerksamkeit« (Laister 2020: 116 f).

8  Auswahl an Stimmen aus einer Projektbeschreibung der Beteiligten:

»Raus aus der Vereinzelung nach Corona. Ein Projekt, um in den Dialog zu
kommen! Meinte der Schulleiter.

Unsere Schule soll nach AufSen leuchten! — sagte der Schulleiter.

Eine brandschutzsichere Schulhausgestaltung! — jubelte der Brandschutz-
beauftragte.
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dieser Form noch nicht thematisiert worden waren: »Welche Bereiche
sind Einheiten? «, » Geht es um raumliche oder organisatorische Zusam-
menhinge? «, »Wer nutzt den Flur und wozu dient er jeweils? «. Es muss-
ten zahlreiche organisatorische Aspekte geklirt werden, die das geplante
Wabhlverfahren betrafen. »Wie soll die Wahl gestaltet werden?« » Wer ist
stimmberechtigt?«. (Projektbeschreibung der Beteiligten) Dabei entwi-
ckelte die Klasse 4b Uberlegungen, wie eine Abstimmung all der Perso-
nen, die den Flur taglich nutzen, organisiert und gestaltet werden kann.

Die okonomisch-institutionelle Ebene

Die mit der weiteren Projektplanung und -umsetzung verbundenen Aus-
tausch- und Aushandlungsprozesse berithren an vielen Stellen bereits in-
stitutionelle Fragen im gemeinsam geteilten Schulraum. Trotzdem fiih-
re ich eine 6konomisch-institutionelle Ebene des Aufmerksamwerdens
noch separat auf. Denn mit dem Austausch dariiber, »wie der Regenbo-
genflur auf das gesamte Schulgebaude und Schulleben ausstrahlen kann«
(Projektbeschreibung der Beteiligten), verbanden sich auch ckonomi-
sche Motive und die Frage, wie die Schule durch das Projekt mehr Auf-
merksamkeit erhalten kann. Auch wenn dieser Aspekt kritisch disku-
tiert werden kann — etwa im Hinblick auf die kontriren Moglichkeiten
der dsthetischen Praxis nach Seel®, so darf m.E. nicht verschwiegen wer-
den, dass auch asthetische Bildungsprozesse in »marktformigen Verhalt-
nissen« (Dietrich et al. 2012: 113) eingebettet sind und Geld benotigen.
Unterstiitzungen sind haufig nur durch Projektfinanzierungen moglich,
die in Zeiten knapper Kassen noch stiarker miteinander konkurrieren.
Die dsthetische Strahlkraft des sRegenbogenflurs« trug so z.B. zur finan-
ziellen Unterstutzung bei der Beschaffung von Arbeitsmaterialien/ Farb-
folie fur die weitere Projektarbeit im Schulgebdude bei und wurde zum
visuellen Ausrufezeichen bei der Beantragung zusitzlicher Anschlussfi-
nanzierungen. Aus dieser Perspektive betrachtet, ermoglichte der >Regen-
bogenflur« auf 6konomisch-institutioneller Ebene in der Art und Weise,

Ein Kunstprojekt fiir die gesamte Schulgemeinschaft! Eine aktive, sinnliche
Auseinandersetzung mit dem Ich und Wir im Raum! - freute sich die
Kunstlehrerin

Eine Identifikationsmoglichkeit fiir Schulklassen! »Ich gehore in den blauen
Flur« — tiberlegte die Erzieherin.

Eine niederschwellige Orientierung fiir Menschen von auflen und neue
Schiiler:innen! — begeisterte sich die Schulsozialarbeiterin.

...und ein guter Moment, nach den Bediirfnissen der Kinder zu fragen. —
entdeckten wir. «

9 Auch Seel thematisiert problematische Verschiebungen, wenn z.B. einer As-

thetik der Korrespondenz zu viel Gewicht zukommt (vgl. Seel 1993: 34).
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wie er Aufmerksamkeit erzeugte, eine fortfiihrende Auseinandersetzung
und Gestaltung des Schulraums.

3.2 Verantwortung iibernehmen,
kompetent handeln und angemessen sein

Mit der Entwicklung des >Parlaments der

Farben« als Weiterentwicklung des >Regen- ‘I
bogenflurs< gingen vielfaltige Gesprache und .ﬁl I'Lﬂ en
Entscheidungen einher, wie bereits ausge- gl

fihrt wurde. Doch Eragen zu Beteiligungs- F rben
formen und Entscheidungsrechten beriihren

unweigerlich auch ambivalente Ebenen im winger
komplexen Beziehungsgeschehen >partizi- l l:
patorischer Kunstprojekte« (vgl. etwa May i
2022). Wihrend es in dem Projekt einerseits % .
darum ging, in einen Austausch zu kommen . 2 . g
tiber unterschiedliche Wahrnehmungen und b ' ; e
Bedarfe im und an den Schulraum (verstan-

den als Offnung), zielte das Farbwahl-Ver- Abb. 4: Ergebnisse de/r Farb-
fahren mit einem Mehrheitsvotum auf eine %@} © Vanessa Farfan
gemeinsam gefundene Konsens-Losung (was auch einen schlieffenden
Charakter haben kann). Die Wahlergebnisse fiir den Flurabschnitt der
vierten Klassen zeigen auch Ausschliisse auf, wenngleich eine »Kompro-
misslosung« gefunden werden konnte. Mit einem Farbverlauf zwischen
Rot, Lila und Blau sollten die Plitze eins bis drei der Abstimmungsergeb-
nisse in der Lichtinstallation im Flur zukiinftig berticksichtigt werden.
Ahnlich dem Versuch, eine einzelne Farbe zu finden, welche Vielfiltig-
keit repriasentieren kann, zeigt sich auch in anderen partizipatorischen
Kunstprojekten das paradoxe Ziel, Einstimmigkeit aus der Heterogeni-
tat der Beteiligten zu erlangen (vgl. etwa Laister 2020). Im Kontext von
Kunstprojekten werden deshalb auch auf Beziehungsebene gerade Kon-
flikte und Dissens stark gemacht, die eine Aushandlung unterschiedlicher
Bediirfnisse erst ermoglichen (vgl. etwa Raunig 2002; Ranciére 2008).
Hier lassen sich Parallelen ziehen zu Fiirsorgeprozessen, wie Tronto sie
beschreibt, denen ein Konfliktpotenzial immer inhdrent sei und deren
Komplexitit nicht unterschitzt werden sollte.™

10 »Tatsichlich scheint Firsorglichkeit stets ein gewisses Konfliktpotential zu
enthalten, insofern erstens das Bediirfnis nach Zuwendung stets die Moglich-
keiten seiner Befriedigung tibersteigt, und zweitens diejenigen, die sich um
andere kiimmern, selbst auch Bediirfnisse haben. Indem wir Fursorglichkeit
als einen komplexen und vielschichtigen Prozefs beschreiben, wappnen
wir uns auch gegen die Gefahr, diesen Begriff zu romantisieren. Nicht die
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Deshalb reicht ein Blick auf die Abstim-
mungsergebnisse m.E. nicht aus, um die
Vielschichtigkeit der vor Ort stattgefun-
denen Prozesse zu beurteilen. Etwa als es
darum ging, dass die Klasse 4b verschie-
dene Abstimmungsverfahren diskutier-
te und daruber nachdachte, wer den Flur
eigentlich wie nutzt und stimmberechtigt
sein darf. Oder als sie die Wahl mit Work-
shops fir die umliegenden Klassen vorbe-
reitete und ein Farbsystem fiir das Abstim-
mungsverfahren entwickelte, das fur alle
leicht zu verstehen sein sollte. Momente
des Aushandelns, der Irritation und des
Achtsamwerdens bestimmten auch diese
Prozesse. Beispielhaft verweise ich hier auf
solche Situtationen — etwa als Aussagen der Hausreinigung zum Wahl-
vorgang ihre unsichere Position in der Schulgemeinschaft offenlegten,
die vorher von den anderen beteiligten so nicht wahrgenommen worden
war, oder als Zugehorigkeiten von Flurabschnitten ausgehandelt wur-
den. Das entwickelte Wahlprinzip mit Mehrheitsvotum muss nicht zum
unverdnderbaren Prinzip werden, um die anderen Flurabschnitte umzu-
gestalten. Wichtiger scheint mir, dass durch das Projekt >Parlament der
Farbens, die Wahrnehmungsiibungen und den Austausch iiber mogliche
Flurfarben, ein Bewusstsein geschaffen wurde fiir eine Fiirsorge um den
gemeinsam geteilten Raum und die Bediirfnisse der verschiedenen Per-
sonen, die den Schulraum nutzen.

Abb. 5: Farbige Handschule
unterstiitzen das Farbsystem
© Vanessa Farfin

4. Asthetische Dimensionen einer sorgenden Praxis

Abschliefflend méchte ich zentrale Uberlegungen meiner Analysen zu-
sammenfassen und danach fragen, inwiefern ein sorgetheoretisches Mo-
dell durch asthetische Perspektiven bereichert werden kann. Ich begin-
ne mit meinem Untersuchungsansatz, um mein Anliegen noch einmal zu
verdeutlichen.

Ziel meiner Analysen war es, ein Kunstprojekt aus sorgetheoretischer
Perspektive zu untersuchen, um zu erkunden, wie sich Aufmerksam-
keit fiir den Schulraum mit Sorge um die Gemeinschaft verbinden kann.

Idealisierung, wie sie oft exemplarisch an der Interaktion zwischen Mut-
ter und Kind oder Lehrer und Schiiler beschworen wird, kennzeichnet
Fiirsorglichkeit, sondern ihre innere Widerspriichlichkeit, ihr inhirentes
Konflikt- und Frustrationspotential« (Tronto 1996: 147 f).
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Vor dem Hintergrund des Analyse-Modells von Joan Tronto und Be-
renice Fisher habe ich insbesondere die erste Dimension (»caring ab-
out«) am Beispiel des Projekts aus dsthetischen Perspektiven betrachtet.
Tronto und Fisher verbinden diese Ebene der Fiirsorge mit dem Begriff
der Aufmerksamkeit, ohne dass die Frage, wie »[...]die Entwicklung
von Einsicht in und Aufmerksamkeit fiir den Bedarf an Fiirsorge und
Zuwendung« (Tronto 1996: 147) gefordert werden kann, m.E. hinrei-
chend beantwortet wird. Tronto kritisiert vielmehr eine Hierarchie der
Aufmerksamkeit, die vornehmlich durch scare-giver< hergestellt werde.
In kunst- und bildungswissenschaftlichen Diskursen wird der Begriff
der Aufmerksambkeit hingegen im Kontext von Wahrnehmungs- und Er-
kenntnisprozessen prominent verhandelt. Phinomenologische Positio-
nen, wie die Responsive Phanomenologie Waldenfels’, betonen pathi-
sche Dimensionen und ein »[v]orgidngiges Getroffensein« (Waldenfels
2002: 54), das Erfahrungsprozessen inhirent, aber nicht planbar sei.
Wie ich am Beispiel der Lichtinstallation -Regenbogenflur« gezeigt habe,
konnen kiinstlerische Arbeiten ein Affiziertsein anstofSen und gewohnte
Wahrnehmungsweisen unterbrechen, um andere Sichtweisen zu 6ffnen.
Durch die Installation erschien der Flur nicht nur in einem neuen Licht,
sondern wurde zum Anlass fur Veranderungen. Wie ich anhand des Bei-
spiels herausgearbeitet habe, konnen kiinstlerische Arbeiten eine imagi-
nire Kraft oder, mit Seel gesprochen, eine »Asthetik der Imagination«
(Seel 1993: 37) entfalten, die neue Gestaltungsmoglichkeiten denkbar
und die eigene Position im (Schul-)Raum reflektierbar werden lasst.’* Ein
Bediirfnis nach (Um-)Gestaltung kann geweckt werden, das als >Triebfe-
der« fur weitere Prozesse dienen kann. Momente der »Koaffektion« und
»Korrespondenz« (Waldenfels 2015) konnen dabei ein »Aufmerksam-
werden< unterstiitzen und Gemeinschaft hervorrufen, die zur Grundla-
ge fiir Austausch- und Sorgeprozesse werden konnen. Denn erst durch
das Affiziertwerden und den gemeinsamen Fokus auf eine Umgestaltung
des Schulraums, wurde ein Austausch iiber unterschiedliche Bediirfnis-
se moglich. Gleichwohl miissen diese Prozesse immer auch als komple-
xe Beziehungsgefiige betrachtet werden, in denen Fragen der Verantwor-
tung, der Kompetenz und der Angemessenheit mitverhandelt werden
und Konflikte auf Beziehungsebene als produktive Bestandteile einflie-
Ben konnen. Hier schliefle ich noch einmal an Tronto an.

Indem ich dsthetische Positionen und ihr erkenntnistheoretisches Po-
tenzial hervorgehoben habe, betone ich die Bedeutung der Sinne bzw.
der sinnlichen Erfahrungen im Wechselspiel zwischen Ich, Welt und
Anderen, aus dem heraus sich sorgende Praxen entwickeln konnen.
Asthetische Bildung kann dabei einen entscheidenden Beitrag leisten,

11 Zur tragenden Kraft imaginirer Bilder in Sorgebeziehungen vergleiche den
Artikel von Anna Carnap und Serafina Morrin in diesem Band.
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EVELYN MAY

sinnliche Zuginge zu fordern und eine Reflexion des zur Welt-Seins
anzuregen, was sorgende Handlungen hervorrufen kann. Waldenfels
spricht auch von einer »Ethik der Sinne« (Waldenfels 2006: 4), die aus
dem Pathos hervorgehe. Denn erst das Aufmerksamwerden ermogli-
che eine Hinwendung zum Anderen in der Verschrinkung von Eigenem
und Fremden. Sinnliche Zuginge sind dafir unverzichtbar und sollten
m.E. bei der Frage mitgedacht werden, wie eine sorgende Praxis moti-
viert werden kann.
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