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Spielarten des Disziplinierens zwischen
Produktion und Repression

Zur Einleitung

Zurichten, fuhren, einspuren, ordnen, mafSregeln, zurechtweisen, loben,
ermutigen, bestarken, zumuten, sanktionieren, bestrafen — das um Phino-
mene der Vermittlung von Subjekt und gesellschaftlicher Ordnung krei-
sende Vokabular ist ebenso vielfiltig wie die Praktiken, die sich dahinter
verbergen, und die Zusammenhinge, in denen sich diese Praktiken voll-
ziehen. Von der Familie zur Kindertageseinrichtung, von der Schule zur
Fabrik, zum Unternehmen und zum Inklusionsbetrieb, vom Militar tiber
die Psychiatrie zur Psychotherapie zum Coaching, vom Geburtsvorberei-
tungskurs bis zur Jugend- und Sozialarbeit — in all diesen Kontexten zei-
gen sich, so der Ausgangspunkt dieses Bandes, vielfaltige Spielarten des
Disziplinierens, die fiir Prozesse sozialer Ordnungsbildung und Subjek-
tivierung von hoher Relevanz sind. Deren Analyse fiihrt direkt ins Zen-
trum moderner Praktiken der Vergesellschaftung, denn Disziplinierung
ist ein wesentlicher — wenn nicht gar der tragende — Mechanismus, durch
den Menschen entlang gesellschaftlicher Erfordernisse als gesellschaftliche
Subjekte hervorgebracht und geformt werden. Produktive und repressive
Praktiken der Disziplinierung stehen dabei nicht im Gegensatz, sondern
in einem wechselseitigen und bisweilen widerspriichlichen Zusammen-
hang; sie konnen sich auf unterschiedliche Weise miteinander verbinden
und unterschiedlich auf spezifische soziale Felder und Praktiken vertei-
len. Welche Formen repressives und produktives Disziplinieren im kon-
kreten Fall indes annimmt, lasst sich nicht deduzieren, sondern nur durch
Analysen der jeweiligen Subjektivierungszusammenhinge herausarbeiten.

Dieser Band versammelt solche Analysen. Er folgt dabei der These,
dass repressive und produktive, einhegende und freisetzende, harte und
sanfte Spielarten des Disziplinierens als Ausdruck struktureller Trans-
formationen von Vergesellschaftung betrachtet werden mussen, in denen
sich Praktiken autonomer Freisetzung und reflexiver Individualisierung
des Subjekts mit solchen des Begrenzens, Strafens, Pathologisierens und
Kriminalisierens verkoppeln (konnen). Zugleich werden repressive For-
men des Disziplinierens potenziell ebenso reproduziert und aktualisiert,
wie sich entlang neuer, weicher Disziplinarpraktiken auch neue Zwinge
und Ausschlussmechanismen zeigen.
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Im Folgenden entfalten wir diese Ausgangsthese des Bandes; die ein-
zelnen Beitrige greifen sie auf je eigene Weise auf. Zunichst fithren wir
dafiir in von Foucault ausgehende sozialwissenschaftliche Perspektiven
auf Praktiken der Disziplin und des Disziplinierens ein. Davon ausge-
hend wenden wir uns dem Spannungsfeld zwischen repressiven, straf-
orientierten und weichen, auf die produktive (Selbst-)Fithrung der Sub-
jekte zielenden Disziplinarpraktiken in padagogischen Verhiltnissen zu
— und skizzieren anhand historischer wie aktueller Forschungen insbe-
sondere deren Ambivalenzen. Nach einer heuristischen Bezugnahme auf
den Begriff des Disziplinierungsdispositivs werden sodann die Beitrage
des Bandes im Einzelnen vorgestellt.

1 Disziplinierung —
Subjektivation zwischen Produktion und Repression

Praktiken der Disziplin werden seit Lingerem sozialwissenschaftlich un-
tersucht und im Zusammenhang mit Fragen gesellschaftlicher Ordnung
und Strukturbildung diskutiert — nicht zuletzt in gesellschaftsdiagnosti-
schen Analysen. Dabei zeigt sich, dass zentrale Transformationsbewe-
gungen der Moderne nicht nur sozio-historisch spezifische Spielarten des
Disziplinierens pragen, sondern diese ihrerseits transformierend auf ge-
sellschaftliche Verhiltnisse wirken. Jene Prozesse der Subjektwerdung,
der Subjektivation und Subjektivierung, die sich in und durch Diszipli-
nierungspraktiken vollziehen, sind dabei stets paradox: Das Subjekt ist
grundlegend abhingig von einer soziokulturellen Ordnung, die es sich
nicht ausgesucht hat und die ihm doch erst seine Freiheit und Hand-
lungsfahigkeit, seine Subjektivitdt und sein Selbstsein, verleiht. Es muss
seine Handlungsfahigkeit somit immer schon »von eben den Instanzen«
beziehen, »gegen die es seine Autonomie behauptet« (Brockling 2012:
132, im Anschluss an Mead). Mithin verschranken sich dabei Freiheit
und Unterwerfung auf hoch komplexe Weise, und es zeigt sich jenes
Paradoxon, das in der Subjektivierungsforschung vornehmlich im An-
schluss an Michel Foucault und Judith Butler diskutiert wird: Das un-
terworfene Subjekt begreift sich als >freies«, wihrend gesellschaftliche
Erzeugung und Selbstkonstitution sowie Fremd- und Selbstanrufungen
in ihrer Parallelitat bis zur Unkenntlichkeit miteinander verwoben sind
(vgl. Foucault 2005¢: 275; Butler 20071: 7ff.; Hauskeller 2000: 7ff.; auch
bereits Althusser 2010: 37-102).

Es ist ebenso Foucault, der mit seinen Analysen der Disziplin als spezi-
fische Machttechnik und mit seinem Befund der Moderne als Disziplinar-
gesellschaft besagter Forschung zumeist als zentrale Referenz dient. Fiir
Foucault handelt es sich bei >Disziplin< weniger um eine strafende denn
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um eine vornehmlich individualisierende, produktive Form der Macht-
beziehung, die durch minutiose Bearbeitungen des Einzelnen, seines Kor-
pers, seiner Gesten und Verhaltensweisen dessen Fihigkeiten — entspre-
chend den gesellschaftlichen Erfordernissen — zu steigern versucht:

»Disziplin ist im Grunde der Machtmechanismus, tiber den wir den Ge-
sellschaftskorper bis hin zum kleinsten Element, bis hin zu den sozialen
Atomen, also den Individuen, zu kontrollieren vermogen. Es handelt
sich um Techniken der Individualisierung von Macht. Wie kann man
jemanden tiberwachen, sein Verhalten und seine Eignung kontrollieren,
seine Leistung steigern, seine Fahigkeiten verbessern? Wie kann man ihn
an den Platz stellen, an dem er am nuitzlichsten ist? Darum geht es bei
der Disziplin.« (Foucault 2005b: 233)

Als Technik der Machtausiibung besitzt die Disziplin zwar eine lange,
bis in die Antike zurtickreichende Geschichte, Foucault zufolge intensi-
viert sie sich aber in Frither Neuzeit und Moderne und insbesondere im
17. und 18. Jahrhundert, wenn der einzelne Korper respektive die Kor-
per der Einzelnen zum Gegenstand detaillierter Modifikationen werden.
»Die >Aufklarungs, welche die Freiheiten entdeckt hat, hat auch die Dis-
ziplinen erfunden«, heifdt es dementsprechend bei Foucault (1994: 285).
Im 19. Jahrhundert erreichen disziplinire Praktiken dann eine solche
Verbreitung und Dichte, dass man von einer »Gesellschaft mit Diszip-
linarmacht« sprechen kann: »das heifSt mit Apparaten, deren Form die
Beschlagnahme, deren Ziel die Konstituierung von Arbeitskraft und de-
ren Instrument der Erwerb von Disziplin und Gewohnheit« (Foucault
2015: 322; vgl. auch 2005a: 70) sind. Einerseits lassen sich disziplinire
Machtbeziehungen also recht prizise bestimmen als individualisierend,
minutios klassifizierend, Gewohnheiten formend, anderseits konnen sie
sehr verschiedene Gestalten annehmen, von fursorgend bis repressiv, von
Eltern-Kind-Beziehungen bis zu Staatsapparaten. Dabei wirkt die Diszi-
plinarmacht kontinuierlich und »schaut in die Zukunft«, sie ist ausge-
richtet auf den Moment, wo die »Uberwachung nur noch virtuell wird
sein diirfen« und sie »zur Gewohnheit geworden sein wird« (Foucault
2005a: 78).

Zentral ist bei Foucault zudem das Argument einer Transformation
von vornehmlich souverdnen Praktiken der Vergesellschaftung hin zu
diszipliniren — eine Transformation, die sich aber nicht auf einen ein-
fachen Bruch mit repressiven Machtformen reduzieren ldsst, sondern
die ambivalent bleibt. So ist ihr historischer Entstehungszusammenhang
zum einen gerade der einer Ablosung und des Umbruchs von souvera-
ner und repressiver Macht hin zu >milderen< Strafen und >Mitteln der gu-
ten Abrichtung« (vgl. Foucault 1994: 133ff., 220ff.). Damit wird Macht
aber nicht >weniger<, im Gegenteil: Sie potenziert sich. In der Disziplinar-
gesellschaft zeigt sich ein Ubergang von partiellen zu kontinuierlichen

9
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Praktiken des Zugriffs auf den Einzelnen. Wird der Korper des Dis-
ziplinarsubjekts minutios kontrolliert, iberwacht, gepriift, iber wie-
derholende Ubungen geformt, so ist dabei die Steigerung seiner Krif-
te und letztlich: die Idee einer idealiter reibungslosen Inkorporierung
der Machtverhiltnisse als tragendes Prinzip in der Disziplinarmacht an-
gelegt (vgl. ebd.: 173ff.). Zum anderen aber baut die Disziplinarmacht
weiterhin auf punitive Praktiken, »bis jedes Subjekt in einem Univer-
sum von Strafbarkeiten und Strafmitteln heimisch wird« (ebd.: 230).
Doch die Strafe der Disziplinarmacht ist nicht die zerstorerische Stra-
fe des Souverins. Vielmehr zielt sie darauf, Abweichungen zu reduzie-
ren, sie wirkt im Wesentlichen »korrigierend« (ebd.: 232, Herv. i. O.),
und ihr Zweck besteht im Berichtigen und Fordern - letztlich im For-
men von Gewohnheiten.

MafSgebliche Analysen zeigen im historischen Verlauf sowohl ein
»Weicherwerden« disziplinierender Praktiken als auch eine Revitalisie-
rung von Strafe und Exklusion im Kontext spatmoderner Gesellschafts-
formationen. Paradigmatisch fur gesellschaftsdiagnostische Entwiirfe
eines >Weicher-<, aber keinesfalls >Harmloserwerdens« sozialer Machtver-
haltnisse steht das Konzept der Kontrollgesellschaft, wie es Gilles Deleu-
ze Anfang der 1990er Jahre skizziert hat. Deleuzes zentrales Argument
kreist dabei um die Diagnose des Ubergangs in eine neue Gesellschafts-
formation: »Die Kontrollgesellschaften sind dabei, die Disziplinargesell-
schaften abzuldsen« (Deleuze 1993: 255, Herv. i. O.). Das 19. und grofSe
Teile des 20. Jahrhunderts standen demnach unter dem Primat der Diszi-
plinarmacht und des mit ihr korrespondierenden Disziplinarsubjekts, das
sich in die fordistische Fabrikdisziplin einfiigte und dessen Biographie von
einem >EinschliefSungsmilieu< zum nachsten verlief — von der Familie zur
Schule, zum Militdr, in die Fabrik, ins Gefiangnis, in die Klinik. Diese Ge-
sellschaftsformation, so Deleuze, ist nunmehr in eine tiefe Krise geraten.
Denn an die Stelle der disziplinargesellschaftlichen Einschlussmechanis-
men tritt nun das Unternehmen, welches fortan als strukturgebender Ori-
entierungspunkt des Subjektivierungsgeschehens fungiert (vgl. ebd.: 256).
Und so, »wie das Unternehmen die Fabrik ablost, 16st die permanente Wei-
terbildung tendenziell die Schule ab, und die kontinuierliche Kontrolle das
Examen« (ebd.: 257). Die Individuen werden dadurch nicht nur in einen
permanenten Wettbewerb miteinander gebracht (ebd.), sondern letztlich
umfassend einer gesellschaftlichen Okonomisierungslogik ausgeliefert, die
auch ihre Biographien tiefgreifenden Veranderungen unterwirft.

Folgte man der These dieses Ubergangs in die kontrollgesellschaftli-
che Subjektivierungslogik, dann verloren Strafe und Einsperrung stetig
an Bedeutung. EinschlieSung wiirde schliefSlich obsolet, die Strafe durch
andere Formen des Sanktionierens verdriangt. Gegen eine solche reduk-
tive Lesart des Deleuze’schen Essays als Gesellschaftsdiagnose lasst sich
argumentieren, dass in den letzten Dekaden nicht ein Riickgang, sondern
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vielmehr eine Refiguration und soziale Differenzierung des Strafens und
Einsperrens zu beobachten ist. Dies zeigt sich insbesondere an sozialen
und nicht zuletzt rassifizierenden Ungleichheitsgefillen, entlang deren
sich Strafe und Einsperrung spezifisch und in unterschiedlicher Intensi-
tiat und Radikalitdt ausprigen.

Prominent argumentiert Loic Wacquant, dass die neoliberale Trans-
formation des Sozialstaats dem Gefingnis und punitiven Disziplinar-
und Ordnungskulturen neuen Auftrieb verleiht. Die »Riickkehr des Ge-
fingnisses an die institutionelle Frontlinie moderner Gesellschaften«
sei dabei gerade keine Reaktion auf steigende Kriminalitit, sondern als
» Antwort auf eine diffuse soziale Unsicherheitslage« (Wacquant 2011:
77, Herv. i. O.) zu verstehen. Demnach sei der im Neoliberalismus be-
obachtbare Riickbau sozialer Sicherungssysteme systematisch an ein
>Aufblahen< des Gefangnisapparats gekoppelt, und die Armen der Ge-
sellschaft wiirden nun nicht mehr Adressat:innen staatlicher Fursorge,
sondern von Repression und Einsperrung. Die tuiberfullten US-amerika-
nischen Gefangnisse, um die es Wacquant geht, stellten aber keine Rau-
me ausgefeilter Disziplinierung und Resozialisierung (mehr) dar, son-
dern seien letztlich reine Verwahranstalten, die nicht auf die Formung
sgelehriger Korper« (Foucault) ausgerichtet seien, sondern auf »brachia-
le Neutralisierung, routinemifSige Vergeltung und einfache Aufbewah-
rung« (Wacquant 2o11: 88f.). Entscheidend sei dabei gerade die soziale
Selektivitat des »punitiven Schleppnetzes« (ebd.: 89), insofern sich die
neuen Straftendenzen hauptsichlich auf Angehorige marginalisierter so-
zialer Gruppen richteten (vgl. ebd.).

Diese punitive Wende ist fiir Wacquant kein Zufall, sondern konstitu-
tiv fir neoliberale Herrschaftsverhiltnisse. Jene 6konomischen Transfor-
mationen also, die Deleuze in seiner These von der Kontrollgesellschaft
umreifSt, einschliefSlich ihrer individualisierenden Subjektivierungslogik,
stehen damit im real existierenden, global expandierenden Neolibera-
lismus nicht im Widerspruch zu den >Einschlieffungsmilieus<, sondern
korrespondieren systematisch mit einem sich ausweitenden Strafverfol-
gungsapparat, »der die Niederungen des sozialen und physischen Raums
durchdringt« (Wacquant 2011: 100). Er zielt darauf ab, mogliche Unru-
hen und Widerstandigkeiten einzuhegen — die ihrerseits gerade Ausdruck
und Folge ebenjener neoliberalen Herrschaftslogik sind.

Im Zusammenschluss beider Perspektiven auf den gesellschaftlichen
Wandel disziplinierender Subjektivierungsformen wird bereits deutlich:
Weder die Vorstellung einer Ablosung repressiver durch >weiches, >sanf-
te« und produktive Machtformationen, noch die Annahme einer histo-
rischen Pendelbewegung zwischen entgegengesetzten Polen greift hin-
reichend. Vielmehr zeigt sich — etwa in der Forschung zu Disziplin in
padagogischen Feldern und Praxisformationen —, dass die Verhaltnisse
komplexer gelagert sind.
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2 Repression und Produktion: Spielarten des
Disziplinierens in padagogischen Verhiltnissen

Praktiken und Institutionen der Erziehung sind hochgradig vermach-
tet. Sie vollziehen sich in gesellschaftlichen Hierarchie- und Ungleich-
heitsverhiltnissen, sind in generationalen Ordnungen verankert und
stehen mithin in engem Verhiltnis zu verschiedenen Formen der Dis-
kriminierung. Disziplinierung im Sinne der gesellschaftlichen Hervor-
bringung von Subjekten muss daher als Kernaspekt von Erziehung ver-
standen werden. Die historische wie gegenwartsbezogene Untersuchung
von Erziehungspraktiken gibt entsprechend Auskunft dartuber, wie das
Verhiltnis von Subjekt und gesellschaftlicher Ordnung sozio-historisch
spezifisch strukturiert wird. Die Analyse piddagogischer Praktiken ver-
weist somit letztlich auf gesellschaftliche Ordnung(en) im umfassende-
ren Sinn.

Grundlegend sind padagogischer Disziplin und Ordnung dabei Span-
nungsverhiltnisse inhdrent, die sich aus der Geschichte padagogischen
Denkens seit dem 18. Jahrhundert und den damit einhergehenden Re-
figurationen der Herrschaftsverhiltnisse erkldren lassen (vgl. Helsper
2010). So steht padagogisches Handeln — zumindest entlang seiner ei-
genen Mythen und Erzdhlungen — einerseits in aufklarerisch-humanis-
tischer Tradition und ist damit dem Ziel einer Erziehung zu Autonomie
und Miindigkeit verpflichtet (vgl. prominent Adorno 2013 [1966]). Zu
disziplinieren — und insbesondere Zwang anzuwenden und zu bestrafen
— steht dann augenscheinlich im Widerspruch zu dieser Zielsetzung. An-
dererseits aber wird immer schon hervorgehoben, dass sich Erziehung
der Notwendigkeit von Zwang nicht entziehen kann. Wie die Freiheit
»bei dem Zwange« zu kultivieren sei, gehort bekanntlich zu den parado-
xalen Grundfragen des Piadagogischen (vgl. Kant 1803: 27). Dieses Pa-
radoxon ist Ausdruck jener Aufklirung, die, wie bereits oben mit Fou-
cault (1994: 285) gesprochen, ebenso »die Freiheiten entdeckt« wie »die
Disziplinen erfunden« hat.

Welchen Logiken und Praktiken die padagogische Disziplin nun aber
jeweils konkret folgt, bleibt analytisch zu kliren. In einer ersten An-
naherung an Studien zu diesem Fragekomplex lassen sich grob zwei
Perspektiven unterscheiden. Zum einen werden in einer im weitesten
Sinne historisch-systematischen Perspektive padagogische Disziplinie-
rungspraktiken und -diskurse nach ihrer historischen Genese befragt.
Hier zeigt sich ein Bild hoch verzweigter und widerspriichlicher Ent-
wicklungen padagogischer Disziplinierungen seit dem ausgehenden Mit-
telalter, das nicht zuletzt die reflexive Einordnung auch gegenwartiger
Logiken, Programme und Systeme der Disziplin vor dem Hintergrund
ihres historischen Gewordenseins ermoglicht. Zum anderen kann in den
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empirischen Untersuchungen zeitgenossischer Disziplinierungen eine
zweite Perspektive ausgemacht werden. Hierzu sind all jene Studien zu
zdhlen, die sich — iberwiegend qualitativ-empirisch — mit Praktiken, Le-
gitimationen und Kritiken padagogischer Disziplin befassen. Diese Stu-
dien fragen nach Deutungs- und Handlungsmustern des Disziplinierens
in unterschiedlichen padagogischen Feldern, ihren Effekten und nicht-
intendierten Folgen, und stellen die Frage nach den gegenwirtigen For-
men gesellschaftlicher Subjektivierungsweisen.

Wihrend die historische Perspektive also Transformationsdynamiken,
Regressionsbewegungen und ambivalente Uberlappungen unterschied-
licher padagogischer, mithin gesellschaftlicher Disziplinarkulturen auf-
zeigt (Kap. 2.1), ruckt die gegenwartsanalytische Perspektive etwas an-
deres in den Vordergrund: die widerspruchliche Gleichzeitigkeit auch
augenscheinlich kontrirer Modi in der piadagogischen Praxis des Diszi-
plinierens und ihren institutionellen Strukturen (Kap. 2.2). Beiden Per-
spektiven ist gemeinsam, dass sie mit Vorstellungen vermeintlich klarer,
sauberer historischer Zasuren ebenso aufraumen wie mit pidagogischen
Fortschritts- und >Purifizierungserzihlungens, die die Vorstellung einer
seit der Aufklirung einsetzenden Weiterentwicklung hin zu einer >bes-
seren¢, weil subjektorientierteren und damit >menschlicheren< Pidago-
gik propagieren.

2.1 Strafe, sanfte Fiihrung —
historische Ambivalenzen pdadagogischen Disziplinierens

Im Uberblick iiber historische Arbeiten zur Analyse von Entwicklungs-
verldufen und Transformationsbewegungen padagogischer Disziplinie-
rung zeigen sich die Verschrankungen und die Gleichzeitigkeit einer auf
Hirte und Repression basierenden und einer auf Introspektion und sanf-
te >Fuhrung zur Selbstfithrung« zielenden Padagogik. Dabei sind die his-
torischen Ausdifferenzierungen erzieherischer Praktiken wesentlich an
die in und seit der Frithen Neuzeit sich vollziehende >Entdeckung der
Kindheit« (vgl. Ariés 1977) gebunden, die ihrerseits historisch nicht ohne
die Entwicklung des Biirgertums und seiner Machtanspriiche zu denken
ist (vgl. Elias 1997a, b). Mit dem Briichigwerden einer gottlich-transzen-
dentalen, ganzheitlichen Ordnung und dem Verlust ihrer Uberzeugungs-
kraft nimmt sowohl die philosophisch-gelehrige Aufmerksambkeit gegen-
tiber Kind und Kindheit als auch deren ordnungspolitische Relevanz
zu (vgl. Burmeister 2021: 115ff.). Das unterschiedslose » Daherwachs-
enlassen« (Bithler-Niederberger 2005: 23) weicht einer zunehmend ge-
ordneten und vielfach regulierten Kindheit. Die Versuche einer neuen,
nicht weiter metaphysischen Bestimmung des Menschen sind dabei un-
trennbar verbunden mit Reflexionen und Erprobungen neuer Modi
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der »Verhaltensfithrungen«, der »Fithrungen« und »Regierungen«, so
Foucault (2006a: 336), in deren Zentrum das »Problem der Institution
der Kindheit« steht. Die Kinder, diese zukuinftigen Biirger:innen, sollen
bis zu dem Punkt gefithrt werden kénnen, »an dem sie fiir die Biirger-
schaft niitzlich sind«, sie gleichfalls »ihr Heil finden kénnen« und »sich
selbst zu verhalten wissen« (ebd.). In der Aufkliarung wird dieses Pro-
blem schliefSlich gesamtgesellschaftlich bedeutsam — es driickt sich un-
ter anderem aus in der bereits zitierten Frage Kants (1803: 27): »Wie
kultivire ich die Freyheit bei dem Zwange?« Doch ist die Institution
der Kindheit nicht nur Kristallisationspunkt dieser Fragen, sie ist zu-
gleich, wie Foucault (2006a: 336) weiter konstatiert, die »fundamen-
tale Utopie, der Kristall, das Prisma, durch das hindurch die Probleme
der Leitung wahrgenommen worden sind«. Als solches wird das Kind
infolgedessen durch padagogisch-erzieherische Praktiken von der Erb-
sunde befreit, von der Nachkommenschaft gewissermafSen enterbt und
als ein autonomes Individuum entworfen. »[GJalten die Nachkommen
bis dahin primir als Erben sowohl der Stinden als auch des Besitzes, so-
wie der Natur ihrer Viter, sollten sie nun zuerst das Kind, das lernen-
de Individuum, das selbsttitig entdeckende und destruierende Subjekt
sein« (Winsche 1987: 100). Die Fremd- und Selbstfihrungen folgen da-
mit zunehmend nicht mehr zyklischen Konzeptionen, sondern linearen.
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft 16sen sich voneinander und pa-
dagogische wie erzieherische Praktiken folgen zunehmend der Idee ei-
nes teleologischen Fortschreitens jenseits der Generationengrenze. Die-
ses »kleine Zeit-Kontinuum der Entwicklungsindividualitit« (Foucault
1994: 207) auf Ebene des Subjekts findet daher seine Entsprechung in
den Fortschrittskonzepten des 18. Jahrhunderts: Sowohl der Fortschritt
der Gesellschaft als auch die Entwicklung des Individuums erweisen sich
als Effekte der neuen disziplinaren Machttechniken einer »reihende[n]
Zurichtung der Zeit« (ebd.).

Erziehung, so liefle sich pointieren, wird mit der Aufklarung zum zent-
ralen Vehikel der >fortschrittlichen< Vergesellschaftung und biirgerlichen
»Zivilisierung« (vgl. Rutschky 1977) eines als wild und animalisch imagi-
nierten Kindes (vgl. Seichter 2020). Dabei steht die »restriktive Kontrolle
uber den kindlichen Triebhaushalt [...] konsequenterweise im Zentrum
burgerlicher Erziehungsanstrengungen« (ebd.: 30), somit werden auch
die Affekte selbst zum Angriffspunkt erzieherischer Praxis. Gleichzeitig
gehen aufklarerische Reflexionen zu Erziehung und Strafe auch mit ei-
nem Pladoyer fiir eine Abschwichung punitiver Praktiken einher. Ins-
besondere exzessive Korperstrafen sollen vermieden werden und fortan
sind auch die Erziehenden ihrerseits zur Selbstdisziplinierung angehal-
ten (vgl. Griiner 2019: 33—38). Letztlich werden das Kind und die gesell-
schaftlichen Verhaltnisse, die sich um und durch es konstituieren — samt
der dazugehorigen Subjektfiguren wie Mitter, Vater und Expert:innen
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unterschiedlichster Provenienz —, zum konstitutiven »Problem« der euro-
pdischen Moderne (vgl. Burmeister 2021).

Einschldgig und nach der Bedeutung des Strafens fragend hat Ludwig
Pongratz historische Verschiebungen padagogischer Disziplinierungsfor-
men beschrieben. Ausgehend von der These, dass im »Strafakt der ganze
Widerspruch moderner Pddagogik ans Licht« trete (Pongratz 1995: 183,
Herv. i.0.), zeichnet er anhand historischer Quellen den Formenwan-
del padagogischen Strafens vom Mittelalter bis in das 19. und frithe 20.
Jahrhundert nach: Von den auf kérperliche Zichtigung bauenden Stra-
fen des Mittelalters tiber das >aufgeklarte Strafen< des 18. Jahrhunderts,
in welchem die — mithin zu beschamende und blofSzustellende — >Seele<
zum Angriffspunkt padagogischer Zurichtungen wird, die »Brechung
des Willens mittels korperlicher Zucht« (ebd.: 187) aber letzte Moglich-
keit bleibt, tiber die >Drillpadagogik« des »>disziplinierenden Strafens« (vgl.
ebd.: 187-190), in der die von Foucault (1994) rekonstruierte Diszipli-
narmacht in ganzer Bliite steht, bis hin zum >panoptischen Strafen< der
Reformpidagogik, in dem die Differenz zwischen den Subjekten und der
Ordnung idealiter soweit verschwimmt, dass erstere zu »unfreiwilligen
Koproduzenten« (Pongratz 1995: 193) jenes sozialen Arrangements und
seiner Kontrolleffekte werden, dem sie subtil unterworfen sind. Dieses
Bild einer Transformationsbewegung (vom harten, dufSerlich wirkenden,
korperlichen Ziichtigen zur subtilen innerlichen Manipulation) kommt
zwar ohne Korperstrafen aus — ihre >Fortschrittsdimensionc« ist aber von
vornherein korrumpiert: Fremdbestimmung 16st sich nicht auf, sondern
verschwindet lediglich hinter der » Tarnkappe allgegenwirtiger Regu-
lierung« (ebd.: 194), um von dort aus umso effizienter weiterzuwirken.

Historische Arbeiten dokumentieren dabei immer wieder die pada-
gogische Wirksamkeit — und mithin: die pidagogische Hervorbringung
— jener Fremd- und Selbsttechnologien, die Foucault in seinen Studien
zur Disziplinarmacht, aber auch zu Pastoralmacht und Biopolitik auf-
gezeigt hat (vgl. Foucault 2005¢, 1994, 2006b). So sind es einerseits die
mannigfaltigen Strukturen der Organisation des pidagogischen Alltags
— die zeitliche Taktung des Tages und der Stundenpline, die raumliche
Ordnung, Positionierung und Uberwachung der Subjekte, die raum-zeit-
liche »Zahmung« der Korper, die Zergliederung des Lernstoffs, das korri-
gierende und normalisierende Strafen —, die ein Subjekt, welches letztlich
die Machtverhiltnisse inkorporieren soll, im Wesentlichen direktiv, aber
auch mehr und mehr anonymisiert fihren. Diese Gestalt padagogischer
Macht ist grundlegend fir Vorgiange der Normalisierung im Rahmen
(friith-)kapitalistischer Gesellschaftsverhiltnisse (vgl. Gstettner 19813
Stechow 2004). Das hierin sich zeigende Modell vom piddagogischen
Subjekt, so liefSe sich feststellen, ist — mindestens im 19. und wohl auch
frithen 20. Jahrhundert —, zuvorderst ein Disziplinarsubjekt im Fou-
cault’schen Sinne, dessen Seele durch die permanente >mikrophysische<
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Kontrolle und Disziplinierung des Korpers hervorgebracht wird (vgl.
Foucault 1994).

Andererseits bricht sich im 19. Jahrhundert und insbesondere im
Fahrwasser der oben bereits erwdhnten Reformpiddagogik eine diffe-
rente Form padagogischer Menschenfithrung Bahn, die stiarker darauf
setzt, der Eigenwilligkeit des Subjekts habhaft zu werden und sie nutz-
bar zu machen. Prominenter Gewahrsmann dafiir ist Jean-Jacques Rous-
seau, der 1762 gegen Tabula-rasa-Vorstellungen konstatiert: Das Kind
»soll weder Tier noch Erwachsener sein, sondern Kind« (1971 [1762]:
62). Dieser >Natur des Kindes< komme ein gewisses Eigenrecht zu und
sie sei in der Erziehung zu berticksichtigen — und verlange zugleich wah-
rer Expert:innen dieser >Natur, schliefflich »kennt [man] die Kindheit
nicht« (ebd.: 5)." Exemplarisch am Beispiel der Entwicklung der Miinch-
ner Volksschule im frithen 20. Jahrhundert vollzieht Marcelo Caruso
(2009) nach, wie Prinzipien der Unterrichtsgestaltung zunehmend so re-
figuriert werden, dass die Eigenaktivitit und mindestens partiell die >Ei-
genlogik« der Subjekte produktive Einbindung in den Unterricht findet.
Dieses Prinzip ist aber weniger als Befreiung, denn als »wohldosierte und
taktisch eingesetzte Enthemmung der Kinderkrifte« (ebd.: 336) zu be-
schreiben, die zeitgenossisch auch kontrovers verhandelt wird.> Das Sub-
jekt wird dabei nicht zuletzt zum Ausgangspunkt eines an ihm durch Be-
obachtung, Befragung und intimes Gestandnis generierten, analytischen
Wissens, das fur disziplinierende Subjektivierungen in den weit verzweig-
ten Institutionen der Menschenfithrung nutzbar gemacht wird (vgl. auch
Grabau 20134, b). In anderen Foucault’schen Termini liefSe sich die-
se Entwicklung als eine >Gouvernementalisierung« pidagogischer Fiih-
rungs- und Disziplinierungspraxis deuten, die mit subtilen, »raffinierten

1 Rousseaus Emile ist dabei keinesfalls als blofer Erziehungsroman misszu-
verstehen, vielmehr entwirft der Aufklirer in diesem Werk tiber die »Kunst
der Menschenbildung« (1971 [1762]: 5) — das in engem Zusammenhang mit
dem ebenfalls 1762 veroffentlichten Contract social steht — eine liberal-pa-
ternalistische und padagogisch-republikanische Anthropologie (vgl. Burmei-
ster 2021: 113ff.); zudem versammelt es in nuce wesentliche Elemente des
Dispositivs moderner Kindheit wie Entwicklung, Erziehung, Expert:innen,
Eltern und ein zugleich hoffnungsvolles wie dngstlich-sorgendes Beziehungs-
geflecht (vgl. ebd.).

2 Auch und gerade deshalb, weil die Befiirworter:innen dieser produktiven
Enthemmungsstrategie mit Kategorien des Biologischen argumentieren, die
es ermoglichen, das Kind qua snatiirlicher« GesetzmafSigkeiten als » Wachs-
tumssubjekt« (Caruso 2009: 336) zu denken, ordnet Caruso diese Ent-
wicklungen vor dem Hintergrund einer gesellschaftlich breitenwirksamen
Durchsetzung biologischer Denk- und Sprachmuster im 19. Jahrhundert so-
wie als Ausdruck biopolitischer Denkschemata in Gesellschaft und Schul-
wesen ein (ausfithrlich vgl. Caruso 2003; Foucault 2006b).
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Praktiken« arbeitet, »welche die Subjektivierung betreiben, indem sie
auf die Disziplinierung oder die Unterwerfung verzichten und statt des-
sen mit einem Adressaten rechnen, der sich von der Idee der Regierung
seiner selbst leiten lasst« (Rieger-Ladich 2004: 212).

Mit der Integration und Ausdifferenzierung gouvernementaler und
pastoraler Fremd- und Selbsttechnologien im Feld der Pidagogik wer-
den Subjektivierungsformen auf den Plan gerufen, deren Logik der Zu-
richtung weniger auf Strafe als auf Praktiken der Selbstfithrung, Intro-
spektion und Gewissenspriifung fufst. Diese Praktiken >verlangern« sich
bis weit in die postmoderne Padagogik hinein: Prinzipien der Individua-
lisierung (vgl. Rabenstein 2016; Rose 2016), wie sie im 20. Jahrhundert
mehr und mehr Einzug in das Regelschulsystem halten, und die damit
verbundene neue Norm der selbstindigen Schiiler:in mitsamt ihren neu-
en Ausschlussmechanismen (vgl. Rabenstein 2007) konnen ebenso als
Beispiele hierfur gelten wie Straf- und Exklusionsarrangements, die pro-
grammrhetorisch zu solchen der straffreien Selbstreflexion und des >Trai-
nings< umgedeutet werden (vgl. Pongratz 2010). Insgesamt geht damit,
mindestens in programmatisch-normativer Hinsicht, eine Abmilderung
der Strafen einher, die schlieflich, folgt man einschlagigen Diskursana-
lysen, bis zu dem Punkt fiihrt, an dem das Strafen per se aus dem Raum
dessen, was als »padagogisch« gelten darf, ausgeschlossen wird (vgl. Rich-
ter 2018). Diese Bewegung vollzieht sich nicht im >luftleeren Raums, son-
dern geht mit einem gesellschaftlichen Trend der kritischen Diskussion
erzieherischer Zumutungen und Gewalt einher, der — fiir (West-)Deutsch-
land gesprochen — in den 1970er Jahren zunichst zur Abschaffung der
Korperstrafen in der Schule, dann zur juristischen Achtung korperlicher
Zichtigungen und im Jahr 2000 schlieflich zur Verankerung des Rechts
der Kinder auf eine gewaltfreie Erziehung fuhrt (vgl. Werner 2018).

Davon auszugehen, dass sich diese grofSe Bewegung von den mittelal-
terlichen Korperstrafen tiber die Aufklarung bis in die Spatmoderne als
homogen-lineare >Fortschrittsgeschichte< hin zu einer von Strafe und Be-
schimung befreiten Padagogik lesen liefe, wire indes verfehlt. Nicht nur
ist historischen Fortschritts- und allzu >sauberen< Phasenmodellen eben-
so kritisch zu begegnen wie der vielbeschworenen Pendelmetapher (vgl.
Caruso 2009: 342); vielmehr zeigt sich bei naherer Betrachtung auch in
systematischer Hinsicht deutlich, dass weder von bruchhaften Verande-
rungen im padagogischen Disziplinieren noch von einer Austreibung der
Gewalt oder gar der Strafe insgesamt aus der Erziehung auszugehen ist
(Biihler et al. 2023; vgl. auch Griiner 2019). Historisch kann etwa mit
Katharina Rutschky (1977) gezeigt werden, dass die Geschichte biir-
gerlicher Erziehung und Piadagogik seit dem 18. Jahrhundert weiterhin
als Gewaltgeschichte zu lesen ist. Die Quellensammlung mit dem mitt-
lerweile zum gefliigelten Wort avancierten Titel »Schwarze Padagogik«
macht eindriicklich deutlich, dass auch aufklarerische Erziehung immer
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Disziplinierung bedeutet und dass der quantitative Riickbau korperli-
cher Strafe und ein zunehmendes Unbehagen an ihr einschliefSlich ihrer
Abmilderung keineswegs mit dem Verschwinden gewaltformiger Praxis
in der Erziehung gleichzusetzen ist. Stattdessen sind die dort versammel-
ten Beispiele durchzogen von hoch gewaltsamen Praktiken der Unter-
werfung padagogisierter Subjekte unter institutionelle Ordnungen und
erzieherische, durch das modernen Generationenverhaltnis legitimierte
Machtverhiltnisse.

2.2 Zwischen Straftabu und >Zero Tolerance«. Ein Blick auf die
ambivalente Gegenwart pidagogischen Disziplinierens

Ein Blick in die Forschung zu gegenwirtigen Praktiken und Diskur-
sen des Disziplinierens offenbart ein ebenfalls hoch ambivalentes Bild.
So verdeutlichen aktuelle Arbeiten, dass Strafen und Disziplinieren in
(schul-)padagogischen Fachdiskursen geradezu tabuisiert sind (vgl.
Langer/Richter 2015). Zugleich gibt es gute Griinde, in aktuellen Ten-
denzen eine neue schulische »Kontroll-Kultur« (Amos 2016) aufschei-
nen zu sehen, die nicht mehr primir um die Disziplinierung der Korper,
sondern um die subtile Formung der Psyche kreist (vgl. ebd.) — etwa im
eigenverantwortlichen Hervorbringen eines sozial-emotional kompeten-
ten Selbst (vgl. Burmeister 2017). Nichtsdestotrotz bleibt das >tradier-
te< Disziplinieren in (schul-)padagogischer Praxis allgegenwartig — und
auch die Strafpraxis gehort dabei noch immer zum Repertoire des schu-
lisch Moglichen (vgl. Richter 2019).

Dass das Disziplinieren in der Schule der Gegenwart omniprasent und
in ihre Strukturen eingewoben ist, zeigen ethnographische Studien ein-
dricklich (vgl. exemplarisch Jager 2019; Wolter 2018). Dort wird deut-
lich, wie weitreichend der schulische Alltag um die Internalisierung einer
Ordnung kreist, welche die Korper der Subjekte im schulischen Raum-
Zeit-Regime positioniert, ihnen erwiinschte Sprech- und Bewegungsfor-
men antrainiert und unerwiinschte abgewohnt. Diese Ordnungsbildung
zwischen schulischer Raum-Zeit und dem scholarisierten Subjekt ruft da-
bei immer wieder jene Muster der Taktung des Alltagslebens, der Korrek-
tur, Positionierung, Sichtbarmachung und normalisierenden Prifung der
Subjekte auf, die bereits Foucault (vgl. 1994) als Eckpfeiler der Diszipli-
narmacht herausgearbeitet hat. Selbst in reformpadagogischen, individua-
lisierten und subjektorientierten Settings, in denen Selbstandigkeit und Ei-
genstandigkeit >grofSgeschrieben« werden, ist letztlich ein Machtverhalenis
am Werk, das nur oberflichlich >sanft« erscheint. Die vermeintliche Uber-
windung starrer Kontrollformen und rigider Machtpraxis, beispielswei-
se qua Selbsteinschitzungs- und Selbstreflexionsinstrumenten fiir Schii-
ler:innen (vgl. Menzel et al. 2017), zeigt sich bei genauerer Betrachtung
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als » Verschleierungsmechanismus« und » Durchsetzungsstrategie« (ebd.:
278) ebenjener als iberwunden markierten Kontrollpraktiken.

SchlieSlich zeigen sich in den letzten zwei Dekaden zahlreiche Tenden-
zen in Gesellschaft, Staat und Padagogik, die die Frage nach einem >pu-
nitive turn< — einer punitiven, straforientierten Wende (nicht nur) in der
Piadagogik — aufs Tableau geholt haben. Hierzu gehoren beispielsweise
die insbesondere in den USA zu beobachtende Perspektive einer Nullto-
leranz-Strategie, welche die strafende Seite padagogischer Praxis akzen-
tuiert. Dieser punitive turn, der sicherlich auch im Zusammenhang mit
einer neuen strafenden Harte als Form der Regierung sozialer Ungleich-
heiten in neoliberalen Herrschaftsverhaltnissen betrachtet werden muss
(vgl. Wacquant 20115 2013), propagiert einen Blick auf Schiiler:innen
als zugleich potenziell wie notorisch deviante >Superpredatoren< (Amos
2007). Einschliagige Analysen zeigen dabei, dass er nicht nur mit hoch
defizitdren, klassistischen und rassistischen Projektionen auf Schiiler:in-
nen operiert, sondern auch in engem Zusammenhang mit der Reproduk-
tion entsprechender Diskriminierungsverhiltnisse steht (vgl. Verdugo
2002; Skiba et al. 20115 Skiba et al. 2002). Auch im deutschsprachigen
Raum ist dieser Aufwind des Punitiven zu beobachten. So lasst sich seit
den frithen 2000er Jahren ein Ruf nach mehr Hirte und eine Riickbesin-
nung auf Strafe in der Padagogik nachzeichnen — sowohl in 6ffentlichen
Diskussionen um den Stellenwert der Disziplin in Schule und Erziehung
(vgl. Bueb 2007; kritisch Brumlik 2007) als auch in rehabilitationspa-
dagogischen und sozialarbeiterischen Kontexten, in denen sich mindes-
tens in der Programmatik eine Riickkehr zu punitiven Orientierungen
abzeichnet (vgl. Kessl 2011). Nicht zu unterschitzen ist dabei der Zu-
sammenhang von Straf- und Disziplinarpraxis mit der (Re-)Produktion
von Stigma und Diskriminierung. Denn defizitorientierte Blicke auf Ju-
gendliche konnen harte und mithin soziale Exklusion befordernde Dis-
ziplinarpraktiken ebenso legitimieren, wie sie in diesen Praktiken selbst
stabilisiert werden (vgl. Hertel 2020; Wellgraf 2012, 2018). Gleichwohl
folgen dem Trend zur neuen Harte wiederum Gegenstimmen und -ten-
denzen, die Exklusion und Strafe Beziehungsarbeit und verstehende Zu-
gange entgegensetzen (vgl. Lodi et al. 2021; Badstieber et al. 2026).

In der Gesamtschau zeigt sich: Die Ambivalenz zwischen Strafe und
Repression einerseits und sanfter, aktivierender Fiihrung andererseits ist
historisch gewachsen und von ungebrochener Aktualitit. Das diszipli-
nargesellschaftliche Gehorsamssubjekt und das gouvernementale, sich
selbst fihrende Subjekt stehen sich dabei keineswegs entgegen. Die »gro-
ben Eingriffe zur Zurichtung und Gefligigmachung der Korper ebenso
wie die sanften Fithrungstechniken zur Formung von Geist und Seele«
(Amos 2016: 210) werden in der Pddagogik nicht nur seit der Aufkla-
rung »zusammengedacht« (ebd.), sie bleiben auch weiterhin in wider-
spriichlicher Gleichzeitigkeit prasent.
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3 Schneisen ins Dickicht des gesellschaftlichen
Disziplinierens. Zu diesem Band und seinen Beitragen

Ausgehend von der These, dass produktive und repressive Praktiken der
Disziplinierung, wie sie oben umrissen wurden, zwar unterschiedlichen
Prinzipien der Menschenfithrung entspringen, dass sie dabei aber weder
systematisch noch historisch-soziokulturell in einem diametralen Wi-
derspruch zueinanderstehen, widmen sich die Beitrage des vorliegen-
den Bandes der Analyse ihrer mannigfaltigen Manifestationen und, wo
sich produktive und repressive Praktiken verschrianken, der Formen ih-
rer Verkopplung. Praktiken der Disziplinierung priagen dabei spezifische
Subjektivierungsweisen in unterschiedlichen gesellschaftlichen Feldern
sowie in je spezifischen Dynamiken (wie etwa Familie, Erziehung, Bil-
dungs- und Forderinstitutionen); zugleich eroffnen sie die Frage, wie
spatmoderne Subjekte in diesen Feldern und Dynamiken imaginiert, her-
vorgebracht und wirksam werden und welche Positionen sie im gesell-
schaftlichen Geflecht einnehmen (sollen). Die sich hierin abzeichnenden,
je spezifischen Spielarten des Disziplinierens sind dabei immer zugleich
Ausdruck und Hervorbringung gesellschaftlicher Machtverhiltnisse. Die
Art und Weise der Verhiltnisbildung zwischen produktiven und repres-
siven Praktiken und Technologien des Disziplinierens im Schnittfeld ih-
rer sozio-historischen Gemengelage zu erforschen — so die Annahme des
Bandes - produziert damit nicht nur Erkenntnisse zu den je fokussierten
Praktiken und Feldern selbst, sondern gibt Auskunft tiber die Verfasst-
heit der spatmodernen Gesellschaft insgesamt.

Die Beitrdge des vorliegenden Bandes greifen das Spannungsfeld zwi-
schen repressiver und sanfter Disziplin aus unterschiedlichen Perspek-
tiven auf. Die interdisziplinire Zusammensetzung der Autor:innen ist
dabei kein Selbstzweck, sondern reagiert auf die Beobachtung, dass das
Disziplinieren und seine Spielarten sich in hochst heterogenen Zusam-
menhingen zeigen, die sich nicht auf einzelne gesellschaftliche Felder,
Institutionen und Organisationstypen beschranken lassen. Dabei folgen
nicht alle Beitrage dem oben eroffneten Foucault’schen Verstandnis von
Disziplin, zuweilen ist der Bezug loser oder der analytische Referenzrah-
men ein anderer. Aber gerade dieser interdisziplinire Zugang tiber he-
terogene empirische Fallstudien ermoglicht, so unsere Annahme, je fiir
sich und insbesondere in der Gesamtschau die Vielgestaltigkeit diszipli-
nierender Praktiken aufzuzeigen. Sichtbar wird damit zugleich die Viel-
gestaltigkeit dessen, was, noch einmal mit Foucault gesprochen, heuris-
tisch als gesellschaftliche Dispositive der Disziplinierung gefasst werden
konnte. Die Analysen machen damit analytisch zuganglich, wie Prakti-
ken der Disziplinierung institutionelle Grenzen tiberspannen und mul-
tiple Elemente — vom diskursiven Wahrsprechen uber die korperliche
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Praxis bis zum materiell-architektonischen Arrangement — integrieren
(vgl. Foucault 1978).

Der Band ist in vier Abschnitte gegliedert, deren erster historisch-the-
oretische Perspektiven auf das Thema versammelt. Der Beitrag von Eli-
sabeth von Stechow zeichnet anhand historischer Quellen nach, wie sich
padagogische Disziplinarpraxis zwischen dem Beginn des 16. und dem
Ende des 19. Jahrhunderts vom Instrument der Etablierung von Ord-
nung zur Praxis der gesellschaftlichen Normalisierung wandelt — und
dabei ihrerseits eigene Formen von Abweichung und Exklusion hervor-
bringt. Fabian Kessl widmet sich in seinem Beitrag der gesellschaftsdiag-
nostischen Frage, ob Gegenwartsgesellschaften als post-disziplinargesell-
schaftliche Konstellationen zu beschreiben sind. Anhand der aktuellen
Debatten um den Rechtsstatus von Kindern sowie der Verallgemeine-
rung des praventiven Opferschutzes analysiert er machtanalytisch Ver-
gesellschaftungslogiken und deren Transformationen.

Der zweite Abschnitt fokussiert die Frage nach dem Zusammenhang
von Disziplinierung mit klassistischen und rassistischen Differenzkon-
struktionen. Eroffnet wird er von Markus Rieger-Ladich und Christi-
an Grabau, die anhand der Analyse autosoziobiographischer Texte den
Ambivalenzen der Selbstdisziplinierung angesichts komplexer Herr-
schaftsverhiltnisse nachspiiren. Dabei wird deutlich, wie die Auseinan-
dersetzung und das subjektivierende Ringen mit Rassismus und Klassen-
herrschaft in diese Ambivalenzen eingelagert sind. Selbstdisziplin lasst
sich in der Folge nicht ausschliefSlich als Anpassungsleistung an biir-
gerliche Normen, sondern als Zugewinn an Handlungsfihigkeit verste-
hen. Der Beitrag von Thorsten Hertel geht der Frage nach, wie in der
Textsorte der >Lehrerprosa« Schiiler:innen als deviante Subjekte konst-
ruiert werden. Diese Konstruktionen stellt er in einen Zusammenhang
zu gesellschaftlichen >Ghetto-< und Verfallsdiskursen, die ihrerseits nur
vor dem Hintergrund der nostalgischen Sehnsucht nach einer vermeint-
lich heilen, vor-migrationsgesellschaftlichen Dominanzgesellschaft ver-
standen werden konnen. Stefan Wellgraf untersucht in ethnographischer
Herangehensweise den politisch-padagogischen Umgang mit Rechtsext-
remismus. Dabei werden nicht nur die historische Entwicklung von ver-
stehensorientierten versus starker konfrontativen Ansitzen der >Bildung
gegen Rechts« deutlich, sondern vor allem auch deren Widerspriiche und
Paradoxien.

Der dritte Abschnitt greift sodann das Verhiltnis von Disziplinierung
und Differenz noch einmal auf, jedoch mit anderer Akzentuierung. In
den Vordergrund tritt hier die Relation von Disziplinierung, Korper, Ge-
schlecht und Behinderung. Der Beitrag von Janet-Lynn Holz nihert sich
diesem Zusammenhang iiber eine Analyse reproduktionsmedizinischer
und -politischer Diskurse und zeigt, wie das Wahrsprechen tiber Fami-
lienplanung und reproduktive Freiheiten immer auch ein Sprechen der
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Disziplinierung des weiblichen Korpers ist. Marion Miiller greift eben-
falls den Zusammenhang von Reproduktion und Diszipliniert-Wer-
den auf, wobei hier ein bislang wenig beachtetes Setting in den Blick
gerdt. Am Beispiel von Geburtsvorbereitungskursen zeigt sie, dass die
durch Expert:innen angeleitete Disziplinierung zum Muttersein auch in
spatmodernen Zeiten von erheblichen, responsibilisierenden wie verge-
schlechtlichenden Moralisierungen gepragt ist. Sarah Karim untersucht
die Spielarten des Disziplinierens im Kontext der Inklusion behinder-
ter Menschen in kapitalistischen Verhéltnissen. In der ethnographischen
Analyse der Hervorbringung von >Mitspielkompetenz« in einem Inklusi-
onsbetrieb nimmt sie die wechselseitige Zusammenwirkung repressiver
und produktiver Disziplinierungen in den Blick, die diesen Inklusions-
prozess strukturieren.

Der vierte und letzte Abschnitt weitet den Blick auf drei zentrale Insti-
tutionen der Subjektivierung: die Schule, die Kindertageseinrichtung und
die Familie. Anneli Haase und Friederike Schmidt gehen der Disziplinie-
rung der Korper im Kontext frithpddagogischer Essenspraxis nach. Da-
bei werden nicht nur kontrastive Spielarten von Disziplinierung in >nut-
ritiver Erziehung« deutlich, sondern auch, wie soziale Ungleichheiten in
frithpadagogische Disziplinierungen eingehen und entsprechend repro-
duziert werden. Antje Langer und Sophia Richter wenden sich dem Ver-
hiltnis von Disziplinformen in Familie und Schule zu. Sie zeigen an zwei
Beispielen — aus der schulischen Bearbeitung der Corona-Pandemie und
aus dem Kontext familidrer Hausaufgabenhilfe —, wie schulische Diszi-
plinar- und Ordnungslogiken auf den familidren Raum tibergreifen. Der
Band schliefSst mit dem Beitrag von Martina Richter und Meike Wittfeld,
die sich mit der Bezugnahme schulischer Sozialarbeit auf Schulabsen-
tismus befassen. Anhand von Interviewanalysen zeigen sie, wie Soziale
Arbeit gehalten ist, den schulischen Disziplinierungsauftrag angesichts
schulabsenter Jugendlicher zu tibernehmen und wie dabei nicht nur um
den richtigen Umgang, sondern auch um Deutungsmacht iiber familidre
Erziehungspraktiken gerungen wird.

Die Realisierung eines Buchprojekts ist stets ein kollektives Unterfan-
gen, an dem zahlreiche Akteur:innen beteiligt sind, auch wenn sie sich
nicht auf der Herausgeber:innenliste wiederfinden. Daher mochten wir
an dieser Stelle all jenen danken, ohne deren tatkriftige Unterstiitzung
und Mitwirkung der vorliegende Band nicht hitte entstehen konnen.
Unser besonderer Dank gilt zuallererst dem Velbriick Verlag, insbeson-
dere Marietta Thien und Thomas Gude, fiir die vertrauensvolle Zusam-
menarbeit sowie die engagierte und umsichtige Begleitung dieses Buch-
projekts. Herzlich danken wir auch Tatjana Ohm fiir die sorgfiltige und
gewissenhafte Durchsicht des Manuskripts. Der Universitiat Duisburg-
Essen danken wir fur die grofSztigige Unterstiitzung im Rahmen der
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Open-Access-Forderung, die die freie Zuganglichkeit dieser Publikation
ermOglicht. Dariiber hinaus danken wir der Arbeitsgruppe Migrations-
und Ungleichheitsforschung an der Fakultit fur Bildungswissenschaften
der Universitat Duisburg-Essen fiir ihre finanzielle Unterstiitzung. Nicht
zuletzt gilt unser Dank den Autor:innen fiir ihre fundierten Beitrage so-
wie fiir ihre Geduld wihrend des gesamten Entstehungsprozesses bis
zum Abschluss des Bandes.

Literatur

Adorno, Theodor W. (2013 [1966]): »Erziehung nach Auschwitz«, in: Gerd
Kadelbach (Hg.), Theodor W. Adorno. Erziehung zur Miindigkeit. Vor-
trige und Gespriache mit Hellmut Becker 1959-1969, Frankfurt a.M.:
Suhrkamp, S. 88-104.

Althusser, Louis (2010): »Ideologie und ideologische Staatsapparate (Noti-
zen fiir eine Untersuchung)«, in: Ideologie und ideologische Staatsappa-
rate. 1. Halbband, Hamburg: 2010, S. 37-102.

Amos, S. Karin (2016): »Schule und neue Kontroll-Kultur«, in: Bernd Dol-
linger/Henning Schmidt-Semisch (Hg.), Sicherer Alltag? Politiken und Me-
chanismen der Sicherbeitskonstruktion im Alltag, Wiesbaden: Springer
VS, S. 197-213.

Amos, S. Karin (2007): »Die Rede tiber den Superpredator und schulische
Zero-Tolerance-Politik: Zur Ingebrauchnahme kriminologischer Diskurse
als Mittel der Neuordnung gesellschaftlicher Mitgliedschaft«, in: S. Karin
Amos/Helga Cremer-Schafer (Hg.), Saubere Schulen. Vom Ausbrechen und
AusschliefSen Jugendlicher, Baden-Baden: Nomos, S. 21—42.

Ariés, Philippe (1977): Geschichte der Kindheit, Miinchen/Wien: Hanser
Verlag.

Badstieber, Benjamin/ Malte Thiede/Lucia B. Amrhein (2026): »Die
Potenziale des Restorative Practice Approach fir eine inklusionsorien-
tierte Professionalisierung im Umgang mit als storend wahrgenomme-
nem Verhalten (auch im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung)«, Qualifizierung fiir Inklusion (7/2). doi: 10.21248/QfI.182.

Brockling, Ulrich (2012): »Der Ruf des Polizisten. Die Regierung des Selbst
und ihre Widerstinde«, in: Reiner Keller/Werner Schneider/Willy Vieh-
over (Hg.), Diskurs — Macht — Subjekt. Theorie und Empirie von Subjek-
tivierung in der Diskursforschung, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwis-
senschaften, S. 131-144.

Brumlik, Micha (Hg.) (2007): Vom Missbrauch der Disziplin. Antworten der
Wissenschaft auf Bernhard Bueb (3. Aufl.), Weinheim/Basel: Beltz.

Bueb, Bernhard (2007): Lob der Disziplin. Eine Streitschrift (12. Aufl.),
Miinchen: List.

Biihler, Patrick/Lucien Criblez/Michaela Vogt (2023 ): »Fiirsorge und Zwang,
Erziehung und Gewalt — Ambivalenzen pidagogischen Handelns in

23



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

CHRISTOPH T. BURMEISTER / THORSTEN HERTEL / SOPHIA RICHTER

historischer Perspektive«, in: Jabrbuch fiir Historische Bildungsforschung.
Bd. 28, Schwerpunkt: Fiirsorge, Zwang, Erziehung und Gewalt — Ambi-
valenzen pdadagogischen Handelns in bistorischer Perspektive, Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, S. 9-16.

Biihler-Niederberger, Doris (2005): Kindheit und die Ordnung der Verhalt-
nisse. Von der gesellschaftlichen Macht der Unschuld und dem kreativen
Individuum, Weinheim: Juventa 2003.

Burmeister, Christoph T. (2z021): Das Problem Kind. Ein Beitrag zur Ge-
nealogie moderner Subjektivierung, Weilerswist: Velbriick Wissenschaft.

Burmeister, Christoph T. (2017): »Emotionen als Kompetenz. Uber das Re-
gieren der kindlichen (und erwachsenen) Seele in der Spatmoderne«, in:
Anna Fangmeyer/Johanna Mierendorff (Hg.), Kindbeit und Erwachsen-
heit in sozialwissenschaftlicher Forschung und Theoriebildung, Weinheim:
Beltz Juventa, S. 37-54.

Butler, Judith (20071): Psyche der Macht. Das Subjekt der Unterwerfung,
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Caruso, Marcelo (2009): »Enthemmung als Fithrungsstrategie. Transforma-
tionen der Unterrichtskultur in Miinchen an der Wende zum 20. Jahrhun-
dert«, Zeitschrift fiir Pidagogik (55/3), S. 334-344.

Caruso, Marcelo (2003): Biopolitik im Klassenzimmer. Zur Ordnung der
Fiihrungspraktiken in den Bayerischen Volksschulen (1869-1918), Wein-
heim: Beltz.

Deleuze, Gilles (1993): »Postskriptum tiber die Kontrollgesellschaften«, in: Ders.:
Unterbandlungen 1972-1990, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 254-262.

Elias, Norbert (1997a [1939]): Uber den Prozess der Zivilisation. Sozioge-
netische und psychogenetische Untersuchungen. Bd. 1, Wandlungen des
Verhaltens in den weltlichen Oberschichten des Abendlandes, Frankfurt
a. M.: Suhrkamp.

Elias, Norbert (1997b [1939]): Uber den Prozess der Zivilisation. Sozioge-
netische und psychogenetische Untersuchungen. Bd. 2, Wandlungen der
Gesellschaft. Entwurf zu einer Theorie der Zivilisation, Frankfurt a. M.:
Suhrkamp.

Foucault, Michel (2015): Die Strafgesellschaft. Vorlesung am College de
France 1972-1973, Berlin: Suhrkamp.

Foucault, Michel (2006a): Sicherbeit, Territorium, Bevilkerung. Geschichte
der Gouvernementalitit 1. Vorlesung am College de France 1977-1978,
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Foucault, Michel (2006b): Die Geburt der Biopolitik. Geschichte der Gou-
vernementalitdt 1. Vorlesung am College de France, 1978-1979, Frank-
furt a.M.: Suhrkamp.

Foucault, Michel (2005a): Die Macht der Psychiatrie. Vorlesungen am Col-
lege de France 1973—1974, Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Foucault, Michel (2005b [1982]): »Die Maschen der Macht«, in: Michel
Foucault. Schriften in vier Binden. Dits et Ecrits. Band 1V. 1980-1988.
Hrsg. von Daniel Defert/Francois Ewald, Frankfurt a. M.: Suhrkamp,
S. 224-244.

24



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

SPIELARTEN DES DISZIPLINIERENS ZWISCHEN PRODUKTION UND REPRESSION

Foucault, Michel (2005¢ [1982]): »Subjekt und Macht«, in: Michel Foucauls.
Schriften in vier Binden. Dits et Ecrits. Band IV. 1980-1988. Hrsg. von
Daniel Defert/Frangois Ewald, Frankfurt a.M.: Suhrkamp, S. 269-294.

Foucault, Michel (1994): Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefing-
nisses, Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Foucault, Michel (1978): Dispositive der Macht. Michel Foucault iiber Se-
xualitit, Wissen und Wahrhbeit, Berlin: Merve.

Grabau, Christian (2013a): »Die Geburt der Pidagogik aus dem Geist
der Policey«, Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik (89/2),
S. 292-306.

Grabau, Christian (2013b): Lebenn Machen. Pidagogik und Biomacht, Mun-
chen: Wilhelm Fink.

Griiner, Stefan (2019): »Gewalt als Erziehungsmittel, Kindesrechte und Kin-
derschutz. Historische Grundlinien seit der Aufklirung«, in: Stefan Gri-
ner/Markus Raasch (Hg.), Zucht und Ordnung. Gewalt gegen Kinder in
historischer Perspektive, Berlin: Duncker & Humblot, S. 31-79.

Gstettner, Peter (1981): Die Eroberung des Kindes durch die Wissenschaft.
Aus der Geschichte der Disziplinierung, Reinbek: Rowohlt.

Hauskeller, Christine (2000): Das paradoxe Subjekt. Widerstand und Unter-
werfung bei Judith Butler und Michel Foucault, Tuibingen: Edition Dis-
kord.

Helsper, Werner (2010): »Padagogisches Handeln in den Antinomien der
Moderne«, in: Heinz-Hermann Kriiger/Werner Helsper (Hg.), Einfiihrung
in Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft, Opladen/
Farmington Hills: Verlag Barbara Budrich, S. 15-34.

Hertel, Thorsten (2020): Entziffern und Strafen. Schulische Disziplin zwi-
schen Macht und Marginalisierung, Bielefeld: transcript.

Jager, Marianna (2019): »Rubhigsein ist das Allerwichtigste!< Die Herstellung
einer schulischen Ordnung (Regeln im Schulalltag I)«, in: Anja Sieber Eg-
ger/Gisela Unterweger/Marianna Jiger/Melanie Kuhn/Judith Hangartner
(Hg.), Kindheit(en) in formalen, nonformalen und informellen Bildungs-
kontexten. Ethnografische Beitrdge aus der Schweiz, Wiesbaden: Sprin-
ger VS, S. 45-65.

Kant, Immanuel (1803): Uber Pidagogik, Kénigsberg: Friedrich Nicolovius.

Kessl, Fabian (201 1): »Punitivitit in der Sozialen Arbeit — von der Normalisie-
rungs- zur Kontrollgesellschaft«, in: Bernd Dollinger/Henning Schmidt-Se-
misch (Hg.), Gerechte Ausgrenzung? Wohlfabrisproduktion und die neue
Lust am Strafen, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 131-143.

Langer, Antje/Sophia Richter (2015): »Disziplin ohne Disziplinierung. Zur
diskursanalytischen Ethnographie eines >Disziplin-Problems< von Schu-
le und Pidagogik«, in: Susann Fegter/Fabian Kessl/Antje Langer/Marion
Ott/Daniela Rothe/Daniel Wrana (Hg.), Erziehungswissenschaftliche Dis-
kursforschung. Empirische Analysen zu Bildungs- und Erziehungsverhdlt-
nissen, Wiesbaden: Springer VS, S. 211-229.

Lodi, Ernesto/Lucrezia Perrella/ Gian Luigi Lepri/Maria Luisa Scar-
pa/Patrizia Patrizi (2021): »Use of Restorative Justice and Restorative

25



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

CHRISTOPH T. BURMEISTER / THORSTEN HERTEL / SOPHIA RICHTER

Practices at School: A Systematic Literature Review«, International Jour-
nal of Environmental Research and Public Health (19/1). doi: 10.3390/
ijerph19oT10096.

Menzel, Christin/Sandra Rademacher/Carolin Ziems (2017): »Schulische
Sozialisation. Schiilersein im individualisierten Unterricht«, in: Georg
Breidenstein/Sandra Rademacher (Hg.), Individualisierung und Kontrol-
le. Empirische Studien zum gedffneten Unterricht in der Grundschule,
Wiesbaden: Springer VS, S. 233-278.

Pongratz, Ludwig A. (2010): »Einstimmung in die Kontrollgesellschaft. Der
Trainingsraum als gouvernementale Strafpraxis«, Pidagogische Korres-
pondenz (23/41), S. 63—74.

Pongratz, Ludwig A. (1995): »Freiheit und Zwang. Padagogische Straffor-
men im Wandel«, Die Deutsche Schule (87/2),S. 183-195.

Rabenstein, Kerstin (2016): »Individualisierung im empirischen Diskurs der
Schulpadagogik. Steigerungsformel fur Leistung und Ungleichheiten in
Eigenverantwortung«, in: Norbert Ricken/Rita Casale/Christiane Thom-
pson (Hg.), Die Sozialitit der Individualisierung, Paderborn: Ferdinand
Schéningh, S. 197-213.

Rabenstein, Kerstin (2007): »Das Leitbild des selbststindigen Schiilers.
Machtpraktiken und Subjektivierungsweisen in der pidagogischen Re-
formsemantik«, in: Kerstin Rabenstein/Sabine Reh (Hg.), Kooperatives
und selbstindiges Arbeiten von Schiilern — Zur Qualitdtsentwicklung von
Unterricht, Wiesbaden VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 39—60.

Richter, Sophia (2019): Pidagogische Strafen in der Schule. Eine Ethnogra-
phische Collage, Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Richter, Sophia (2018): Pidagogische Strafen. Verbandlungen und Transfor-
mationen, Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Rieger-Ladich, Markus (2004): »Unterwerfung und Uberschreitung: Michel
Foucaults Theorie der Subjektivierung«, in: Norbert Ricken/Markus Rie-
ger-Ladich (Hg.), Michel Foucault: Pidagogische Lektiiren, Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 203-223.

Rose, Nadine (2016): »Paradoxien (in) der Individualisierung. Schulische
Programmatik im Horizont moderner Aufrufe zur Individualisierungx«,
in: Norbert Ricken/Rita Casale/Christiane Thompson (Hg.), Die Soziali-
tit der Individualisierung, Paderborn: Ferdinand Schéningh, S. 181-196.

Rousseau, Jean-Jacques (1971 [1762]): Emil oder Uber die Erziehung.
Volistindige Ausgabe. In neuer deutscher Fassung besorgt von Ludwig
Schmidts, Paderborn u. a.: Schoningh.

Rutschky, Katharina (1977): Schwarze Pidagogik. Quellen zur Naturge-
schichte der biirgerlichen Erziehung, Frankfurt a.M./Berlin/Wien: Ullstein.

Seichter, Sabine (2020): Das »normale« Kind. Einblicke in die Geschichte
der schwarzen Pidagogik, Weinheim/Basel: Beltz.

Skiba, Russel J./ Robert H. Horner/Choong-Geun Chung/M. Karega Rausch/
Seth L. May/Tary Tobin (2011): »Race Is Not Neutral: A National Investi-
gation of African American and Latino Disproportionality in School Dis-
cipline«, School Psychology Review (40/1), S. 85-107.

26



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

SPIELARTEN DES DISZIPLINIERENS ZWISCHEN PRODUKTION UND REPRESSION

Skiba, Russel J./Robert S. Michael/Abra Carroll Nardo/Reece L. Peterson
(2002): »The Color of Discipline: Sources of Racial and Gender Dispro-
portionality in School Punishment«, Urban Review (34/4), S. 317-342.

Stechow, Elisabeth v. (2004): Erziehung zur Normalitdt. Eine Geschichte
der Ordnung und Normalisierung der Kindheit, Wiesbaden: VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften.

Verdugo, Richard R. (2002): »Race-Ethnicity, Social Class, and Zero-Tole-
rance Policies: The Cultural and Structural Wars«, Education and Urban
Society (35/1), S. 50~75. doi: 10.1177/001312402237214.

Wacquant, Loic (2013): Bestrafen der Armen. Zur neoliberalen Regierung
der sozialen Unsicherbeit (2., durchges. Aufl.), Opladen/Berlin/Toronto:
Verlag Barbara Budrich.

Wacquant, Loic (2z011): »Die neoliberale Staatskunst: Workfare, Prisonfare
und soziale Unsicherheit«, in: Bernd Dollinger/Henning Schmidt-Semisch
(Hg.), Gerechte Ausgrenzung? Wobhlfahrtsproduktion und die neue Lust
am Strafen, Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften, S. 77-109.

Wellgraf, Stefan (2018): Schule der Gefiible. Zur emotionalen Erfabrung von
Minderwertigkeit in neoliberalen Zeiten, Bielefeld: transcript.

Wellgraf, Stefan (2012): Hauptschiiler. Zur gesellschaftlichen Produktion
von Verachtung, Bielefeld: transcript.

Werner, Sven (2018): »Der Abschied von der Korperstrafe. Ein Meilenstein
auf dem Weg zu padagogischer Professionalitit? «, in: Johannes Stehr/Ro-
land Anhorn/Kerstin Rathgeb (Hg.), Konflikt als Verhdlinis — Konflikt als
Verbalten — Konflikt als Widerstand. Widerspriiche der Gestaltung So-
zialer Arbeit zwischen Alltag und Institution, Wiesbaden: Springer VS,
S.315-329.

Wolter, Jan (2018): »Disziplinierungspraktiken in der Grundschule: Forma-
lisierung sozialer Bezugnahme und Egalisierung von Differenz«, in: Jir-
gen Budde/Nora Weuster (Hg.), Erziebung in Schule. Personlichkeitsbil-
dung als Dispositiv, Wiesbaden: Springer VS, S. 93-114.

Wiinsche, Konrad (1987): »Die Endlichkeit der padagogischen Bewe-
gung«, in: Dietmar Kamper/Christoph Wulf (Hg.), Die sterbende Zeit.
Zwanzig Diagnosen, Darmstadt/Neuwied: Luchterhand, S. too-114.

27



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Idoi.

10.5:



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Disziplinierung —
Historisch-theoretische Perspektiven



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Idoi.

10.5:



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

ELISABETH VON STECHOW

Schulische Disziplinierung und
Normalisierung — eine historische Analyse
von der Neuzeit bis zum Ende
des »langen 19. Jahrhunderts«

1 Einleitung

Der Beitrag mochte gesellschaftliche und institutionelle Mechanismen
aufzeigen, wie repressive und produktive Formen von Disziplinierung
entwickelt und eingesetzt werden, um zunichst Ordnung zu erreichen
und spater Normalisierung durchzusetzen. Der Fokus liegt dabei auf
dem Bildungswesen, insbesondere der Schule, als zentraler Instanz zur
Vermittlung und Durchsetzung normativer Erwartungen. Hier soll der
Zeitraum vom 16. Jahrhundert, in dem die Entstehung der modernen
Schule verortet werden kann, bis zum 19. Jahrhundert, an dessen Ende
die Grundstrukturen des gegenwartigen Schulsystems etabliert sind, fo-
kussiert werden. Die Geschichte der Disziplinierung von Kindern und
Jugendlichen ist nicht ohne den erzieherischen Kontext darstellbar. Die
Schulordnungen des 16. Jahrhundert beschiftigten sich kaum mit Fra-
gen der Erziehung, sondern mit der Vermittlung von Wissen, das fiir die
Ausbildung einer christlich-religiosen Lebensreform als notwendig er-
achtet wurde. Disziplinfragen bezogen sich vor allem auf die moralische
Verbesserung der Personlichkeit. Im 17. Jahrhundert wurden didaktische
Innovationen konzipiert, etwa bei Ratke und Comenius, die eine alters-
angemessene gemeinsame Unterrichtung grofSer Lerngruppen forderten.
In der Praxis dominierte jedoch die Einzel- und Kleingruppenunterwei-
sung, die erhebliche Disziplinprobleme nach sich zog. Gewalt als Mit-
tel zur Durchsetzung von Disziplin war eine iibliche padagogische Pra-
xis. Ein Paradigmenwechsel erfolgte erst im spaten 18. Jahrhundert, in
dem gewalttatige Formen der Disziplinierung zunehmend geachtet wur-
den. Die Einfithrung des »Zusammenunterrichtens« im 19. Jahrhun-
dert verlangte von allen Kindern neue Verhaltensformen, um den Lern-
erfolg der ganzen Klasse zu sichern. Rubhe, Stillsitzen und das Erbringen
einer gemeinsamen Aufmerksamkeit wurden zu zentralen Erziehungs-
zielen. Produktive Formen der Disziplinierung wurden iiber normali-
sierende Techniken, wie der Abrichtung und Stilllegung des kindlichen
Korpers in festen Schulbinke, Sitzordnungen und einer modernen Klas-
senzimmerarchitektur, erreicht. Repressive Formen der Disziplinierung
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dominieren im Bildungswesen des 16. bis 18. Jahrhundert, um Ordnung
im Klassenzimmer herzustellen. Ab dem 19. Jahrhundert tauchen pro-
duktive Formen auf, um Normalitit herzustellen, werden Schiiler *innen
jedoch als abweichend markiert, bleiben repressive Techniken der Dis-
ziplinierung dominant.

2 Theoretische Grundlagen:
Disziplinierung und Normalisierung

Der Zusammenhang zwischen Disziplinierung und Normalisierung wird
in den Werken von Norbert Elias (1997), Michel Foucault (1994) und
Jurgen Link (1999) thematisiert, jedoch sehr unterschiedlich akzentu-
iert. Fiir eine Analyse des historischen Wandels schulischer Disziplinie-
rungs- und Normalisierungsprozesse sind alle drei Sichtweisen hilfreich.

Eine historische Analyse des Verhaltnisses von repressiven und pro-
duktiven Formen der Disziplin ist vor allem von Foucault vorgelegt
worden. In »Uberwachen und Strafen« (1994) analysiert er den histo-
rischen Ubergang von vormodernen, gewalttitigen Strafpraktiken hin
zu modernen, produktiven Disziplinartechnologien. Dieser Wandel mar-
kiert nach Foucault keinen Humanisierungsschub im Sinne einer linea-
ren Fortschrittsgeschichte, sondern eine Transformation der Machtform:
von einer primar repressiv-souveridnen zu einer disziplinarisch-produk-
tiven Machtweise. Produktive Disziplinarpraktiken erzeugen seit dem
19. Jahrhundert das moderne Subjekt in Schulen, Krankenhiusern und
Gefiangnissen, Disziplinierung wird zu einer Machtform, die auf Kor-
per und Verhalten einwirkt, um sie an gesellschaftliche Standards an-
zupassen. Die Uberwachung und Sanktionierung der Individuen sollen
den Prozess der Normalisierung sicherstellen. Die Schule wird als zen-
traler Ort der Normalititsproduktion beschrieben; in »Uberwachen und
Strafen« (1975/1994) wird sie zugespitzt als Disziplinarinstitution be-
zeichnet: Uber Priifungen, Zeugnisse und disziplinarische MafSnahmen
werden Schiler*innen in ein Raster der Normalitat eingeordnet. Abwei-
chungen - sei es in Leistung, Verhalten oder korperlicher Erscheinung —
werden erfasst und durch Erziehungsmafinahmen korrigiert (vgl. Fou-
cault 1994: 15).

Elias (1997) untersucht in seinem frithen Hauptwerk »Uber den Pro-
zess der Zivilisation« den langfristigen historischen Wandel von Verhal-
tensstandards als unbewussten, evolutioniren Prozess im Rahmen umfas-
sender gesellschaftlicher Transformationen (vgl. Elias 1997b: 454f.). Die
Ausbildung disziplinierter und selbstdisziplinierter Verhaltensweisen be-
grundet Elias mit einer zunehmenden gesellschaftlichen Differenzierung
und Arbeitsteilung — ausgelost durch ein starkes Bevolkerungswachstum
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und einen wirtschaftlichen Aufschwung seit dem 14. Jahrhundert. Der
Bedarf an starker reguliertem und kontrolliertem Verhalten steigt in den
enger werdenden Stadten, was eine intensivere Affekt- und Triebkont-
rolle erfordert (vgl. Elias 1997a: 375). Elias zeigt auf, wie sich mit der
Entstehung der birgerlichen Gesellschaft neue Verhaltensstandards ent-
wickelten, die Arbeitspflicht, Selbstkontrolle und eine klare Trennung
von privater und beruflicher Sphire hervorbringen. Mit der Ausbrei-
tung der biirgerlichen Lebensweise kommt es zu einer Angleichung der
Verhaltensstandards tiber alle Schichten hinweg (vgl. Binkley 2010: 65).
Arbeitsdisziplin und Konsumverhalten fiihren auch in den Unterschich-
ten zu dhnlichen Selbstzwingen, wihrend die Oberschichten funktional
von unteren Schichten abhiangig werden (Schroer 2001: 360). Diese An-
naherung der Lebensformen bildet die Grundlage fiir eine gesellschaft-
liche Vorstellung von >normalem Verhalten< und macht einen flexiblen
Umgang mit Normalitit notwendig. Fremdzwinge werden zunehmend
durch Selbstdisziplin ersetzt, verkorpert in einem stabilen Uber-Ich, das
Affekte und Triebe reguliert. Die burgerliche >Milderung der Sitten« fithr-
te zu zurickhaltenden Korperbewegungen, verfeinerten Manieren und
einer hochdifferenzierten Zeitdisziplin, die bereits in der Kindheit und
Schulzeit erlernt werden mussten. Durch die Angleichung der Lebenswei-
sen zwischen den Schichten entsteht eine gemeinsame Vorstellung von
snormalem Verhalten«, wodurch die modernen Disziplinierungsprozes-
se schliefSlich alle gesellschaftlichen Gruppen erfassen. Die zunehmende
Verinnerlichung dieser Verhaltensstandards bedeutet, dass Disziplinie-
rung nicht nur als duflerer Druck, sondern als internalisierte Selbstkon-
trolle wirksam wird.

Jurgen Link (1999) liefert mit seiner Normalismus-Theorie eine wei-
tere Grundlage. Link versteht den Normalismus — in Anlehnung an Fou-
cault — als ein System diskursiver Formationen. Sowohl Link als auch
Foucault sehen im Normalismus ein Phanomen, das eng mit der Entste-
hung biirgerlicher Ordnungsprinzipien verkniipft ist (vgl. Sohn/Mehr-
tens 1999; Becker/Koch 1999 u. a.). Normalisierungsprozesse fungieren
als quasi-technische Kategorien, die gleichermaflen auf einzelne Perso-
nen wie auf ganze Bevolkerungen angewandt werden konnen und zu-
dem Einfluss auf 6konomische Ablaufe sowie auf Raum- und Zeitstruk-
turen haben (vgl. Link 1999: 190). Im Unterschied zu Foucault betont
Link jedoch stirker die statistische Dimension des Normalismus. Er ver-
weist darauf, dass dieser eine Vielzahl statistischer Darstellungen, wie
Diagramme und Meinungsumfragen, hervorgebracht hat, um die erfass-
ten sozialen Phinomene in spezifischen funktionalen Kontexten sicht-
bar zu machen. Dabei unterscheidet er zwischen protonormalistischen
Strategien, die mit gesetzten Normen und Grenzen operieren, und fle-
xibel-normalistischen Strategien, die gewisse Abweichungen tolerieren
und gewissermafSen mit Grenzbereichen arbeiten. Grenzen sind jedoch
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sowohl fiir den Protonormalismus wie auch fiir den flexiblen Normalis-
mus absolut kategorisch; so gilt, dass »auch der Flexibilititsnormalis-
mus lieber irgendeine als gar keine Grenze festsetzen wird« (Link 1999:
340). Der Protonormalismus schafft klar abgegrenzte, >offensive< Nor-
malitdtsbereiche, die moglichst eindeutig definiert sind. Diese Normal-
felder erscheinen als kompakte Einheiten mit interner Unterteilung in
Teilbereiche, was haufig in Form typologischer Blockdiagramme veran-
schaulicht wird. Die Grenzen solcher Felder sind fest und unverriickbar,
versehen mit »harten semantischen und symbolischen Markierungen«
(Link 1999: 78). Ein besonders anschauliches und bekanntes Beispiel ist
die Konstruktion des 1Q, der die Idee einer gaufSoiden Verteilung von
intellektueller Begabung verfolgt. Durch die Setzung von Grenzen an
den Standardabweichungen werden pseudomathematisch Anormalita-
ten produziert, wie » Lernbehinderung« (2 Standardabweichungen) oder
»Geistige Behinderung« (3 Standardabweichungen). Dadurch kann die
Positionierung einer Person innerhalb oder auflerhalb des Normalfeldes
klar festgelegt werden; sie wird vom Individuum als von aufSen auferleg-
te Identititszuschreibung erlebt. Wer aus den Normalbereichen ausge-
schlossen wird, erfihrt oft auch eine raumliche Ausgrenzung, etwa durch
Unterbringung in >Sonderterritorien< wie Gefangnissen, psychiatrischen
Kliniken oder — im pidagogischen Bereich — in Heimen, Erziehungs- oder
Pflegeanstalten oder Sonderschulen. Solche MafSnahmen fithren unwei-
gerlich zu einer Stigmatisierung der als » Minusvarianten« bezeichneten
Abweichungen. Die Mafinahmen, die dem Kind helfen sollen, erschei-
nen dann als repressive Disziplinierungen. Wie es vor Link schon Fou-
cault beschrieben hat, begunstigt dies die Entwicklung fixer anorma-
ler Biografien und Identititen, wie beispielsweise die Bezeichnung »die
Geistigbehinderten«.

3 Historische Entwicklung
der schulischen Disziplinierung

3.1 Repressive Disziplin in der Schule der Neuzeit
(16.~18. Jabrhundert)

Wenn man sich mit der Bedeutung der Disziplinierung im modernen
Schulwesen beschiftigen mochte, stehen fiir das 16. und 17. Jahrhun-
dert als Quellen zunichst vor allem Schulordnungen zur Verfiigung.
Die frihen Schulordnungen sind einerseits Konzepte, wie Schule aus-
sehen konnte, aber auch konkrete Handlungsanweisungen, wie Schu-
le gehalten werden soll. Tenorth wertet die Schulordnungen als Be-
ginn der Entwicklung des modernen Volksbildungswesens, die bis ins
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20. Jahrhundert hineinwirkt (vgl. Tenorth 2008: 69). Die historische
Schulforschung zeigt, dass im 16. Jahrhundert Fragen der Disziplinie-
rung und Erziehung der Schiilerschaft kaum Erwihnung finden und hin-
ter grundlegenden organisatorischen Problemen der Unterrichtung und
Didaktik zuriickstehen. In Deutschland beférdert im Wesentlichen die
Reformation eine rasche Ausbreitung des Schulwesens fiir Madchen und
Jungen; Hauptziel des Volksschulwesens ist die moralisch-religiose For-
mung der Kinder, nicht die Regulierung ihres Verhaltens. Erziehung oder
gar Disziplinierung sieht auch Oelkers nicht im Mittelpunkt des Interes-
ses: »Das zentrale padagogische Problem ist [...] nicht Erziehung, son-
dern Didaktik, die Ordnung und Vermittlung des Wissens in der Absicht
einer christlichen Reform des Lebens« (Oelkers 2004: 329). Einzel- und
Kleingruppenunterweisung dominieren den schulischen Unterricht, wo-
durch grofse Teile der Klasse unbeschiftigt bleiben — ein Umstand, der
die Beschaftigung mit anderen Dingen befordert: das Herumlaufen im
Klassenzimmer, Spielen oder Einschlafen, aber auch Schulschwinzen
und Auseinandersetzungen (vgl. Stechow 2015: 9of.). Die Schiiler wer-
den in den Schulordnungen als chaotisch und teilweise gewalttitig be-
schrieben. Gegen Ende des 16. Jahrhunderts taucht in vielen Schulord-
nungen ein Kapitel » Zucht« auf, welches sich mit dem undisziplinierten
Verhalten der Schiiler auseinandersetzt. Die Bedeutung der Schule fiir die
Steigerung der Wirtschaftskraft wird im 17. Jahrhundert auch von den
absolutistischen Landesfiirsten erkannt. Benner und Kemper legen dar,
dass der Schule nun die Funktion zugeschrieben wird, nicht nur einen
gottesfiirchtigen, sondern auch einen gehorsamen Untertanen heranzu-
ziehen (vgl. Benner/Kemper 2009: 304). Unter »christlicher Erziehung«
wird fortan nicht mehr lediglich die Ausbildung religioser Frommigkeit,
sondern eine umfassende Erziehung zur Tugend verstanden. Dies bein-
haltete konkrete Verhaltensregeln, die zu einem »besseren Benehmen der
Schiiler« fithren sollten, etwa zur Einhaltung von Sauberkeit oder stil-
ler Aufmerksamkeit im Unterricht. Ungehorsam und Unordnung wer-
den nicht psychologisch, sondern moralisch gedeutet: Als » Gottesldste-
rung oder Siinden« (Rabe 1980: 207) sollen sie mit korperlicher Strafe
geahndet werden. Das Anliegen, ein »frommes und bestes« Verhalten
hervorzubringen, verband sich mit einer permanenten Uberwachung der
Schiiler, die bis zur minutiosen Verplanung der Tageszeit reichte. So wur-
de etwa vorgeschrieben, dass die Kinder ihre »recreationes zu gewifSen
Zeitten« haben diirften, doch nur unter der Aufsicht oder mit ausdriick-
licher Erlaubnis des Lehrers (ebd.: 209). Disziplin war damit nicht nur
Ziel, sondern Prinzip der schulischen Organisation.

Aries’ »Geschichte der Kindheit« verdeutlicht anschaulich, dass die
Verhiltnisse der franzosischen Schule in der frithen Neuzeit ebenfalls als
undiszipliniert und bisweilen als gewalttétig bezeichnet werden konnen
(vgl. Arieés 2000). Wie Aries herausgearbeitet hat, war die Disziplinierung
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ein Bruch mit den Verhiltnissen des Mittelalters. Bis zum Beginn der
Neuzeit habe es in den Schulen »keine autoritiare Hierarchie« gegeben;
Entscheidungen wurden von der Gemeinschaft gefillt, auch wenn die-
se »keine Demokratie im modernen Sinn« darstellte, sondern von Pri-
vilegien und Altersunterschieden geprigt war (ebd.: 358f.). Schiller zo-
gen in kameradschaftlichen Biinden von Ort zu Ort, lebten von Bettelei
und Diebstahl und unterstanden der Autoritit eines dlteren Anfiithrers,
der die Jungeren »souverin beherrscht, die ihn erndhren und die er aus-
nutzt, die er jedoch auch schiitzt« (ebd.: 360). Dieses System, das bis-
weilen brutale Ziige trug, geriet im Ubergang zur Neuzeit zunehmend
in Kritik, da es anarchische Formen annahm. Mit der Etablierung der
absolutistischen Monarchie setzten sich neue Prinzipien durch: Befehl,
Hierarchie und Autoritit. Ariés betont, dass damit neue Vorstellungen
in die Padagogik eindrangen, insbesondere die Idee von der »Gebrech-
lichkeit des Kindes« und der damit verbundenen »moralischen Verant-
wortung des Lehrers« (ebd.: 362). Der Lehrer war nicht langer blofSer
Wissensvermittler, sondern sollte die »Geister formen« und Tugenden
hervorbringen (ebd.).

Die fruhneuzeitlichen deutschen Schulordnungen thematisieren das
undisziplinierte Schiilerverhalten und den Wunsch nach einer Milderung
der Strafen ebenfalls. So wird in der Wiirttembergischen Schulordnung
von 1559 als unerwiinschtes Schiilerverhalten beispielsweise » Verspot-
ten und Schmihen« sowie »Diebstahl, Verwiistung« und » Zerstorung«
genannt (Wiirttembergische Schulordnung 1559: 20). Das Verhalten der
Lehrkrifte soll ebenfalls gemifSigt werden: »Es sollen aber Schulmeister
beim Ziichtigen die Ruten gebiihrlich gebrauchen, die Kinder nicht an-
fahren, bei dem Haare ziehen, um die Kopfe schlagen, Tolle geben oder
dergleichen.« (ebd.: 21). Das erkldrte Ziel ist es, »die Kinder zum Ler-
nen und zu der Disziplin anzuhalten« (ebd.: 23), wobei die Schulord-
nung den Lehrer zu maf§voller Ziichtigung ermahnt. Insgesamt zeich-
nen die Ordnungen ein Bild von chaotischen Zustinden: eine raufende,
schreiende Masse, die Beschimpfungen dufSert, Steine wirft, in schmut-
ziger Kleidung erscheint und in Schlagereien, Ligen und Diebstahl ver-
wickelt ist. Zwar benennen die Schulreformer die Notwendigkeit einer
Milderung der Sitten, doch effektive padagogische Mittel hierfiir stan-
den im 16. Jahrhundert noch nicht zur Verfiigung.

Auch Norbert Elias beschreibt diesen Wandel im grofleren gesell-
schaftlichen Zusammenhang. Der Ubergang von der mittelalterlichen
Kriegergesellschaft zur hofischen Gesellschaft habe eine zunehmende
» Affektkontrolle« erforderlich gemacht. Im hofischen Leben setzte sich
ein »affektmildernder Code des Verhaltens« durch, der in Benimmre-
geln und Verhaltensvorschriften sichtbar wird (Elias 1997a: 245). Diese
Normen diffundierten von den Eliten in die unteren Schichten und prig-
ten auch die Schule. Wihrend der Adel ein Verhalten unterliefs, »weil es
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nicht >hoéfische« ist, weil ein >edler Mann« so etwas nicht tut« (ebd.), wur-
den vergleichbare Vorschriften in den Schulordnungen mit christlich-
moralischen Begriindungen versehen: Lautes Herumbriillen galt als Ver-
stof$ gegen die Tugend, mangelnde Reinlichkeit als Ausdruck fehlender
Frommigkeit. Rational-hygienische Argumente, wie sie in der Moder-
ne geldufig sind, finden sich erst im spiten 18. Jahrhundert. Das friih-
neuzeitliche Disziplinarsystem stiitzte sich auf drei Elemente: liickenlose
Uberwachung, die Finbindung der Schiiler in die Kontrolle durch An-
zeigepflicht sowie die verstirkte Anwendung korperlicher Strafen. Die
»ewige Bewachung« (Ariés 2000: 366) wurde als notwendig erachtet,
wenngleich sie bei den groflen Klassen praktisch kaum durchfithrbar
war. In der franzosischen Schule wurde das System der » Monitore« ein-
gefiihrt: Bestimmte Schiiler hatten die Pflicht, Vergehen ihrer Kameraden
zu melden, andernfalls wurden sie selbst bestraft. Dieses System der De-
nunziation erlaubte es den Lehrern, »jeden Augenblick im Leben ihrer
Schiiler zu kontrollieren« (ebd.: 364). In der deutschen Schule wird das
sogenannte Selbstlernen praktiziert, verstanden als stille Beschaftigung
der Schiiler mit dem Unterrichtsstoff — eine Methode, die sich jedoch als
wenig effektiv erwies: Weder verhielten sich die Schiiler still, noch stell-
te sich ein nennenswerter Lernerfolg ein. Diese wiederholte Erfahrung
fithrte dazu, dass in spateren Schulordnungen auch in Deutschland eine
verstarkte Beaufsichtigung gefordert wurde: Anfangs war dies Aufgabe
des Lehrers, spater wurden zusitzlich Schuldiener eingesetzt, um die not-
wendige Ruhe zu gewihrleisten und die Aufmerksamkeit der Schiiler ge-
geniiber dem Lernstoff zu erzwingen. Gleichwohl vermochte selbst diese
Intensivierung der Aufsicht die Unruhe im Klassenzimmer, das stindige
Umbherlaufen und die geringe Aufmerksamkeit nicht dauerhaft zu unter-
binden. Besonders markant ist die Veranderung im Bereich der Strafen.
Wahrend im Mittelalter vorwiegend Geldstrafen tiblich waren, verbreite-
te sich seit dem 135. Jahrhundert die korperliche Ziichtigung. Die Schliage
mit der Rute wurden als bewusst erniedrigend empfunden und bildeten
ein Kennzeichen der hierarchischen Gesellschaftsordnung. Ariés konsta-
tiert: »Es wird dieses Merkmal des Erniedrigenden geradezu ein Merk-
mal der neuen Einstellung zur Kindheit« (ebd.: 374).

Das 17. und 18. Jahrhundert ist auch durch didaktische Reformen ge-
pragt, vor allem von den visionaren padagogischen Ideen der Didaktiker
Comenius (1592-1670) und Ratke (1571-1635). Diese stellen Uberle-
gungen zur Modernisierung der Unterrichtsorganisation an; so entwi-
ckelt Comenius bereits den Frontalunterricht, die Idee der Stufigkeit des
Lehrplans und das Voranschreiten in kleinen Schritten. Die fiir die mo-
derne Schule charakteristischen Merkmale — etwa die Unterrichtung in
alters- und leistungshomogenen Klassenverbinden, die Aufteilung des
Lehrstoffs in einzelne, parallel gefithrte Facher, die nach dem Prinzip
der Stufigkeit und in kleineren Lernschritten vermittelt werden, sowie
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die Gliederung der Schulzeit in kurze, klar strukturierte Zeiteinheiten
zur Kontrolle des Wissensfortschritts — lassen sich bereits in der frithen
Neuzeit in Ansitzen erkennen. Gleichwohl erwiesen sich die organisato-
rischen Herausforderungen, mit denen die Schulreformer jener Zeit kon-
frontiert waren, vielfach als Hindernis fiir die konsequente Umsetzung
dieser Zielsetzungen. Zugleich wird deutlich, dass die Entwicklung und
Anwendung normalisierender Techniken unabdingbar waren, um jene
effiziente Unterrichtsorganisation und Disziplin zu erméglichen, die fiir
die Institution Schule in der Moderne kennzeichnend werden sollte (vgl.
Stechow 2004, 2015).

3.2 Produktive Disziplin und Normalisierung in der Schule
der biirgerlichen Gesellschaft

Erst die disziplinarischen Praktiken, die seit dem ausgehenden 18. Jahr-
hundert entwickelt wurden, kommen den modernen Vorstellungen von
Disziplin nahe. Der Prozess der Disziplinierung entsteht mit der Indus-
trialisierung und der zunehmenden Notwendigkeit, das Individuum fiir
die Arbeit herzurichten. Foucault konnte aufzeigen, dass Disziplinierung
eng mit der Entstehung moderner Institutionen wie Schule, Militar, Ge-
fangnis und Fabrik verbunden ist. Aus dieser Perspektive ist Disziplin
ein Werkzeug, das zugleich Effizienz steigert und soziale Ordnung si-
chert. Es geht nicht langer nur um das Durchsetzen von Regeln, sondern
um eine tiefgreifende Umgestaltung von Haltungen, Bewegungen und
Gewohnheiten. Disziplinierung ist an den >gelehrigen Korper« gerichtet;
der Korper in der modernen Gesellschaft wird ein »ausnutzbarer Kor-
per und durchschaubarer Korper« (Foucault 1994: 174). Foucaults Ana-
lysen zur Rolle von Normalisierungen in der biirgerlichen Gesellschaft
betonen immer wieder den Zusammenhang mit padagogischen Diszip-
linierungspraktiken, die er unter dem Sammelbegriff »Disziplinen des
Korpers« zusammenfasst (Foucault 1998: 166). Darunter versteht Fou-
cault jene Technologien, Institutionen und Verfahren, die gezielt auf das
Individuum ausgerichtet sind, um lernbereite, produktive, disziplinierte
und an gesellschaftliche Anforderungen angepasste Subjekte hervorzu-
bringen (vgl. Sohn 1999: 15). Er unterscheidet dabei drei grundlegende
Formen von Disziplinartechniken, die sich jeweils auf die raumliche An-
ordnung von Individuen, die zeitliche Strukturierung ihrer Tatigkeiten
und die gezielte Formung sowie Abrichtung des Korpers konzentrieren.
Ziel der Disziplinierung sei es, »das delinquent[e] Individuum [...] wie-
der zu einem Rechtssubjekt zu machen« (Foucault 1994: 232). Abwei-
chungen vom gesellschaftlichen Vertrag gelten nicht als unwiderruflich,
sondern als korrigierbar, weshalb die Disziplinarstrafe auf die Reduk-
tion von Abweichungen zielt: »Sie ist darum wesentlich korrigierend«
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(Foucault 1994: 232). Im schulischen Bereich manifestiert sich dieses
Prinzip darin, dass bereits das Nichterfiillen von Aufgaben oder ein feh-
lerhaft vorgetragener Katechismus als >Fehler« gilt, der sanktioniert wer-
den muss. Neben traditionellen Korperstrafen entstehen neue, padago-
gisch legitimierte Formen der Bestrafung, insbesondere die Strafarbeit.
Der Schulreformer Jean-Baptiste de la Salle (1722) bezeichnet diese als
die »anstandigste fiir einen Lehrer, die vorteilhafteste fur die Kinder und
die angenehmste fur die Eltern« (de la Salle (1722) zit. in: Foucault 1994:
232), da sie Fehler in Lernfortschritte umwandeln solle. Das System ent-
wickelt sich dartiber hinaus zu einer umfassenden Mikrojustiz aus Sank-
tionen, Belohnungen und symbolischen Guthaben, die den Schiiler per-
manent bewerten. Plus- und Minuspunkte, Privilegien und deren Entzug
erzeugen eine kontinuierliche Hierarchisierung: »In dieser Mikro-Oko-
nomie einer pausenlosen Justiz vollzieht sich die Differenzierung — nicht
der Taten, sondern der Individuen selber: ihrer Natur, ihrer Anlage, ih-
res Niveaus, ihres Wertes« (Foucault 1994: 234). Damit wird die Diszi-
plinarstrafe in einen Kreislauf der Beobachtung und Klassifikation ein-
gebettet, der sich fundamental von den strafrechtlichen Praktiken der
frihabsolutistischen Gesellschaft unterscheidet. Der Zweck besteht nicht
primdr in Vergeltung, sondern in der Normierung der Schiiler durch eine
permanente Sichtbarmachung ihrer Abweichungen. Die Disziplinarins-
titutionen bringen »ein System von Normalititsgraden hervor, das die
Stellung des Einzelnen in der Vergleichsgruppe sichtbar macht« (ebd.).
Neben den alten gewalttitigen Strafen, die am Korper praktiziert wer-
den, bilden sich neue Strafen heraus, die einen eindeutig erzieherischen
Charakter tragen. La Salle erklart: »Schldge sind eine knechtische Ziich-
tigung, die [...] die Seele verderben, weil sie gewohnlich die Wirkung ha-
ben, den Menschen storrisch zu machen« (de La Salle (1722) zit. in Ariés
2000: 376). Ariés bewertet diese Abkehr von der brutalen korperlichen
Zuchtigung als Beginn einer neuen Piadagogik, die das Kind weniger als
Gegenspieler des Erwachsenen, sondern als werdenden Erwachsenen be-
trachtete, der schrittweise auf Verantwortung und Selbstkontrolle vorbe-
reitet werden miisse (Ariés 2000: 378). Auch im Koniglich-PreufSischen
General-Land-Schul-Reglement von 1763 ist die Abkehr von einer ge-
walttitigen Erziehung vermerkt; im Paragraph 22, der die »Disciplin«
behandelt, steht: »Wobey die Schulmeister in Zuchtigung der Jugend sich
aller ungeziemenden Heftigkeit, stindlichem Eifers und Scheltens enthal-
ten und dagegen so viel moglich eine viterliche Bescheidenheit und Mi-
Bigung dergestalt gebrauchen sollen, daf§ die Kinder wegen schadlicher
Lindigkeit nicht verzirtelt, noch durch die tibermifSige Strenge scheu ge-
machet werden« (Friedrich der GrofSe 1763, GLR § 22).
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3.2.1 Disziplinierung der Kinder in den Raumen der Familie

Die Herausbildung disziplinierter und als normal geltender kindlicher
Verhaltensweisen in Familie und Schule setzt zunéchst ein bestimmtes
Verstindnis von Kindheit voraus. In der biirgerlichen Gesellschaft bil-
det sich Kindheit als eigenstandige Lebensphase heraus. Dies bringt auch
eine Trennung der Kinderwelt von der Erwachsenenwelt mit sich und
fuhrt zu speziellen raumlichen Strukturen, die als >Kindheitsraume« gel-
ten. In der Kindheitsforschung gelten solche Raume als Schnittstellen
zwischen gesellschaftlichen Strukturen und individuellem Handeln; sie
geben Auskunft iiber Regeln, Werte und Weltbilder, die sie pragen, eben-
so wie iiber die Erfahrungen der Kinder, die sich in ihnen bewegen (vgl.
Honig 1999: 128). Die zunehmende Trennung von privaten und o6ffent-
lichen Raumen - in das familiire Zuhause und die Schule — verlangt je-
weils spezifische Verhaltensweisen. Honig beschreibt diese funktionale
Differenzierung als Teil einer gesellschaftlichen Pazifizierung und Rati-
onalisierung. Elias wiederum verweist darauf, dass Urbanisierung neue
Formen des Umgangs mit Raum und damit auch verinderte Verhaltens-
weisen hervorbringt. Mit der biirgerlichen Gesellschaft verdandert sich
das Haus der Familie: Es wird zu einem abgeschlossenen, vom o6ffentli-
chen Leben getrennten Bereich. Kinder sollen sich vorzugsweise im Haus
oder in dessen unmittelbarer Nihe aufhalten. Typische Lebensumwelten
fiir das Biirgerkind — wie Richter sie beschreibt — umfassen Haus, Spei-
sekammer, Treppen, Dachboden, Keller, Obstgirten, gefrorene Flisse,
Wilder und Wiesen (vgl. Richter 1987: 48). Im 19. Jahrhundert werden
diese Orte zu den >normalen< Aufenthaltsorten burgerlicher Kinder. Im
Gegensatz zu Arbeiterkindern, deren Zuhause oft raumlich beengt ist,
verfuigen biirgerliche Kinder uiber grofiziigige Wohnbereiche und eige-
ne Zimmer. Dennoch gibt es auch fur sie Tabubereiche wie Speisekam-
mer, Keller, Dachboden oder den Salon, die ohne Begleitung nicht be-
treten werden diirfen. Eine stindige Uberwachung im Haus ist jedoch
nicht immer moglich, was Erwachsene beunruhigt. Pidagogische Ratge-
ber des 18. und 19. Jahrhunderts warnen ausdriicklich vor den Gefah-
ren der Einsamkeit von Kindern. Besonders riskant werden in den pad-
agogischen Warngeschichten Aufenthalte an verbotenen Orten im Haus
oder groflere Entfernungen vom hiuslichen Umfeld dargestellt. AufSer-
halb des Hauses lauern — so die warnenden Geschichten — zahlreiche Ge-
fahren: ein tollwiitiger Hund auf der Wiese, eine Fuchsfalle im Wald, ein
herabfallender Ast oder ein Loch im Eis eines zugefrorenen Sees. Hiufig
wird Ungehorsam in diesen Erzihlungen mit tédlichen Konsequenzen
verknupft (vgl. Ewers 1998: 11ff.). Ursache fiir solches Ungliick sei die
ungebandigte Neugier, Eigenwilligkeit oder Unachtsamkeit der Kinder.
Auch Tatigkeiten im Haus oder Garten bergen in diesen moralischen Er-
zahlungen Gefahren: Nanette stirbt, weil sie erhitzt trinkt; Jakobinens
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Arm verkriippelt, weil sie die GiefSkanne nur mit einem Arm tragt; Leo-
nores Hund bekommt Tollwut und tétet das Kind, weil er einmal heifle
Suppe bekam (vgl. Richter 1987: 97). Alleinsein gilt somit als potenzi-
ell gefahrlich, weshalb das >richtige Alleinsein< zu einem Erziehungsziel
wird. Kinder sollen die »neuen« biirgerlichen Tugenden so weit verinner-
lichen, dass sie sich auch ohne Aufsicht diszipliniert verhalten. Ziel ist
es, Fremdzwang in Selbstzwang zu tiberfiithren.

3.2.2 Disziplinierende Schulriume und -zeiten

Erst im ausgehenden 18. Jahrhundert gelingt die Etablierung einer schu-
lischen Raumordnung, die sowohl effektives Unterrichten als auch Dis-
ziplinkontrolle ermoglicht. Wie Foucault herausstellt, dient die raumli-
che Anordnung nicht nur der Kontrolle, sondern auch der Steigerung
der Arbeitseffizienz. Dies geschieht iiber Techniken der Disziplinierung,
die direkt auf den Korper des Kindes zielen, aber auch auf zeitliche Nor-
malisierungen und die Wirkung des Raumes und seiner Ausstattung,
die in das disziplinarische Kalkiil mit einbezogen werden. In der deut-
schen Schule ist dieser Prozess eng mit dem Begriff des » Zusammenun-
terrichts« verbunden, eine Unterrichtsform, die im 20. Jahrhundert un-
ter dem Namen »Frontalunterricht« bekannt wird (Wiechmann 2006:
20). Der lehrerzentrierte Zusammenunterricht erforderte eine tiefgrei-
fende Reorganisation sowohl des schulischen Lehrbetriebs als auch der
Disziplinierungsformen. Voraussetzung hierfir war die Herausbildung
alters- und leistungshomogener Lerngruppen, wie sie erst mit der Ein-
fiihrung der allgemeinen Schulpflicht und des Prinzips der Jahrgangs-
klasse Ende des 18. Jahrhunderts realisierbar wurden. Die Zergliederung
der Schulzeit in Jahre, Monate, Wochen, Tage, Stunden und schlieSlich
Minuten dient der vollstindigen Nutzung der Zeit — ein Anspruch, der
bereits in der frithen Neuzeit formuliert, jedoch erst im 19. Jahrhun-
dert konsequent umgesetzt wurde. Die Effektivitdt der Zeitverwendung
wird dabei unmittelbar mit dem Fortschritt des Schilers in Verbindung
gebracht: Je praziser und intensiver die Zeit genutzt wird, desto gro-
Ber erscheint der zu erwartende Lernerfolg. Foucault spricht in diesem
Zusammenhang von einem >evolutiven Zeitverstindnis¢, das die Vor-
stellung von Entwicklung mit der Idee des Fortschritts koppelt. Die mi-
nutiose Ausschopfung der Zeit wird erst durch eine zunehmende Ver-
feinerung der Zerteilung moglich. Eine exakte Segmentierung der Zeit
ermoglicht eine lickenlose Kontrolle sowohl des Verhaltens als auch der
Lernergebnisse der Schiiler. Zu diesem Zweck wurden Inspektoren ein-
gesetzt, deren Tatigkeit wiederum einer Gegenkontrolle unterlag, wie
insbesondere die preuflischen Verordnungen der Zeit belegen. Zeitdiszi-
plin wurde somit durch Sanktionen abgesichert: Wer sich den zeitlichen
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Anforderungen widersetzte, wurde bestraft. Foucault resimiert: »Die
Zeit tritt der Macht sehr nahe und sichert sich ihre Kontrolle und Aus-
nutzung«, sie werde »zum Maf$, zum Taktschlag einer schulischen Dis-
ziplinierungstechnik « (Foucault 1994: 206).

Die neue Form der Unterrichtsorganisation im Zusammenunterricht er-
moglichte ein gemeinsames Voranschreiten aller Schiiler, machte aber auch
raumliche Verianderungen notwendig: Die Schulbinke wurden auf den
Lehrer ausgerichtet, das Lehrerpult so positioniert, dass es fiir alle sichtbar
war. Hinzu traten neue didaktische Medien wie einheitliche Lehrbiicher
und die Schultafel, die eine gebiindelte und auf den gemeinsamen Lernfort-
schritt ausgerichtete Aufmerksamkeit ermoglichten. Unabdingbare Vor-
aussetzung fur diese Unterrichtsform war zugleich die Herstellung von
Ruhe und die Einiibung des Stillsitzens seitens der Schiiler. Dieser Trans-
formationsprozess nahm seinen Anfang im 18. Jahrhundert und fand im
Verlauf des 19. Jahrhunderts seine Vollendung. Zu Beginn des biurgerli-
chen Zeitalters wiesen Schulraume sehr unterschiedliche Standards auf: In
Birgerschulen und Gymnasien wurde bereits das sogenannte » Zertieren«
praktiziert, um Rangordnungen herzustellen (Berdelmann/Reh/Scholz
2018: 144), wahrend in landlichen Schulstuben hiufig jede Form fester
Ordnung fehlte. Eine Vereinheitlichung der Ausstattung von Landschu-
len oder stidtischen Schulgebauden war lange Zeit nicht gefordert. Noch
1868 betonte ein Ministerialerlass, dass »eine gleichférmige Ausfithrung
von Kirchen- und Schulbauten nach sogenannten Normalplinen nicht zu
winschen« sei (Sauer 1998: 25). Wenn auch die Gestaltung der Schulge-
biaude im 19. Jahrhundert nicht einheitlich war, so sind dennoch eindeu-
tig normalisierende Techniken in der Schulbauarchitektur sichtbar, da die
disziplinierende Wirkung raumlicher Gestaltung bekannt war und in zahl-
reichen Erlassen thematisiert wurde. Zunichst wird eine feste Platzzuwei-
sung angestrebt, die verhindert, dass die Schuler den Raum frei durch-
queren. Foucault bezeichnet diesen Vorgang als »Kunst der Verteilung«
im Raum und weist darauf hin, dass die feste Zuweisung von Plitzen seit
dem ausgehenden 18. Jahrhundert nicht allein im schulischen Kontext,
sondern ebenso im Militdr, in Fabriken sowie in Hospitdlern zu beobach-
ten ist (vgl. Foucault 1994: 183ff.). Diese elementare Lokalisierung und
Parzellierung des Individuums diente der effizienten Kontrolle von An-
wesenheit, verhinderte unreglementiertes Umhergehen sowie die Bildung
unautorisierter Gruppen. Zugleich ermoglichte es die Unterbindung un-
erwunschter Kommunikation, da storende Schiiler nun namentlich iden-
tifiziert und sanktioniert werden konnten. In den Worten zeitgenossischer
Vorschriften: » Jeder der Schiiler wird seinen Platz haben, und keiner wird
ihn verlassen ohne die Anordnung und Zustimmung des Inspektors der
Schule« (de la Salle, J.-B., zit. in: Foucault 1994: 198).

Um die Stilllegung des Kindes tatsichlich zu verwirklichen, werden
die Entwicklung einer Schulbank und die architektonische Konstruktion

42



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

SCHULISCHE DISZIPLINIERUNG UND NORMALISIERUNG

eines disziplinierenden Klassenzimmers notwendig. Im 19. Jahrhundert
setzt ein intensiver Diskurs tiber ein neuartiges Schulmobel ein, das Sitz-
bank und Tisch zu einer festen Einheit verbindet. Dieses Mobelstiick ist
so konzipiert, dass es dem Schiiler ausreichend Raum bietet, sein Arbeits-
material geordnet auf der Tischplatte abzulegen. Es verfiigt iiber ein in-
tegriertes Tintenfass und eine seitliche Vorrichtung zum Aufhingen der
Schultasche. Der Abstand zwischen Sitzfliche und Tisch ist exakt bemes-
sen, sodass der Schiiler gerade genug Bewegungsfreiheit zum Schreiben
hat — weitergehende korperliche Bewegungen werden durch die Kon-
struktion nicht nur eingeschrankt, sondern durch ihre funktionale Aus-
gestaltung auch weitgehend uiberfliissig gemacht. Der Schiiler hat samt-
liche benotigten Materialien in unmittelbarer Reichweite, sodass kein
Anlass mehr besteht, sich im Klassenraum zu bewegen. Die Schulbank
avanciert damit zum Sinnbild der padagogisch intendierten Stillstellung
des kindlichen Korpers. Sie ist das Resultat eines langwierigen, interdis-
ziplindren Entwicklungsprozesses, an dem Arzte, Pidagogen und Ar-
chitekten gleichermaflen beteiligt waren. Thre Gestaltung fufSte auf wis-
senschaftlichen Erkenntnissen und wurde im Verlauf der Zeit technisch
kontinuierlich optimiert. Im Zentrum dieser Entwicklung stehen jedoch
weniger gesundheitliche Aspekte als vielmehr die disziplinierende Funk-
tion der Schulbank. So findet sich im »Centralblatt der Koniglichen Re-
gierung vom Juli 1865 in Koln« eine Anweisung zur »Einrichtung der
Sitzbdnke und Schulpulte in der Elementarschule«. Darin wird hervor-
gehoben, dass die bis dahin gebrauchlichen Sitzbanke und Schulpul-
te nicht nur gesundheitlich bedenklich seien, sondern »anderseits auch
die Erfahrungsregel, dass die Handhabung einer wirksamen Aufsicht
und Disziplin von Seiten des Lehrerpersonals von der Beschaffenheit je-
ner Utensilien in hohem Mafle abhingig ist« hervorgehoben (Central-
blatt der Koniglichen Regierung vom Juli 1865 in Kéln in: Apel/Bennack
1986: 155f.). Vor diesem Hintergrund wurde der Verfiigung eine »fir
drei Altersklassen der Elementarschiiler gesonderte Normalzeichnung«
fur die Konstruktion der kunftig zu verwendenden Sitzbianken beige-
legt und deren Einfiihrung ausdriicklich empfohlen (ebd.). Also setzt
im 19. Jahrhundert eine zunehmende Anpassung der Schulbanke an die
KorpergrofSe der Schiler ein. Dieser Prozess ist begleitet von umfangrei-
chen Vermessungen, auf deren Grundlage Durchschnittswerte fiir ein-
zelne Altersstufen ermittelt werden. Auf dieser Basis entstehen schlief3-
lich »Normalbanke«, die spezifisch fir unterschiedliche Klassenstufen
konstruiert werden. Die Normalisierung des schulischen Raumes voll-
zieht sich in einem kontinuierlichen Prozess; es geht um die Etablierung
von Standardisierungen, die ein >angemessenes Maf3« fiir Riume und
Einrichtungsgegenstinde festlegen. Ausgangspunkt ist die Bildung von
Gruppen, die sich an der Idee einer altersgemafS gedachten >Normalfigur«
orientieren. Dieses Konzept des menschlichen NormalmafSes findet sich
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zundchst im preufSischen Militar. Link verweist darauf, dass bereits Mit-
te des 18. Jahrhunderts Uniformen nach »Normalmaflen« in standardi-
sierten GrofSen gefertigt wurden. Grundlage hierfiir waren Papierscha-
blonen, die auf vier unterschiedlichen »Normalfiguren« basierten und
den nach KorpergrofSe unterteilten Rotten eines Regiments entsprachen.
»Wie man sieht, geht es hier also nicht blof§ um die Archidologie der in-
dustriellen Serienfertigung und der Eichung, sondern auch um die der
Normalitit als technischer Herstellung von Durchschnittlichkeit in Mas-
sen« (Link 1999: 191). Die auf eine durchschnittlich angenommene Kor-
pergrofSe abgestimmte Normbestuhlung verdeutlicht paradigmatisch die
Semantik des >Normalen«in ihrer frithen Auspragung. Normalitat meint
einerseits die Ubereinstimmung mit einem Prototypus; andererseits gilt
auch die um diesen Prototypus streuende Masse als >normals, insofern
sie im Durchschnitt in die Normbank passt. Abweichungen vom Nor-
malen werden dabei ausdriicklich mitgedacht: Schiiler, deren Korpergro-
e nicht der vorgesehenen Norm entspricht, konnen kleinere oder gro-
Bere Binke erhalten — diese Anpassungen werden jedoch ausdricklich
als Ausnahme markiert. Die Regelhaftigkeit besteht darin, dass die tiber-
wiegende Mehrheit der Schiiler den Vorgaben der Normbank entspricht.
Diese Form der Standardisierung setzt sowohl statistisches Wissen als
auch Kenntnisse der Wahrscheinlichkeitsrechnung voraus. Mafse und
Messwerte werden vereinheitlicht, d. h. normiert. Mit Link gesprochen
liegt damit eine »empirische Streuung von Daten mit Hiaufung in einem
homogenen Feld vor, so dass die Vereinheitlichung auf einen dominanten
Wert, wie das Zusammenfalten einer Kurve zu einer einzigen Senkrech-
ten oder Waagerechten vorgestellt werden kann« (Link 1999: 199). Die
Herstellung altersgerechter Normbanke setzt folglich bereits ausdifferen-
zierte Normalisierungstechniken voraus. In der frithen Phase der Mob-
lierung von Klassenzimmern dominierten zunichst lange, durchgehende
Binke, auf denen zahlreiche Kinder in dichter Reihenfolge Platz fanden.
Im Verlauf des 19. Jahrhunderts erwies sich jedoch das Modell der Zwei-
ersitzbank als weitaus effektiver, da ihm eine besonders hohe disziplinie-
rende Wirkung zugeschrieben wurde. Durch die raumliche Trennung der
Schiiler in Paare wurde der enge korperliche Kontakt, der als potenziel-
le Quelle von Unruhe und Ablenkung galt, erheblich reduziert. Zugleich
eroffnete die zweisitzige Anordnung dem Lehrpersonal die Moglichkeit,
zwischen den Bankreihen hindurchzugehen und auf diese Weise eine di-
rekte und kontinuierliche Kontrolle der kindlichen Tatigkeit auszuiiben.
Die spezifische Raumordnung der Schulbianke kann somit im Sinne Fou-
caults als eine Technik der »Sichtbarmachung« der Individuen und ihrer
Handlungen verstanden werden (vgl. Foucault 1994: 176).

Auch die architektonischen Vorgaben zur Gestaltung des Klassenrau-
mes waren wesentlich von der Absicht gepragt, dem Schiiler jede Ver-
anlassung zu nehmen, die Bank zu verlassen. In diesem Sinne fungieren
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sowohl Schulbank als auch Klassenzimmer als Disziplinarkorper: Sie
gewiahrleisten die raumliche Fixierung des vormals umherschweifen-
den Kindes, ermoglichen dem Lehrer die liickenlose Kontrolle mit ei-
nem Blick und biindeln die Aufmerksamkeit der Schiiler auf den Unter-
richt und dessen zentrale Medien — Lehrer und Tafel. Von nun an gilt im
Schulraum als normales Verhalten: still sitzen in der Schulbank, nach
vorne auf die Tafel und den Lehrer schauen und nur auf Aufforderung
sprechen. Trotz reformpiddagogischer Ansitze ist diese Grundstruktur
bis heute weit verbreitet — offenbar wird die disziplinierende Wirkung
der rdumlichen Ordnung nur ungern aufgegeben (vgl. Faulstich-Wieland
2002: 22; Stadler-Altmann 2016: 60).

3.2.3 Der Zugriff auf den kindlichen Korper

Wie bereits einleitend erwahnt, findet die Disziplinierung des Kindes
uber die Einwirkung auf den »gelehrigen« Korper (vgl. Foucault 1994)
statt. Disziplinartechniken erscheinen dabei als Methoden der Korper-
kontrolle, deren historische Spezifik im Zugriff auf Details liegt: Nicht
der Korper als Ganzes soll verbessert werden; vielmehr geraten kleins-
te Elemente von Haltung und Bewegung in den Fokus der MafSnah-
men. Der preufSische Reformpddagoge Johann Ignaz v. Felbiger entwarf
im Jahr 1780 Normalprogramme eines angemessenen Verhaltens, die —
Foucaults Zugriff korrespondierend — jedes Korperdetail regulieren. Er
unterscheidet Bereiche der Sittsamkeit: gefalliges Verhalten in Wort und
Handlung, anstindige Gebarden, schickliche Haltung des Leibes, der
Gebrauch der Glieder beim Gehen, Sitzen und Stehen sowie Reinlich-
keit und Anstand in der Kleidung (vgl. Felbiger 1958: 126). Die Notwen-
digkeit der Sittsamkeit begriindet er mit der Uberfithrung abweichen-
der Umgangsformen in Praktiken, die den allgemeinen gesellschaftlichen
Pflichten nicht im Wege stehen. Frith zeigt sich damit ein Programm
der Erziehung zu einem zukunftigen Normalverhalten: Nicht individu-
elle Vorbildlichkeit allein, sondern allgemein verbindliche Normativi-
tat wird angestrebt. Felbiger differenziert zwischen Artigkeiten des Ge-
miits und Artigkeiten des Korpers und misst beiden den gleichen Rang
zu. Die Artigkeiten des Korpers sind durch Ermahnungen der Lehrkraft
einzuiiben. Solche, auf mikrologische Korperdetails zielende Regeln, in-
tendieren die Etablierung neuer Verhaltensformen, die bis dahin keines-
wegs selbstverstandlich waren. Die als >wild< oder >baurisch< markierten
Gewohnheiten, insbesondere auf dem Land, sollen uberwunden, Pflege
und Sauberkeit normativ verankert werden. Die Vorbilder entstammen
den hofischen Sitten — allerdings in selektiver Aneignung dessen, was Fel-
biger fur vorbildlich erachtet: »Was man nachahmen soll, betrifft, wie
gesagt, nur das Auferliche, namlich das ehrerbietige Verhalten gegen
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Hohere, Gefilligkeit gegen Gleiche, Leutseligkeit gegen Niedrige, An-
stand im Reden und in den Gebirden, Ordnung in seinem Betragen,
Sauberkeit in der Kleidung und in allem dem, was einem zugehort«
(Felbiger 1958: 127). Zugleich distanziert er sich von den »schlimmen
Sitten und Gebrauchen« (ebd.) der Hofleute — nicht hinsichtlich des
Aufleren, sondern des Inneren ihrer Handlungen. Die zu anerzichende
Sittlichkeit erscheint zunichst als Oberschichtverhalten, das die biirger-
liche Elite im Zuge sozialer Konkurrenz tibernimmt. Elias beschreibt
diesen Prozess als Bestandteil der Zivilisationsbewegung: eine Zunah-
me der Affektregulierung und Triebkontrolle bei gleichzeitiger Diffe-
renzierung und Verscharfung von Verhaltensregeln (vgl. Elias 1999b:
345). In den Anweisungen Felbigers tritt die Affektregulierung beson-
ders hervor. Trotz Distanzierung vom Adel verschmelzen burgerliche
Tugenden mit feinen hofischen Sitten zu einer neuen Verhaltensform.
Dass diese keineswegs selbstverstiandlich ist, zeigt Felbigers Aufforde-
rung an Lehrer und Eltern, ebenfalls die »guten Sitten« zu kultivieren,
um Vorbild zu sein: »Es ist wahr, viele Schulleute haben selbst schlechte
Sitten; was folgt hieraus anderes, als dass sie ihre eigenen Sitten zu bes-
sern sich erst bemiithen miissen« (Felbiger 1958: 127). Der Schulmeis-
ter habe sich zunichst selbst an die neuen Sitten zu gewohnen; ein Leh-
rer, dessen Stube »unsauber wie ein Schweinestall« sei, der ungepflegt
erscheine und »einem Bettler, einem liederlichen Menschen oder einem
Trunkenbold« gleiche, kénne kein guter Schulmeister sein (ebd.: 128).
Die implizite Negativfolie (»was nicht mehr sein soll<) legt nahe, dass
es tatsichlich Lehrpersonen gab, die diesem Bild entsprachen; Visita-
tionsprotokolle des 17. und 18. Jahrhunderts bestétigen Felbigers Ein-
schiatzungen. Sie enthalten Aufforderungen, der Schulmeister solle sich
»wohlgesittet« verhalten: Die Ratschlige richten sich dabei erneut auf
korperliche Artigkeit beim Reden, Gehen, Stehen und Gebarden, ohne
in Kunstlichkeit zu verfallen. Insgesamt entwirft Felbiger fiir die Nor-
malschulen ein Normalverhalten von Schiilern und Lehrern, das noch
musterhaft konzipiert ist, zugleich aber bereits als zukiinftiges Massen-
verhalten antizipiert wird.

4 Vom Wunsch nach Ordnung im schulischen Lernen
durch gewalttitige repressive Disziplinierungen bis
zur Normalisierung des Schulkindes durch produktive
Disziplin — Fazit
Uber den langen Zeitraum von der frithen Neuzeit bis zum Ende des 19.

Jahrhunderts verschiebt sich der Schwerpunkt schulischer Ordnungs-
bemithungen und Verhaltensregulierungen von moralisch-religioser
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Disziplinierung hin zu quasi-technisch-administrativer Normalisierung.
In der nachreformatorischen Phase dient Schule zunichst der christ-
lichen Lebensreform; Disziplin erscheint primir als Tugendpflege der
Personlichkeit, nicht als Verhaltenssteuerung im Detail. Mit der didak-
tischen Programmatik von Ratke und Comenius, der Idee der Stufig-
keit und des altershomogenen sukzessiven Lernfortschritts, werden
zwar Voraussetzungen fiir eine systematische Klassenorganisation ge-
legt, doch bleiben Unterrichtsformen lange individualistisch; die Einzel-
und Kleingruppenunterweisung dominieren, das Verhalten der Kinder
im Schulzimmer bleibt disziplinarisch poros. Der Paradigmenwechsel
setzt spat ein: Das »Zusammenunterrichten« macht ab dem spiten 18.
Jahrhundert Ruhe und Aufmerksambkeit zur kollektiven Bedingung von
Unterrichtserfolg und erzwingt neue Disziplinartechniken. Im 19. Jahr-
hundert verdichtet sich dies zu einer umfassenden Gouvernementalitdt
des Schulalltags: Zeit wird segmentiert, das Individuum wird im Raum
verteilt und der Korper wird in der Schulbank stillgestellt — MafSnah-
men, die Foucault als »Disziplinen des Korpers« beschreibt. Disziplinar-
strafen dndern sich von brutalen korperlichen Zichtigungen zur Bes-
serungsstrafe, die »wesentlich korrigierend« gefasst (Foucault 1994:
232) und in eine Mikro-Justiz aus Belohnungen und Sanktionen iiber-
fihrt wird, in der sich die Differenzierung »nicht der Taten, sondern
der Individuen selber« vollzieht (ebd.: 234). Schiilerfehler — im Ver-
halten oder der Leistung — werden im Sinne einer normativen Abwei-
chung codiert und erlauben, die Entfernung von der erwiinschten Nor-
malitdt graduell zu markieren. Mit Elias ldsst sich dieser Wandel als
Verlagerung von Fremdzwang zu Selbstzwang deuten: In der biirger-
lichen Gesellschaft werden Affektkontrolle, Zeitdisziplin und Manie-
ren frihzeitig inkorporiert; Familie und Schule bilden komplementa-
re Kindheitsraume der Verinnerlichung (vgl. Elias 1997b: 338f.). Link
scharft die Perspektive auf den Normalismus: Ab ca. 1820 etablieren
sich protonormalistische Strategien, die in Schule und Verwaltung tiber
Vermessung, Statistik und Standardisierung operative Geltung gewin-
nen. Normalitit wird technisch hergestellt; Abweichung wird sichtbar,
klassifizierbar und regulierbar (vgl. Link 1999: 202). In dieser Kons-
tellation erscheint Disziplinierung als operatives Instrument, Normali-
sierung als deren Ziel- und Wissensform. Die Schulbauarchitektur, die
Moblierung und das Zeitregime erzeugen eine konvergente Ordnung,
in der >das Maf$« zur padagogischen Leitkategorie wird. Die Schule des
19. Jahrhunderts stabilisiert damit jene Normalititsgrade, die indivi-
duelle Positionen in der Vergleichsgruppe markieren und die »Stellung
des Einzelnen« dauerhaft sichtbar machen (Foucault 1994: 234). Von
der moralischen Zucht der frithen Neuzeit fithrt der Weg zur normati-
ven Fabrikation des >Normalen« — ein Ubergang, in dem repressive Dis-
ziplin zurtickweicht und gewalttdtige Exzesse verschwinden zugunsten
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produktiver Disziplin, die Normalitit hervorbringt aber auch Abwei-
chung und Exklusion produziert.
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Pidagogik in
post-disziplinargesellschaftlichen
Konstellationen?

Ein gegenwartsanalytischer Einordnungsversuch

1 Hinfithrung

Gilles Deleuze hat in seinem »Postskriptum uber die Kontrollgesell-
schaften« 1993 die zeitdiagnostische Einschiatzung formuliert, dass am
Ende des 20. Jahrhunderts die bisherige Disziplinargesellschaft von dem
neuen Format einer Kontrollgesellschaft abgelost wiirde. In seinen kur-
zen Uberlegungen bestimmt er damals die Logik der vormaligen Diszi-
plinargesellschaft im Sinne Foucaults als spezifische Organisation von
Gesellschaft, die primar iiber eine Abfolge von unterschiedlichen »Ein-
schlieffungs-Milieus« (Deleuze 2005 [1993]: 254) geschehe. Jedes dieser
Milieus verfiige tiber seine »eigenen Gesetze« und so fligten sich die un-
terschiedlichen Milieus zu einer Regulierung des gesamten menschlichen
Lebens(-laufs) zusammen (ebd.): »zuerst die Familie, dann die Schule
[...], dann die Kaserne [...], dann die Fabrik, von Zeit zu Zeit die Klinik,
moglicherweise das Gefdngnis« (ebd.). In jedem dieser differenten >ge-
schlossenen Milieus« (vgl. ebd.) erlerne der Mensch ein spezifisches Ver-
halten und wisse dadurch, welche Position er dort einzunehmen habe:
die Position des Kindes oder des Elternteils im definierten familialen Ge-
nerationenverhiltnis, des Schiilers oder der Schiilerin wie der Lehrerin
und des Lehrers im schulischen Arrangement oder des verurteilten Haft-
lings bzw. des Aufsehers im Gefiangniskontext, so ldsst sich im Anschluss
an Deleuze konkretisieren.

Funktional dient der Einsatz von Disziplin in den EinschliefSungsmi-
lieus in diesem Verstindnis dazu, Verhalten zu formen und zu kontrol-
lieren, insbesondere im Fall von dessen Devianz, und gleichsam bereits
im Voraus bestimmte Verhaltensmuster zu verhindern, also Priavention
zu gewihrleisten. Das Prinzip der Disziplinierung, wie es Foucault Mit-
te der 1970er Jahre bestimmt hat, reduziert sich seiner Uberzeugung
nach allerdings nicht auf die jeweilige Institution (z.B. Gefingnis, Fami-
lie oder Schule) und die damit verbundenen Organisationen (z.B. einzel-
ne Haftanstalt, spezifische Herkunftsfamilie, einzelne Schule), innerhalb
derer die einzelnen EinschliefSungsmilieus aufgebaut werden. Vielmehr
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finde hier, nach Uberzeugung Foucaults, eine einflussmichtige gesell-
schaftliche Logik ihre Verankerung, die sich auch in das Denken und
Handeln aller Gesellschaftsmitglieder einschreibe. Disziplin definiert er
dementsprechend als einen »Typ von Macht; eine Modalitit der Aus-
tibung von Gewalt; ein[en] Komplex von Instrumenten, Techniken, Pro-
zeduren, Einsatzebenen, Zielscheiben« (Foucault 1994 [1975]: 276f.).
Diese Macht und Gewalt der Disziplinierung ist nun nicht das einzige
vergesellschaftende Prinzip, das die entstehende biirgerliche Gesellschaft
pragt, dartiber ist sich auch Foucault im Klaren. Doch Disziplinierung
ist in seinen Augen eine hochst einflussreiche politische Regulationslo-
gik, die sich mit anderen machtvollen Vergesellschaftungslogiken verbin-
det (vgl. ebd.: 277). Im vorliegenden Beitrag wird diese disziplinar- und
kontrollgesellschaftliche Logik der Vergesellschaftung im ersten Schritt
aufgerufen und fiir eine erziehungswissenschaftliche Betrachtung kon-
kretisiert. Im Anschluss daran wird im zweiten Schritt die Frage bearbei-
tet, ob Gegenwartsgesellschaften nun als post-disziplinargesellschaftli-
che Konstellationen zu beschreiben sind. Diese Frage wird in Bezug auf
zwei, gerade fur padagogische Kontexte sehr einflussreiche, Auseinan-
dersetzungen reflektiert: das Ringen um den Rechtsstatus von Kindern
und die Verallgemeinerung des praventiven Opferschutzes. Vor diesem
Hintergrund kann abschliefSend resiimiert werden, in welchen — auch
post-disziplinargesellschaftlichen — Zusammenhingen Piadagogik gegen-
wartig positioniert ist und sich positioniert.

2 Von der Disziplinar- zur Kontrollgesellschaft

Die Logik einer Disziplinargesellschaft™ fasst Foucault primar in seinen
Analysen in Surveiller et punir (deutsch: Uberwachen und Strafen), und
dies in drei zentralen Aspekten: erstens in der »Funktionsumkehr bei
den Disziplinen« (ebd.: 269ff.). Wihrend sich die Disziplinierung, bei-
spielsweise der Kinder in den vormaligen Schulen des feudalen Kon-
textes, nicht zuletzt iiber eine Vermeidung von »Ubelstinde[n]« (ebd.:
270) begriindete, gehe es seit der franzosischen Revolution vor allem
darum, gerade auch mit Schulen niitzliche Menschen zu produzieren.
Zweitens zeige sich Disziplinierung historisch in der » Ausweitung der

1 Als Vergesellschaftungslogik wird im vorliegenden Text ein Muster von Deu-
tungs- und Handlungsvollziigen bestimmt, das in einzelnen historischen Peri-
oden die sozialen Zusammenhinge in entscheidendem MafSe pragt. Insofern ist
die Rekonstruktion und Analyse von historischen Logiken der Vergesellschaf-
tung diejenige von RegelmifSigkeitsstrukturen in diskursiven und nicht-diskursi-
ven Praxen, also in vorherrschenden wissenschaftlichen Deutungsangeboten, In-
stitutionalisierungsformen, Vergemeinschaftungsmodellen oder Lebensformen.
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Disziplinarmechanismen« (ebd.: 271ff.). Die bisherigen geschlossenen
Institutionen — hier liefSe sich analog mit Deleuze eben auch von Ein-
schliefungs- bzw. geschlossenen Milieus sprechen —, also wiederum un-
ter anderen die Schule, in der die Kinder verwahrt und erzogen wurden,
gewinnen nun zunechmend an gesellschaftlichem Einfluss. »Die Schule
bildet winzige Gesellschaftsobservatorien und tibt auch iiber die Erwach-
senen eine regelmaflige Kontrolle aus« (ebd.), wie Foucault diese verall-
gemeinerte Disziplinierungsdynamik am Beispiel der Schule beschreibt.?
Der dritte Aspekt, der die Disziplinargesellschaft charakterisiere, zeige
sich in der » Verstaatlichung der Disziplinarmechanismen« (ebd.: 273ff.).
Dies verdeutlicht Foucault vor allem an der historischen Etablierung der
franzosischen Polizei im 18. Jahrhundert. Es entwickle sich damals das
Modell der Policey, also der offentlichen Ordnungshiiter und Verhal-
tenskontrolleure, die in einem institutionellen Netz tiber die Stadte und
Gemeinden verbreitet wiirden, um eine »ununterbrochene[n], erschop-
fende[n], allgegenwirtige[n] Uberwachung« zu etablieren (ebd.: 275).
Die disziplinargesellschaftliche Logik und Praxis ist demnach von einer
verstarkten Selbstdisziplinierung zur Nutzbarmachung der Gesellschafts-
mitglieder, von einer Verallgemeinerung der Disziplinarmechanismen und
deren staatlichen Verortung und Gewihrleistung gepragt. Disziplinierung
ist daher fiir Foucault auch nicht nur ein Modus der Macht und der Ge-
walt,’ sondern auch die Gesamtheit der »Methoden, welche die peinliche
Kontrolle der Korpertitigkeiten und die dauerhafte Unterwerfung ihrer
Krifte ermoglichen und sie gelehrig/niitzlich machen [soll]« (ebd.: 175).4

2 Foucault bezeichnet diesen Prozess der Verallgemeinerung und Differenzie-
rung der Disziplinierung interessanterweise auch bereits als einen der Dein-
stitutionalisierung. Das heifdt, er verwendet hierfiir einen Begriff, der sozial-
und gesellschaftstheoretisch zumeist eher fiir die Delegitimierung und den
Abbau der Institutionalisierung im Rahmen nationalstaatlicher Kontexte
Verwendung findet (vgl. dazu ausfihrlich Casale et al. 2024).

3 Macht ldsst sich, im Anschluss an Foucault und andere, in einer macht-
analytischen Perspektive sinnvoll von Gewalt und Herrschaft unterschei-
den. Wihrend machtanalytisch primar auf die Inmanenz und Produktivitdt
von Machtverhiltnissen hingewiesen wird, also auf die Tatsache, dass sozi-
ale Zusammenhinge an sich als Krifteverhaltnisse gelesen werden konnen,
sind davon Herrschafts- und Gewaltverhiltnisse zu unterscheiden, die ge-
ronnene Machtverhiltnisse (z. B. institutionalisierte Herrschaftsverhaltnis-
se) bzw. repressive und >alternativlose« Machtverhiltnisse (z. B. korperliche
Ubergriffe von Eltern auf Kinder) darstellen. Machtverhiltnisse im nacht-
analytischen Sinne produzieren keine Blockade von Subjektivitit aus sich
heraus, werden sie aber zu Herrschafts- oder Gewaltverhiltnissen ist genau
das der Fall (vgl. z. B. Foucault 2005 [1982]).

4  Die Unterscheidung von Macht und Herrschaft wie von Macht und Gewalt
findet sich nicht in den Uberlegungen von Deleuze zur Kontrollgesellschaft,
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Zwei Dinge werden aus der foucaultschen Rekonstruktion von Diszi-
plinierung fiir padagogische Zusammenhinge besonders deutlich: Ers-
tens ist sein Verstindnis von Disziplinierung auf den menschlichen Kor-
per ausgerichtet. Es geht darum, dass Disziplinierung den »Kérper um
so gefligiger macht, je niitzlicher er ist, und umgekehrt« (ebd.: 176). Der
Korper wird im Prozess der Disziplinierung erst »zu einer ausnutzbaren
Kraft [...], wenn er sowohl produktiver wie unterworfener Korper ist«
(ebd.: 37). Diese Erkenntnis ist piddagogisch von grofiter Bedeutung,
klart sie doch zuerst einmal funktionstheoretisch weiter auf: Am Beispiel
der schulischen Sozialisation zeigt sich, dass diese im Regelfall konstitu-
tiv — und somit auch noch in den Gegenwartsgesellschaften des 21. Jahr-
hunderts — mit einer Disziplinierung der Korper verbunden ist (vgl. Hni-
lica 2003); und es zeigt sich, dass dies kein Selbstzweck ist, sondern eben
einen funktionalen Zweck verfolgt. Die (schulische) Disziplinierung des
Kinderkorpers, also die Herstellung eines Schiilerkorpers, dient zugleich
der Ermoglichung der institutionell vermittelten gesellschaftlichen In-
tegration sowie der individuellen Qualifizierung als Staatsburger:innen
und Erwerbstatige, was immer auch eine Selektion innerhalb der Schi-
ler:innenschaft umfasst (vgl. Fend 1980). Diese funktionale Disziplinie-
rung des Korpers in institutionalisierten padagogischen Kontexten zeigt
sich analog zu den schulischen Kontexten auch in anderen Feldern, so
unter anderen den sozialpidagogischen (vgl. Burghard 2020). Diese nur
skizzenhaften Hinweise verdeutlichen bereits, dass die funktionale Dis-
ziplinierung von Kérpern Vergesellschaftungslogiken bis in die Gegen-
wart mitbestimmt.

Kinder und Jugendliche sollen in den Herkunftsfamilien, der Schule
oder Jugendwohlfahrts- bzw. Jugendhilfeeinrichtungen zu moglichst pas-
senden Mitgliedern der Gesellschaft werden. Denn als solche agieren sie
im Erwachsenenalter in Fabriken oder auch dem Militir, wie Foucault
am Beispiel der entstehenden biirgerlichen und Industriegesellschaften
historisch zeigt. Korrespondierend dazu dienen Kliniken und Gefangnis-
se gesellschaftlich dazu, im Fall von gesundheitlichen Einschrankungen
und Unfillen wie abweichenden Verhaltensweisen die vorgesehenen nor-
malen, also als passend angesehenen, Verhaltensmuster moglichst wie-
der durchzusetzen. All das ist nun nicht nur das Ergebnis faktischer und
potenzieller alltiglicher Verhaltenskontrollen — in padagogischer, aber

aber im Werk von Foucault, wenn auch expliziter erst in den spiaten Arbei-
ten. Wahrend Macht auf die ubiquitire und immanente Logik von Krif-
teverhiltnissen verweist, zeigen Herrschaft und Gewalt unterschiedliche
Modulationen geronnener Machtverhiltnisse, wie sie zum Beispiel in insti-
tutionalisierter Form zu finden sind (z. B. Behorden), und die Subjektivitit
bedrohender Machtverhiltnisse, wie sie zum Beispiel in Generationenver-
héltnissen auftauchen (z. B. patriarchale Ordnungsmuster) (vgl. dazu (Fou-
cault 2005 [1982]).
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auch polizeilicher Form —, sondern immer auch der Tatsache geschul-
det, dass die Gesellschaftsmitglieder selbst diese Disziplin an den Tag le-
gen (sollen): »Wir sind auf der Bithne und nicht auf den Ringen. Son-
dern eingeschlossen in das Raderwerk der panoptischen Maschine, das
wir selber in Gang halten — jeder ein Radchen« (ebd.: 278-279). Auch
hier hat selbstverstandlich gerade Bildung und Erziehung in burgerli-
chen Gesellschaften ihren Ort, erweist sie sich doch als funktional fir
die (Aus-)Bildung der integrierten, qualifizierten und daher fur die, im
Sinne des vorherrschenden gesellschaftlichen Kontextes, niitzlichen Per-
sonen und Gruppen.

Damit wird auch bereits deutlich, dass eine funktionstheoretische Per-
spektive — zweitens — von einem merklichen modernisierungskritischen
Impuls gepragt ist. Mit der Freisetzung des Menschen aus der feudalen
Gesellschaft und der Etablierung der burgerlichen Gesellschaft ist nicht
schon per se eine groflere Freiheit fir die Einzelnen verbunden. Das ver-
deutlicht diese Perspektive. Allerdings geht damit sehr wohl eine verin-
derte Form und ein verandertes Konzept der politischen Regulation wie
der alltaglichen Lebensfiihrung einher.

Denn Disziplin wird in der biirgerlichen Gesellschaft zu einem ent-
scheidenden Teil Selbstdisziplin. Hier korrespondiert Foucaults Denken
einerseits mit der Zivilisationstheorie von Norbert Elias (1977) und des-
sen Hinweis auf einen >Zwang zum Selbstzwang<; und andererseits weist
sein Denken Familienihnlichkeiten zur fritheren Kritischen Theorie auf,
insbesondere zu den gegenwartsanalytischen Reflexionen Theodor W.
Adornos und Max Horkheimers (1988 [1944]) im Angesicht des Deut-
schen Faschismus und der Shoah bzw. des Holocausts. Ihre These einer
Dialektik der Aufklirung (ebd.) stellt eine Modernisierungs- und Fort-
schrittskritik dar, die nicht nur die Konzentrationslager als ein Ergeb-
nis des industriellen Fortschritts einordnet, sondern auch die burgerliche
Gesellschaft des 20. Jahrhunderts als wiederum institutionalisierten Aus-
druck der menschlichen Fremd- und Selbstbeherrschung (vgl. ebd.: off.).

Auch in Bezug auf die modernisierungskritische Komponente der
Disziplinargesellschaftsthese ldsst sich deren padagogische Rele-
vanz erkennen. Historisch sind Bildung und Erziehung Teil des Mo-
dernisierungsprozesses und haufig auch des damit verbundenen Fort-
schrittsversprechens. Allerdings liegt in dieser Feststellung auch eine
erzichungswissenschaftliche und bildungstheoretische Unschirfe. Denn
die Einsicht in die »Entwicklungstatsache« (Bernfeld 1973 [1925]) des
Menschen oder in dessen »Bildsamkeit« (Benner 2010 [1987]) markiert
zwar, dass mit einem menschlichen wie gesellschaftlichen Entwicklungs-
und Bildungsprozess immer gerechnet werden muss, nicht aber, ob ein
solcher als Fortschritt, als Regression oder als widerspriichliches Zusam-
menspiel beider Dynamiken zu kategorisieren ist. Entwicklung, Soziali-
sation, Erziehung und Bildung sind nicht nur grammatikalische Beispiele
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fiir Substantivierungen bzw. Nominalisierungen in der deutschen Spra-
che, sondern sie tragen zugleich auch begrifflich schon eine Prozessdi-
mension in sich: Zum Zeitpunkt A ist der Entwicklungs- oder Bildungs-
stand eines Kindes unweigerlich ein anderer als zu Zeitpunkt B. Das
zeigt die Rede von der >Entwicklung« und der >Bildung« immer mit an.
Zugleich ist mit dieser begrifflichen Markierung iiber den Grad der Ver-
dnderung und den Inhalt des entsprechenden Prozesses, und somit auch
dessen gesellschaftliche Legitimation, seine sozialkulturelle Eingebun-
denheit oder seine 6konomische Funktionalitdt, noch nichts ausgesagt.
Nur, weil der Mensch im Aufwachsen einem Entwicklungsprozess un-
terworfen ist, ist nicht die Art und Weise der Bildung, wie auch der Er-
ziehung, schon entschieden. Auch ob die Person selbst, ihr nahraumli-
ches Umfeld oder institutionelle wie gesamtgesellschaftliche Kontexte
die entsprechende Bildung und Entwicklung als Erfolg, Fortschritt oder
als Misserfolg, Riickschritt lesen, und die Beteiligten ihn in der einen
oder anderen Art erfahren, ist offen.

Im Kontext der Disziplinargesellschaft wird deshalb deutlich, dass so-
wohl die Entwicklungstatsache als auch die Bildsamkeitsannahme ein
deskriptives und ein normatives Moment umfassen. Deskriptiv sind Ent-
wicklung und Bildung — wie auch Sozialisation und Erziehung — Prozes-
se, normativ ist ihnen aber zugleich eingewoben, worauf sie abzielen,
was sie ermOglichen und verhindern kénnen und sollen. Die moderni-
sierungskritische Reflexion, die eben auch die Diagnose einer Diszipli-
nargesellschaft mit sich bringt, macht also darauf aufmerksam, welche
Mafstibe an Bildung und Erziehung durch die beteiligten Akteur:innen
wie die gesellschaftlichen Kontext angelegt werden und auflerdem, dass
Modernisierung keineswegs mit Fortschritt gleichgesetzt werden kann.

Wohin der Prozess fuhrt, der als Modernisierung gefasst wird, ist also
ebenso wenig eine ausgemachte Sache, wie die Richtung, die sie ein-
nimmt. Nochmals: sModernisierung« ist empirisch nicht mit dem Ver-
sprechen des Fortschritts gleichzusetzen. Vielmehr bedarf es dazu gesell-
schaftlicher Vereinbarungen, wohin sich der Mensch entwickeln soll,
in welcher Weise er sich bilden — welche Bedingungen fiir seine Sozi-
alisation und welche Erziehungsziele also als gultig erachtet werden.
Erziehungs- und bildungstheoretisch unterscheiden sich die Positionen
dahingehend, welche Bezugsgrofien wie herangezogen werden: vorherr-
schende Normen und soziale Ordnungen oder die Reflexion der damit
verbundenen gesellschaftlichen Verhiltnisse und ihrer herrschaftskriti-
schen Einordnung. Die Option fiir gesellschaftliche Alternativen wird
erst denkbar und der Widerstand und Eigensinn der Menschen erst rea-
lisierbar, wenn letzteres geschieht.s

5 In diesem Punkt sind sich die modernisierungskritischen Denker Foucault
wie Adorno und Horkheimer durchaus einig, wenn sie sich diesem auch aus
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Angesichts der Moglichkeit einer kritischen Reflexion der gegenwir-
tigen Verhiltnisse, um die es Denkern wie Foucault und Deleuze erklar-
termafSen ebenso geht wie beispielsweise den Vertretern der frithen Kriti-
schen Theorie, stellt sich die Frage, ob die fiir die entstehende buirgerliche
Gesellschaft formulierte Diagnose der Disziplinargesellschaft auch fiir
das 20. und 21. Jahrhundert noch tragfahig ist. Anders gefragt: Worauf
hat sich ein systematisches Verstdndnis von Bildung und Erziehung zu
beziehen, wenn damit die Reflexion der vorherrschenden Uberzeugun-
gen und Denkordnungen, aber auch der bestehenden gesellschaftlichen
Verhiltnisse, also der sozialen Ordnungsmuster, gemeint ist? Kann der
Bezugspunkt noch immer eine Disziplinargesellschaftsdiagnose sein oder
erweist sich diese als uiberholt?

Dass diese Fragen zu bearbeiten sind, legen bereits die Hinweise von
Autor:innen nahe, die seit einigen Jahren Zweifel an der Tragfihigkeit
der Disziplinargesellschaftsdiagnose fir die Gesellschaften des ausgehen-
den 20. und beginnenden 21. Jahrhunderts aufsern — allen voran diejeni-
gen von Foucaults Kollegen und Freund Gilles Deleuze.

Mit Deleuze lasst sich die disziplinargesellschaftliche Logik historisch
nicht nur fur die entstehende burgerliche Gesellschaft, sondern durchaus
fir die industriegesellschaftliche Realitdt des 19. und grofleren Teilen des
20. Jahrhunderts verorten. Doch kann sie den postindustriellen Alltag
und die damit verbundenen Denkweisen und Vergesellschaftungslogi-
ken, deren Anfang zumeist in den ausgehenden 1960er und beginnenden
1970er Jahren verortet wird, ebenfalls analytisch verstehbar machen?
Diese Frage ist es, die Deleuze in seinem kleinen Text zur Kontrollgesell-
schaft umtreibt und die er dort abschligig beantwortet. Daher erweitert
er Ende des 20. Jahrhunderts die Disziplinargesellschaftsdiagnose und
uberfuhrt sie in die Diagnose einer damals entstehenden »Kontrollgesell-
schaft« (Deleuze 2005 [1993]).

Die entsprechende gesellschaftliche Transformationsthese, die Deleuze
15 Jahre nach der Veroffentlichung von Foucaults Surveiller et punir for-
muliert, basiert vor allem auf der Analyse einer zunehmend einflussrei-
chen Flexibilisierungsanforderung bzw. einer » Modulation« der Macht-
verhiltnisse (Deleuze 2005 [1993]: 256, Herv. i. O.), wie Foucault sie
als Disziplinierung beschrieben habe. Wahrend die EinschlieSungen der
Disziplinargesellschaft »unterschiedliche Formen, Gufformen« ausprig-
ten, wiirden daraus, so Deleuze, in der Kontrollgesellschaft »sich selbst
verformende[n] GufSform[en], die sich von einem Moment zum anderen
verdnder[n]« (ebd., Herv. i. O.). Das symbolisiert Deleuze unter ande-
rem an der Transformation der Fabrik in das Unternehmen: Wahrend die

unterschiedlichen Blickrichtungen annihern: Es liefe sich von einer genea-
logischen (Foucault) gegeniiber einer dialektischen Annaherung (Adorno/
Horkheimer) sprechen (vgl. dazu auch Brieler 2019).
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erstgenannte jeden Individualkorper in den eigenen Apparat, den sie dar-
stellt, einfiigt und ihm so einen spezifischen Platz mit bestimmen Hand-
lungsanforderungen zuweist, inszeniere das Unternehmen den standigen,
gerade auch internen Wettbewerb, mit dem »die Individuen zueinan-
der in Gegensatz« gebracht wiirden (ebd.: 257) — wie er auch im neuen
»Schul-Regime« zu beobachten sei (ebd.: 261). Insofern sei das Kenn-
zeichen der Kontrollgesellschaften, dass man »nie mit irgend etwas fer-
tig wird«, wihrend man in Disziplinargesellschaften nie damit aufhore,
»anzufangen« (ebd.: 257): Der Positionierung als Kind folge diejeni-
ge als Soldat, als Arbeiter und als Patient. Wahrend die Gesellschafts-
mitglieder in den geschlossenen Institutionen (Foucault) und Einschlie-
fungsmilieus (Deleuze) gelernt hatten, was von ihnen verlangt wurde,
l6sen sich diese Verhaltensanforderungen historisch also potenziell auf,
wenn die Akteur:innen sich nun flexibel an wechselnde Anforderungen
anpassen. So betont zum Beispiel Olaf Sanders (2004) neben der Mo-
dularisierung das Marketing als Charakteristikum der Kontrollgesell-
schaft: Marketing »fungiert als Instrument sozialer Kontrolle« und soll
daher, im Zusammenspiel mit der Modularisierung — in Architektur wie
in der Bildungsgangorganisation —, »die Flexibilitit steigern und so den
Beschleunigungs- und Modulationsfolgen Herrin werden« (ebd.: 148).
Kontrollgesellschaft meint also, folgt man der deleuzeschen Diagnose,
vor allem zunehmend fluide und mobile Denkweisen wie Ordnungs-
muster. In padagogischen Kontexten materialisieren sich die entspre-
chenden Transformationen erkennbar in unterschiedlichen Handlungs-
feldern, wie sich mit Bezug auf die jungere Vergangenheit zeigen lasst.
Die so genannte Bologna-Reform und die damit etablierte modularisierte
Studiengangstruktur an Hochschulen und Universitaten lasst sich eben-
so als Moment der entstandenen Kontrollgesellschaft verstehen, wie das
Muster, Leistungserfolge im Bildungs- und Erziehungssystem humanka-
pitaltheoretisch zu begriinden. Die zunehmende neue Steuerung von Or-
ganisationen im Bildungs- und Sozialbereich, die unter anderem in einer
verstarkten Logik der Managerialisierung erkennbar ist, ist ein weiterer
Ausdruck der einflussreichen kontrollgesellschaftlichen Logik der Flexi-
bilisierung und Modularisierung in den Feldern der Bildung und Erzie-
hung. Der modularisierte und flexibilisierte Kontrollbegriff, wie Deleuze
ihn zur Namensgebung seiner Gegenwartsanalyse nutzt, ist somit einer
der kontinuierlichen unternehmerischen Kontrolle, nicht mehr der pri-
mdr apparativ-institutionalisierten.

Dabher lasst sich auch die wachsende Dienstleistungsorientierung, die
padagogische Angebote selbst prigt, als ein Moment der kontrollgesell-
schaftlichen Logik und Praxis lesen: Schule oder Universitit, berufliche
Bildung oder Jugendfreizeitangebote sind nicht mehr das Zentrum von
EinschlieSungsmilieus, in die sich die Individuen einfinden miissen, son-
dern sollen — in umgekehrter Ordnung — von den Individuen selbst in
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den flexibilisierten Lebenslauf eingebaut werden, weshalb sie den Einzel-
nen eher zur Verfugung stehen miissen. Was sie daraus machen, unter-
liegt dann primar der Selbstkontrolle und auch der Selbstverantwortung.
Damit sind die Einzelnen auch auf Dauer mit der unternehmerischen
Kontrolle — Kalkulation, Investition, Profitmaximierung — konfrontiert.
Ludwig Pongratz (2010) hat dies in seiner Rezeption des deleuzeschen
Kontrollgesellschaftskonzeptes folgendermafSen in Worte gefasst: »Das
ganze Leben wird zur Vorbereitung aufs Leben. Oder anders: das ganze
Leben erscheint als eine einzige, schwankende Modulation« (Pongratz
2010: 67). Deutlich wird spatestens an dieser Stelle, wie die Diagnose
einer Kontrollgesellschaft mit den foucaultschen Uberlegungen zur Gou-
vernementalititsanalyse verwandt ist, die sich ebenfalls in gesellschafts-
analytischer Absicht den Gegenwartsgesellschaften seit den T960er und
1970er Jahren widmen: Insbesondere das Aktivierungsprinzip steht im
Zentrum beider Konzepte.

Noch deutlicher als Foucaults Disziplinargesellschaftsdiagnose nimmt
Deleuze in seiner Diagnose der Kontrollgesellschaft aber auch kapitalis-
mustheoretische Anschlisse auf, wenn er Gegenwartsgesellschaften als
Formen des Konsum- und Finanzmarktkapitalismus analysiert. Nicht
mehr die Produktion stehe in dessen Zentrum, die weithin in die globa-
len Peripherien verlegt worden sei, sondern der Verkauf von Dienstleis-
tungen und der Kauf von Aktien bestimme diese Form der Okonomie
(vgl. Deleuze 2005 [1993]: 259). Und auch diese Einsicht ist padago-
gisch von grofter Relevanz, vor allem einmal als prigendes Moment
der Lebenswelt von Nutzer:innen pidagogischer Angebote und auch
deren Prisentation selbst: Identititsstiftend erweist sich der Konsum
schlieflich in entscheidender Weise; und alltagsstrukturierend wirkt die
Ausrichtung wirtschaftspolitischer Entscheidungen auf nationaler und
supranationaler Ebene ebenso wie die Ausrichtung des globalen Kapita-
lismus insgesamt an den Logiken des Finanzmarktes.

Bietet Deleuze mit seiner Diagnose einer Kontrollgesellschaft damit
einen expliziter materialistisch sensibilisierten Analysevorschlag an, so
sind andere Vorschlige in Bezug auf eine mogliche post-disziplinargesell-
schaftliche Konstellation der Gegenwartsgesellschaften deutlicher kul-
turtheoretisch ausgerichtet. Ein Beispiel dafur ist derjenige von Andreas
Reckwitz, den er wiederum 25 Jahre nach der Veroffentlichung von De-
leuzes Postskriptum formuliert. Entlang einer neuen »Sichtbarkeitsord-
nung« der »kompetitiven Singularititen« (Reckwitz 2015, 0. S.) sei die
heutige soziale Praxis sortiert.

»Im Prinzip kann jeder Beobachter, kann jeder Publikum sein — und im
Prinzip kann jeder auch zum Beobachteten werden. [...] Der Beobach-
terstatus kommt hier nicht privilegierten Institutionen zu, sondern ist
ein generalisierter innerhalb der mobilen Offentlichkeit. Die prinzipiell
universale Struktur der Beobachtung ist in ihrer faktischen Ausformung
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jedoch in hohem MafSe unberechenbar. Kennzeichnend ist die Dynamik
eines aufmerksamkeitsokonomischen Wettbewerbs der Beobachteten
um die Gunst des Publikums.« (ebd.)

Es sind auch hier bei Reckwitz, korrespondierend zu Deleuzes Analyse,
die Flexibilitit und Modulation, die die post-disziplinargesellschaftliche
Konstellation bestimmen. Allerdings fokussiert Reckwitz im Unterschied
zu Deleuze auf das Subjekt im »Kulturalisierungskomplex« (ebd.). In
diesem gingen alle dem internalisierten Begehren nach Aufmerksamkeit
nach — ihrem »Begehren nach Sichtbarkeit« (ebd.) also. Es ist klar, was
Reckwitz hier vor Augen hat: Die Logik des stindigen Ringens um likes
in social media-Kanilen und die Arbeit am eigenen Portfolio und Profil
und nicht zuletzt dessen digitale Inszenierung, um im Wettbewerb mit
anderen besser punkten zu konnen. Es ist der Alltag eines kulturindustri-
ellen Selbstunternehmers, so liefSe sich Reckwitz’ sozialanthropologische
Deutung auch gesellschaftstheoretisch mit Adorno tibersetzen.

Wihrend Deleuze also den Anspruch einer gesellschaftlichen Struk-
turanalyse verfolgt, konzentriert sich Reckwitz auf eine Identifizierung
bestimmender pragender kultureller Muster bestehender Gegenwartsge-
sellschaften. Das zeigt sich auch darin, dass Deleuze durchaus die glo-
balen Differenzen und Ungleichheiten im Blick hat (vgl. Deleuze 2005
[1993]: 259), wihrend Reckwitz’ Untersuchungsgegenstand offensicht-
lich der gesellschaftliche Alltag im globalen Norden darstellt. Er widmet
sich hier vor allem der einen, der privilegierten Seite der gegenwartigen
Klassengesellschaften. Diese gerit entlang der, tatsachlich immens ein-
flussmachtigen, kulturellen Distinktionslinien in den Blick (vgl. Reck-
witz 2017).

3 Post-disziplinargesellschaftliche Konstellationen —
ein Zwischenfazit

Fragt man, wie Deleuze oder Reckwitz, ob die Gegenwartsgesellschaf-
ten angemessen als post-disziplinargesellschaftliche Konstellationen zu
begreifen sind, dann lasst sich im Anschluss an das bisher Gesagte Fol-
gendes festhalten. Die disziplinargesellschaftliche Logik und Praxis be-
schreibt fur die burgerliche Gesellschaft bestimmende Vergesellschaf-
tungslogiken: den institutionellen Versuch einer funktionalen Ein- und
Anpassung menschlichen Verhaltens, zu deren Reproduktion die Gesell-
schaftsmitglieder permanent mit angehalten werden (Selbstdisziplinie-
rung und Selbstkontrolle); die Verallgemeinerung der damit verbundenen
Disziplinarmechanismen, also ihr Ausgreifen in gesamtgesellschaftli-
che Zusammenhinge - tiber die konkreten EinschliefSungsmilieus, wie
die Schule, hinaus; und schliefSlich deren staatliche Verankerung und
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Absicherung, also die 6ffentliche Absicherung und Gewihrleistung der
Disziplinierung.

Zugleich hat sich spitestens seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhun-
dert eine Flexibilisierung und Modularisierung der vormaligen Einschlie-
Bungsmilieus eingestellt, wie wir sie im piadagogischen Kontext historisch
insbesondere in vormodernen Schulen, aber auch in Firsorgeheimen und
Arbeits- und Rettungshiusern, vorfanden. Mit deren Flexibilisierung
und Modularisierung kehrt sich das Verhiltnis zwischen diesen Arran-
gements und den einzelnen Gesellschaftsmitgliedern gewissermafSen um:
Sollten diese in die vorherrschenden EinschliefSungsmilieus eingepasst
werden, so kennzeichnet post-disziplinargesellschaftliche Logiken eher
die Verantwortungszuschreibung an die einzelnen Akteur:innen selbst.
Das Leben erweist sich in post-disziplinargesellschaftlichen Kontexten
in diesem Sinne als ein permanenter Zustand des >als-ob<, wie Pongratz
verdeutlicht (vgl. 2010). Allerdings sind damit eben nicht nur die von
Reckwitz zu Recht identifizierten neuen Sichtbarkeitsordnungen immer
einflussreicher geworden, in denen sich die Gesellschaftsmitglieder wie
» Arbeitskraftunternehmer« (Vof$/Pongratz 1998) bzw. » Arbeitskraftma-
nagerIn[nen]« (Winker/Carstensen 2007) stindig in der, zunehmend vir-
tuellen, Selbstvermarktung und im entsprechenden Selbstmanagement
befinden. Vielmehr etablieren sich auch massive Prekarisierungsprozes-
se: Gesellschaftsmitglieder sehen sich entweder mit dem Drohszenario
einer potenziellen Prekaritat konfrontiert, hier ldsst sich auch von ei-
ner >gefiithlten Prekaritit< sprechen (vgl. Neckel 2008), die insbesondere
Menschen in Positionen der unteren Mittelschicht, aber auch der etab-
lierten Mittelschicht beschreiben. Mit Verweis auf eine mogliche Krank-
heit — aufgrund einer >unzureichenden Gesundheitsvorsorge< —, einen
moglichen Arbeitsplatzverlust — aufgrund einer >ungeniigenden Ausbil-
dung« oder eines >nur beschrinkten Engagements« fur die eigene beruf-
liche Fortbildung — oder mit Verweis auf eine private Krise — aufgrund
einer >zu laxen Beziehungsarbeit« — wird die Gegenwart zum Kampf ge-
gen die Verhinderung dieser Risiken (vgl. Kessl 2020: 231, Herv. i. O.).
Flexibilisieren muss sich hier also der einzelne Mensch oder eine Gruppe
von Menschen, wie eine Lebensgemeinschaft, um den Aktivierungs- und
Praventionsanforderungen gerecht zu werden, was sich unter anderem
in der tendenziellen Deinstitutionalisierung des Lebenslaufs (vgl. Kohli
1985) ausdriickt. Die Logik und Praxis der Modularisierung tibersetzt
sich hier eher dahingehend, dass Gesellschaftsmitglieder ihren Alltag wie
ihr Selbstbild aus unterschiedlichen Anteilen zusammensetzen (sollen),
um den jeweiligen Anforderungen gerecht zu werden.

Oder aber Gesellschaftsmitglieder sehen sich einem Zustand der nur-
mehr simulierten Integration ausgesetzt, und sind damit in einem Zu-
stand der nurmehr simulierten gesellschaftlichen Integration wieder, und
sind damit von Prekarisierungstendenzen massiv in ihrer alltdglichen

61

https://doi.org/10.5: https:// libr - Open A o=



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

FABIAN KESSL

Lebensfihrung betroffen. Das konnen Beispiele, wie das eines langjah-
rigen Verweilens im so genannten beruflichen Ubergangssystem (vgl.
Land/Willisch 2006) als Feld der Simulation von Erwerbsarbeit und ei-
nes Lebens in verstetigter oder dauerhafter Armut, verdeutlichen. Im
erstgenannten Fall wird das Versprechen einer beruflichen Integration
fiir lange Zeit nurmehr zu einer institutionalisierten Suggestion, und
doch fordert es von den Menschen eine existenzielle Flexibilitit, also
eine prekarisierte Lebensweise; im letztgenannten Fall geraten Menschen
angesichts zu geringer Transfereinkommen oder einer Uberschuldung in
die Abhingigkeit von Almosen in einer Form der spendenbasierten Ar-
menbhilfe (vgl. Kessl/Schoneville 2024), also in ein Feld, in dem Konsum
nur noch simuliert stattfindet — sei es in einer Lebensmittelausgabe oder
einem Sozialkaufhaus oder anderen Formen dieser neuen Mitleidsoko-
nomie (vgl. ebd.). Disziplinierung und Kontrolle werden in diesen Fal-
len zur flexiblen Einpassung in die gesellschaftliche AusschliefSung, die
aber keine dauerhaft verlassliche alltagliche Lebensfithrung mehr ver-
sprechen kann. Permanent droht ein weiteres Ausgreifen der bereits er-
fahrenen Prekaritat, weshalb Flexibilitat eben zur existenziellen Alltags-
realitdt wird.

In post-disziplinargesellschaftlichen Konstellationen sind also Diszi-
plinarmechanismen und die dafiir geschaffenen Orte und sozialen Kon-
stellationen nicht verschwunden, aber sie lassen sich nicht mehr in der-
selben Weise als EinschlieSungsmilieus beschreiben, wie das noch fiir
die entstehenden Industriegesellschaften seit dem 18. und 19. Jahrhun-
dert der Fall war. Das ist insofern durchaus bemerkenswert, als gera-
de in padagogischen Kontexten deutlich wird, dass der institutionali-
sierte und kommunikative Zugriff in padagogisierender Art und Weise
sich zeitlich und rdumlich in Gegenwartsgesellschaften eher ausgewei-
tet hat, was manche Autor:innen daher auch als Prozess der »Padagogi-
sierung« beschreiben (Kade/Seitter 2007). So verbringen Schiiler:innen
heute, gerade im bundesdeutschen Kontext, sehr viel mehr Zeit in der
Schule, Kinder sind in vielen OECD-Staaten in fritherem Lebensalter in
Kindertagesstitten als noch vor 30 Jahren oder in anderen aufSer-familia-
len Betreuungskonstellationen und Erwachsene sind haufiger und langer
im Kontext von beruflicher Bildung eingebunden als noch im 20. Jahr-
hundert. Doch damit ist in post-disziplinargesellschaftlichen Zusammen-
hingen eben nicht mehr eine einfache Ausweitung bisheriger Einschlie-
Bungsmilieus vermerkt, sondern eine flexibilisierte und modularisierte
Fremd- und Selbstkontrolle, die aber weiterhin in institutionalisierten
Zusammenhingen verankert wird, ja sogar in einer sich ausweitenden
Institutionalisierung von Bildung und Erziehung. Zugleich hat sich der
damit verbundene Fokus von der EinschliefSung auf Aktivierung und In-
dividualisierung, im Sinne von Verhaltenskalkulation, Wettbewerbs- und
Profitorientierung, verschoben — ohne dass damit Einschlieffungsmilieus
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per se hinfallig geworden wiaren, wie die schulische Praxis an manchen
Stellen belegen kann.

Inwiefern erweist sich nun die Diagnose einer post-disziplinargesell-
schaftlichen Konstellation historisch auch fiir die gegenwartsgesell-
schaftliche Konstellation im ersten Drittel des 21. Jahrhunderts noch
als treffsicher? Lassen sich die gegenwirtigen Verhiltnisse als mit De-
leuze weiterhin als kontrollgesellschaftliche Konstellation beschreiben?

Diese Fragen sollen im Folgenden mit Blick auf Bildungs- und Erzie-
hungsverhiltnisse, also padagogische Kontexte, weiter bearbeitet werden.

4 Post-disziplinargesellschaftliche Konstellationen
als angemessene Zeitdiagnose fiir die gegenwartigen
Verhiltnisse — gerade im Bereich
von Bildung und Erziehung?

An zwei symptomatischen Aspekten wird die gegenwirtige gesellschaftli-
che Transformationsdynamik hinsichtlich der Bildungs- und Erziehungs-
verhiltnisse im weiteren Text verdeutlicht und auf ihr Deutungspotenzi-
al hin befragt: dem Ringen um den Rechtsstatus von Adressat:innen und
Nutzer:innen padagogischer Angebote am Beispiel der Auseinanderset-
zungen um die Relevanz, den Status und die Geltung von Kinderrechten;
und der verstarkten Ausrichtung padagogischer Programme und Maf3-
nahmen an einer verallgemeinerten Perspektive der Privention, wie sie
sich, wiederum in Bezug auf Kinder und Jugendliche, in der Verallgemei-
nerung eines >praventiven Opferschutzes« aufzeigen lasst.

4.1 Das Ringen um den Rechisstatus: das Beispiel der Kinderrechte

Das Ringen um den Rechtsstatus von Gesellschaftsmitgliedern ist nicht
nur symptomatisch fiir die buirgerliche Vergesellschaftungsform (vgl. Lo-
ick 2017, u. a. S. 161ff.) und damit fiir die Gegenwartsgesellschaften seit
dem 18. Jahrhundert, sondern auch einflussreich in der padagogischen
Geschichte (vgl. Sachfle 2018). Besonders markant wird das am Bei-
spiel der Auseinandersetzungen um Kinderrechte, lassen sich diese doch
als nachholendes Ringen um den Rechtsstatus einer bestimmten Grup-
pe von Gesellschaftsmitgliedern lesen. Denn wihrend den erwachsenen
Staatsbiirger:innen im Moment ihrer allgemeinen Verankerung — also
der Etablierung eines allgemeinem Wahlrechts — die giiltigen buirgerli-
chen Rechte zuerkannt werden, weisen die Auseinandersetzungen um
Kinderrechte eine Arena aus, in der um die Relevanz, den Status und
die Geltung von Rechten fiir eine Gruppe von Gesellschaftsmitgliedern
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erst noch gerungen wird — schliefSlich verfiigen Kinder zwar einerseits
formal auch tber verfasste biirgerliche Rechte; andererseits aber ist de-
ren Realisierung durch die Festschreibung eines Miindigkeitsalters, das
erst zu erreichen ist, begrenzt, und spricht Kindern und Jugendlichen so
lange, zum einen, einen Status des Schutzes und der besonderen Verletz-
lichkeit zu, der, zum anderen, eine Abhingigkeit von Erwachsenen mit
sich bringt. Die damit verbundenen Einschrankungen der Selbstbestim-
mungsmoglichkeiten aufzuheben und Kinder zu potenziell gleichberech-
tigten Gesellschaftsmitgliedern zu machen, ist daher das Ziel derjenigen,
die eine Implementierung und Etablierung von Kinderrechten fordern
(vgl. Liebel 2013).

In den bestehenden Gegenwartsgesellschaften findet sich im 21. Jahr-
hundert in Bezug auf Kinderrechte die folgende Situation: Nach einem
Jahrhundert der Durchsetzung von Kinderrechten auf internationalem
Niveau sind Kinderrechte seit 1989 explizit ausformuliert und mit ih-
rer Ratifizierung in den nationalstaatlichen Kontexten auch gesetzlich
bindend. Dennoch bleibt das Ringen um den Rechtsstatus von Kindern
weiterhin Teil gesellschaftlicher Auseinandersetzungen, wie die Debat-
ten um eine grundrechtliche Verankerung von Kinderrechten im bundes-
deutschen Kontext stellvertretend symbolisieren kénnen. Denn bisher
sind Kinderrechte im bundesdeutschen Kontext zwar bundesgesetzlich
von Relevanz, aber nicht verfassungsrechtlich verankert (vgl. Liiders/
Richter 2022).

Fir die Frage nach der Passung einer Gesellschaftsanalyse unter der
Uberschrift >post-disziplinargesellschaftliche Konstellations, ist dieses
Ringen um den Rechtsstatus von Kindern als Gesellschaftsmitglieder
nun aus folgendem Grund von Interesse. Spatestens mit den Analysen
von Karl Marx ist klar, dass das biirgerliche Recht »nicht einfach ein
Anspruchsrecht der einzelnen Individuen an den Staat [darstellt]« (Lo-
ick 2017: 171). Vielmehr, so Loick in seinem Entwurf einer kritischen
Theorie des Rechts, werden »Menschen durch Disziplinierung auf das
Recht fixiert« (ebd.: 172). Mit dem biirgerlichen Recht wird also eine
»spezifische Subjektform konstituiert« (ebd.). Ja, es ldsst sich sagen, fiir
die entstehenden burgerlichen Gesellschaften werden diese spezifischen
Subjektformen disziplinarisch konstituiert. Dabei kommt wiederum den
padagogischen Kontexten eine entscheidende Rolle zu, und zwar in der
Vermittlung dieser Subjektform. Juridische und disziplinargesellschaft-
liche Logik stellen also keine Gegensitze dar, wie die Polarisierung von
individuellen Freiheitsrechten gegentiber dem institutionellen Zugriff auf
die subjektive Lebensfiihrung nahelegen konnte. Ganz im Gegenteil.

Die Pointe einer solchen rechtskritischen Perspektive ist also, dass auch
Kinderrechte, wie alle biirgerlichen Rechte, nicht nur als Instrumente der
Starkung subjektiver Autonomie gelesen werden konnen, sondern immer
auch als vergesellschaftende, sozialisatorische wie enkulturalisierende,
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also kultur-integrative, Instrumente, mit denen eine bestimmte soziale
Ordnung und politisch-okonomische Konstellation auf der Ebene der
Einstellungen und des Verhaltens der Gesellschaftsmitglieder (re)produ-
ziert wird. Diese funktionale Dimension von Rechten hebt dabei die er-
moglichende nicht prinzipiell auf, sondern sie steht zu dieser in einem
widerspruichlichen Spannungsverhilenis.®

Fur die Frage der Passung einer Analyse der Gegenwartskonstella-
tion als post-disziplinargesellschaftliche ist nun interessant, dass um
Kinderrechte spitestens seit Beginn des 20. Jahrhunderts verstiarkt ge-
rungen wird — und diese schliefSlich international 1989 mit der Verab-
schiedung der UN-Kinderrechtskonvention eine entscheidende formal-
rechtliche Verankerung erfahren haben. Im Rahmen der Transformation
der disziplinargesellschaftlichen Ordnung hin zu einer post-disziplinar-
gesellschaftlichen, u. a. also kontrollgesellschaftlichen, gelingt auch die
zunehmende Durchsetzung und Verankerung von Kinderrechten. Dies
gelingt, weil der Rechtsstatus, also die subjektive Rechtstrigerschaft,
auch als Ausdruck einer Flexibilisierungs- und Modularisierungsdyna-
mik gelesen werden kann: Das Versprechen individueller Freiheit wird
in der post-disziplinargesellschaftlichen Konstellation zunehmend nach
vorne geriickt. Zugleich wird dieses von der sozialen Gleichheitsfrage
in wachsendem MafSe entkoppelt: Die Forderung nach einer Verleihung
des Rechtsstatus an Kinder kann also weithin geschehen, ohne dass die
Frage der sozialen Teilhabebedingungen ebenfalls grundsatzlich gestellt
wird (vgl. Hiinersdorf 2017). Der Rechtsstatus scheint also dnderbar,
ohne dass die gesellschaftliche Position des potenziellen Rechtstrigers
konstitutiv bedacht werden muss.” Zwar wird von unterschiedlichen,
fach- und parteipolitischen, Positionen das Verhiltnis von Kindern, El-
tern bzw. Familien und staatlichen Instanzen auch unterschiedlich kon-
zipiert: Seit Anfang des 20. Jahrhunderts priagen hier auf der einen Seite
Positionen die Debatte, die eine Priorisierung des Elternrechts und der

6  Diese Widerspriiche werden besonders greifbar, wenn die nationalstaatliche
Grundierung von Rechten in den Blick geriickt wird, und damit der Sach-
verhalt, dass als Rechtstrager:innen nur spezifische Positionen zugelassen
werden, abhingig von als legitim erachteten sozialen Ordnungsstrukturen,
die mit Ein- und AusschlieSungspraktiken einhergehen: Im Fall der genera-
tionalen Ordnung sind das eben die eingeschriankten Kinderrechte; im Fall
der Staatsbiirgerschaft, und der daran gebundenen biirgerlichen Rechte, die
national konnotierten Zugehorigkeitsordnungen.

7 Dieser gesellschaftstheoretische Hinweis konnte auch menschenrechtstheo-
retisch reflektiert werden, wenn zum Beispiel im Anschluss an die Uberle-
gungen Menkes die Debatte um Kinderrechte als Grundrechte von einer
nur affirmativen Berticksichtigung von Kinderrechten gesprochen wird und
nicht von einer wirklichen Anerkennung der Kinder als Rechtstrager (Men-
ke 2015; vgl. Kessl 2017)
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Privatheit der Familie hervorheben, und auf der anderen Seite Positio-
nen, die fiir eine potenzielle Gleichberechtigung der Kinder und eine da-
mit verbunden o6ffentliche Verantwortung fiir deren Ermoglichung argu-
mentieren. Bis heute spiegelt sich das in Auseinandersetzungen um eine
grundrechtliche Verankerung von Kinderrechten im bundesdeutschen
wie in anderen europdischen Kontexten, wider. Insofern liefse sich mit
Verweis auf die Verstarkung des individuellen Freiheitsversprechens in
post-disziplinargesellschaftlichen Konstellationen, das vor allem auf den
Einfluss zugespitzt liberaler wie neoliberaler Programme zuriickzufithren
ist, zuerst einmal dokumentieren, dass das Ringen um den Rechtsstatus
von Gesellschaftsmitgliedern, wie er hier am Beispiel von Kinderrechten
in den Blick genommen wurde, die Zeitdiagnose, auch Gegenwartsgesell-
schaften im 21. Jahrhundert noch als post-disziplinargesellschaftliche zu
fassen, bestitigt. Zugleich lassen sich bereits auf der Ebene des Ringens
um den Rechtstatus von Gesellschaftsmitgliedern weitere Dynamiken
beobachten, die auch die grundsitzliche Position einer Starkung indivi-
dueller Rechte in Frage stellen. So wird von autoritativen und chauvinis-
tischen Positionen, wie den radikal nationalistischen und neofaschisti-
schen, die Legitimation von Kinderrechten selbst in Fragen gestellt, wie
das Beispiel der familienpolitischen Positionen der deutschen Alternative
fiir Deutschland (AfD) belegt (Henninger 2019). Aber auch der verallge-
meinerte Autoritarismus und damit verbundene >Genderideologien<, wie
sie nicht nur von national-autoritidren Positionen, sondern zum Beispiel
auch von einem »radikalisierten Konservativismus« (Strobl 2021) ver-
treten werden, formulieren entsprechende kritische Anfragen gegentiber
einer starkeren formalen Mitbestimmungsmoglichkeit von Kindern und
Jugendlichen (vgl. Baader 2020). Die Auseinandersetzung um eine Star-
kung der Kinderrechte findet sich also gegenwirtig in einem Spannungs-
feld wieder — im Widerstreit von emanzipatorischen Positionen, die diese
durch eine weitere Etablierung und Stirkung von Kinderrechten anstre-
ben; einer Dynamik der Funktionalisierung von individuellen burgerli-
chen Rechten zur Fixierung der spezifischen spatkapitalistischen Sub-
jektform, wie es sich humankapitalistisch und selbst-unternehmerisch
etabliert hat; und nicht zuletzt autoritiren Positionen, die jede Form der
Infragestellung des so genannten traditionellen Familienbildes, und der
damit verbundenen Generationen- und Geschlechterordnung, ablehnen.

Dieses Spannungsfeld erfiahrt noch eine zusatzliche Dynamisierung
durch die Etablierung eines »praventiven Opferschutzes« (Kessl, 2013:
113; grundlegend vgl. Krasmann 2003), mit dem ebenfalls Versuche der
Stirkung von individuellen wie kollektiven Freiheitsrechten eher er-
schwert werden und zugleich kein addquates Angebot gegen die zuneh-
mende Prekarisierung der alltiglichen Lebensfithrung gemacht werden
kann, wie im Folgenden gezeigt werden soll.
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4.2 Verallgemeinerung der Privention:
Durchsetzung eines >praventiven Opferschutzes<

Mit dem Begriff des praventiven Opferschutzes wird die Konzeption und
Praxis einer Verallgemeinerung des Opferschutzes gefasst, wie sie sich
sowohl allgemein gesellschaftlich als auch spezifisch padagogisch beob-
achten ldsst. Seit der zunehmenden Ausrichtung politischer Entscheidun-
gen an Fragen der Sicherheit, insbesondere nach den Angriffen auf das
World Trade Center in New York und das Pentagon am 9. September
2001, wird vor allem in den so genannten westlichen Gesellschaften eine
generalisierte Gefihrdung der Gesellschaftsmitglieder zur legitimierten
Begriindungsfigur fiir politische Entscheidungen, wie sie unter anderem
am Beispiel der verstiarkten Uberwachung beobachtet werden kann. Die
anlasslose Vorratsdatenspeicherung in der Europdischen Union ist nur
ein Symbol fir diese Entwicklungsdynamik. In padagogischen Kontex-
ten zeigt sich die Durchsetzung einer praventiven Opferschutzlogik vor
allem in Form der deutlich stirkeren Orientierung am Kinderschutz. Er-
wachsene werden in Bezug auf kindliches und jugendliches Verhalten, in
Bezug auf Interaktionen zwischen Kindern und unter Jugendlichen sowie
hinsichtlich derjenigen zwischen Erwachsenen und Kindern wie Jugend-
lichen, zu Kontrolleur:innen. Anlass ist die » Verteidigung der Verletzlich-
keit der Kinder im Sinne einer >Gefahrenabwehr««, wie an anderer Stelle
(Kessl 2023: 22) mit Bezug auf Biesel (2011) gezeigt wurde. Hinter-
grund ist die Verabsolutierung der sozialanthropologischen Vulnerabili-
tatsannahme: Der Mensch ldsst sich aufgrund seiner Sorgeabhingigkeit,
also der Abhangigkeit von Anderen, iberzeugenderweise als grundle-
gend vulnerables Wesen bestimmen (vgl. Butler 2005 [2004]). Kinder
sind gerade in Gegenwartsgesellschaften okonomisch wie sozialkultu-
rell von Erwachsenen abhingig, und daher insbesondere von den ver-
antwortlichen Erziehungsberechtigten. Das erzeugt eine spezifische Form
der Verletzlichkeit (vgl. Andresen/Koch/Konig 2015). Diese erfahrt mit
dem Konzept des praventiven Opferschutzes nun allerdings politisch und
kulturell eine spezifische Form der Verallgemeinerung, indem jene fiir die
Gruppe der Kinder zu einem personen- wie konstellationsunabhingi-
gen Muster erklart (>Jedes Kind ist potenziell gefihrdet<) und auflerdem
zu einem bestimmenden Handlungsrahmen wird (»Vorrang dem Schutz
der potenziellen Opfer: den Kindern«).® Damit drohen aber grundlegen-
de Einsichten, wie diejenige eines widerspriichlichen Verhiltnisses von

8  Dies geschieht nicht zuletzt vor dem Hintergrund der Priorisierung sicher-
heits- und schutzpolitischer Pramissen im Modus politischer Regulation.
Der priventive Opferschutz lisst sich daher gewissermafSen auch als die
Uberfithrung der 9/11-Logik, also einer verstirkten sicherheits- und pri-
ventionsgesellschaftlichen, in Vergesellschaftungsmodi verstehen.
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Schutz und Selbstbestimmung, aus dem Blick zu geraten. SchliefSlich ist
ein Kinderschutz, der die Selbstbestimmung von Kindern und Jugendli-
chen strukturell einschrinkt, fur die Gestaltung padagogischer Orte und
den Aufbau padagogischer Beziehungen ebenso hinderlich, wie eine For-
derung nach Selbstbestimmung von Kindern und Jugendlichen, die de-
ren Vulnerabilitit aus dem Blick verliert oder sogar gezielt in den Hin-
tergrund riickt. Mit dem Konzept des praventiven Opferschutzes droht
in einem post-disziplinargesellschaftlichen Kontext eine sicherheitspoli-
tische »Vereindeutigung« der kindlichen und jugendlichen Vulnerabilitit
und der darauf bezogenen padagogischen Praxis und Organisation. Das
symbolisieren entsprechende fachpolitische Auseinandersetzungen, in
denen beispielsweise Kinderrechte, als Potenzial der Selbstbestimmung
von Kindern, in einen Gegensatz zu Kinderschutz, als Begrenzung von
Zugangen und Nutzungspraktiken, gebracht werden; oder in denen Kin-
derschutz als Prioritit und Kinderrechte als davon abgeleitetes Moment
konzipiert werden.

In einer gesellschaftlichen Konstellation, wie im dritten Jahrzehnt des
21. Jahrhunderts, in der Sicherheitsfragen zunehmend die politisch-ad-
ministrative Agenda wie die 6ffentlich-mediale Auseinandersetzung be-
stimmen, ist von einer entsprechenden Zuspitzung und Umformung
kontrollgesellschaftlicher Logiken auszugehen. Wenn die »Kriegstiich-
tigkeit« von dem bundesdeutschen Verteidigungsminister im Juni 2024
als regierungsamtliches Ziel ausgegeben wird (vgl. Bundestag 2024), und
die klimabedingten »Extremwetterereignisse« und Naturkatastrophen
zum Regelfall werden, auf den sich die Landwirtschaft, der 6ffentliche
Nah- und Fernverkehr wie die privaten Haushalte einstellen miissen,
dann ist die Gefahr, dass praventive Opferschutzprogramme, wie der
Kinderschutz, noch einmal mehr sicherheitspolitisch aufgeladen werden,
bereits mit der Hand zu greifen. Ausdruck dessen sind landespolitische
Initiativen, den Katastrophenschutz als schulischen Lerngegenstand cur-
ricular zu verankern, wie sie unter anderem in Baden-Wiirttemberg und
Nordrhein-Westfalen zu beobachten sind.® Damit erweitern sich nun bis-
herige Schutzvorstellungen, die aus der spezifischen generationalen Posi-
tion von Kindern und Jugendlichen im Unterschied zu derjenigen von Er-
wachsenen abgeleitet wurden, hin zu allgemeinen sicherheitspolitischen
Schutzkonzepten: Kinder und Jugendliche verlieren hier mindestens teil-
weise ihre generationale Sonderposition und werden als Teil der Bevol-
kerung betrachtet, die sich selbst im Katastrophenfall zu schiitzen hat.

In post-disziplinargesellschaftlicher Logik wird hier die Beherrschung
von Risiken in der alltiglichen Lebensfiihrung einerseits weiter modula-
risiert und flexibilisiert, denn das einzelne Gesellschaftsmitglied wie die

9  siehe unter anderem Magoley (2024) fiir NRW und Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (0.]J.) fiir Baden-Wiirttemberg.
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einzelne Lebensgemeinschaft bzw. der einzelne Haushalt werden aufge-
fordert, Eigenverantwortung zu iibernehmen, indem eine Bewiltigung
fir den Katastrophenfall umgesetzt wird; und andererseits wird der
Schutz des >Bevolkerungskorpers« wie des individuellen Korpers in sei-
ner Existenz in der gesellschaftlichen Relevanz nach vorne gerickt. Fra-
gen der psychosozialen Versorgung, der sozialstaatlichen Absicherung,
der Bereitstellung einer 6ffentlichen und sozialen Infrastruktur und der
damit verbundenen Investitionen miissen hinter sicherheitspolitischen
Erwigungen zuriickgestellt werden. Damit werden biopolitische Deu-
tungs- und Regulationsweisen in spezifischer Weise erneut einflussreich.
Der Schutz der Korper — sei es nun des nationalen Bevolkerungskorpers
im gesellschaftlichen Krisenfall, wie der neue Protektionismus bzw. ent-
sprechende Forderungen dies anstreben, oder der individuelle mensch-
liche Korper, wie eben derjenige von Kindern und Jugendlichen im Fall
des Kinderschutzes, aber auch der der Gesellschaftsmitglieder als Ziel
der Pandemiepolitik — wird zum einflussreichen Fokus. Dessen Schutz
wird der Vorrang eingerdumt vor anderen staatlichen Regulationspoli-
tiken, wie der einer sozialen Teilhabesicherung oder einer 6ffentlichen
Gewihrleistung von Bildungsteilhabe. Beides war nicht zuletzt in der
Covid 19-Pandemie deutlich erfahrbar (vgl. Schmidt/Weinbach 2024).

5 Padagogik in
post-disziplinargesellschaftlichen Konstellationen?

Disziplinarmechanismen und die dazugehorigen EinschlieSungsmilieus
sind im 21. Jahrhundert nicht vollstindig diffundiert. Das verdeutlichen
gerade die weiterhin einflussmichtigen Institutionalisierungsformen und
-logiken in padagogischen Feldern, die sich seit dem 18. und 19. Jahr-
hundert etabliert haben. Weder die Familie und die Schule noch die Ju-
gendhilfe oder die berufliche Bildung sind im 21. Jahrhundert als pad-
agogische Institutionen verschwunden. Ganz im Gegenteil. Inzwischen
ist vor allem die Institutionalisierung von Kindheit und Jugend histo-
risch weiter fortgeschritten denn je. Sowohl die formale Regulierung von
Familie wie die Quasiprofessionalisierung von Elternschaft (vgl. Rich-
ter 2024), der Ausbau der schulischen Anwesenheitszeiten fiir Kinder
und Jugendliche im Kontext der Ganztagsschule und die nicht zuletzt
in diesem Kontext wie im frithkindlichen Bereich deutlich ausgeweite-
ten sozialpadagogischen Angebote als auch die dortigen Professiona-
lisierungsanstrengungen und die formale Gewihrleistung entsprechen-
der Angebote (z. B. durch die gesetzliche Sicherung von Kitaplatzen ab
dem zweiten Lebensjahr) konnen dies verdeutlichen. Dennoch ist damit
keine einfache Verstetigung der disziplinargesellschaftlichen Logik und
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Praxis verbunden. Vielmehr zeigt sich in diesen Entwicklungslinien die
kontrollgesellschaftliche Dynamik der Flexibilisierung und Modularisie-
rung seit dem ausgehenden 20. Jahrhundert. Hat diese vor allem eine
Verinderung der Organisationsformen und der konzeptionellen Selbst-
verstindnisse mit sich gebracht, so ldsst sich fiir das laufende 21. Jahr-
hundert eine weitere Verschiebung beobachten. Die entsprechenden Ver-
dnderungen sind noch nicht einheitlich zu bestimmen, doch am Beispiel
des Ringens um Kinderrechte und einen verallgemeinerten priaventiven
Opferschutz werden entsprechende Entwicklungstendenzen bereits greif-
bar: Die Stirkung der Kinderrechte war historisch erst einmal moglich,
weil hier emanzipatorische Forderungen nach Selbstbestimmung mit neo-
liberalen Positionen der individuellen Freiheit eine Koalition eingehen
konnten, denn beide argumentierten gegen die disziplinargesellschaft-
liche Logik der EinschliefSung des Einzelnen. Inzwischen werden diese
Freiheitsforderungen allerdings politisch unterschiedlich herausgefordert.
Mit Verweis auf die notwendigen Schutzmafsnahmen und -programme
wird die Selbstbestimmungsmoglichkeit des Einzelnen als Teil der Bevol-
kerung einerseits als begrenzt konzipiert (z. B. in der fachlichen Annah-
me, die Selbstbestimmung von Eltern finde ihre Grenze an dem notwen-
digen Schutz der Kinder); und andererseits radikalisiert sich zugleich die
neoliberale Freiheitsvorstellung, womit Selbstbestimmungsforderungen,
wie die nach mehr und stirkeren Kinderrechten, in einem gesellschaft-
lichen Kontext platziert werden, der Freiheit vor allem als Freiheit des
>Konsumbiirgers« denkt (z. B. in der wachsenden Etablierung von Privat-
schulen oder anderen privatisierten padagogischen Angeboten, die den
Zugang von der monetiren Potenz der Nutzer:innen abhingig machen).
Ahnliches zeigt sich in Bezug auf das Ringen um die weitere Verallgemei-
nerung des praventiven Opferschutzes. Wird dieser sicherheitspolitisch
in den Bevolkerungsschutz eingewoben, wird die Verletzlichkeit des Ein-
zelnen vor allem als Teil des Bevolkerungskorpers gedacht werden (z.B.
wenn mit Verweis auf die Verletzlichkeit dlterer Menschen in der Covid
19-Pandemie die Begegnung zwischen Kindern und Jugendlichen phasen-
weise staatlich verhindert wird). Damit geht allerdings die Frage nach den
Bedingungen der Moglichkeit von Selbstbestimmung tendenziell verloren
(z. B. die Frage, welche Zuginge zu einer offentlichen Infrastruktur und
welche Existenzsicherung gewihrleistet werden mussen, um allen Gesell-
schaftsmitgliedern soziale und Bildungsteilhabe zu ermoglichen).

Im Ringen um Kinderrechte wie um eine Verallgemeinerung des pra-
ventiven Opferschutzes zeigen sich somit nicht nur hochst unterschied-
liche, teilweise kontrire Positionen, sondern hier ist dazuhin ein Rin-
gen darum nachzuvollziehen, welche Vergesellschaftungslogik sich
durchsetzen kann. Die gegenwirtige Vergesellschaftungslogik ist wei-
terhin teilweise eine disziplinarisch und zugleich post-disziplinargesell-
schaftlich imprignierte. Doch in jiingerer Vergangenheit zeigen sich
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Entwicklungstendenzen, die hier am Beispiel des Ringens um Kinder-
rechte und den priventiven Opferschutz skizziert wurden, die auf eine
erneute Transformation der bisher vorherrschenden post-disziplinarge-
sellschaftlichen Vergesellschaftungslogiken hindeuten. In welcher Art
und Weise und in welchem Umfang diese disziplinar- und kontrollge-
sellschaftliche Anteile aufweisen und inwieweit und in welcher Gestal-
tung sich zugleich neue Logiken ausbreiten, wird in Zukunft noch wei-
ter zu analysieren und reflektieren sein.

Literatur

Adorno, Theodor W./Max Horkheimer (1988 [1944]): Dialektik der Aufkli-
rung: philosophische Fragmente, Frankfurt a. M.: Fischer.

Andresen, Sabine/Claus Koch/Julia Konig (Hg.) (2015): Vulnerable Kinder.
Interdisziplinire Annaherungen. Wiesbaden: Springer VS.

Baader, Meike Sophia (2020): »Neue Rechte — >Umerziehungs, >Genderideo-
logie< und >Frihsexualisierung« — Kampfbegriffe in einem neuen Kultur-
kampf. Erziehungswissenschaftliche Themen im Fokus von Populismus
und Neuer Rechter«, in: Ulrich Binder/Jiirgen Oelkers (Hg.), Das Ende
der politischen Ordnungsvorstellungen des 20. Jabrbunderts, Wiesbaden:
Springer VS, S. 129-154.

Benner, Dietrich (2010 [1987]): Allgemeine Pidagogik. Eine systematisch-
problemgeschichtliche Einfiibrung in die Grundstruktur padagogischen
Denkens und Handelns (6. Aufl.), Weinheim/Miinchen: Juventa.

Bernfeld, Siegfried (1973 [1925]): Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung,
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Biesel, Kai (2011): Wenn Jugenddamter scheitern: Zum Umgang mit Fehlern
im Kinderschutz, Bielefeld: transcript.

Brieler, Ulrich (2019): »Bruderschaft der Kritik: Adorno und Foucault«, in:
Uwe Bittlingmayer/Alex Demirovic/Tatjana Freytag (Hg.), Handbuch Kri-
tische Theorie, Wiesbaden: Springer VS, S. 507-537.

Bundestag (2024): Boris Pistorius: Wir miissen bis 2029 kriegstiichtig sein. Befra-
gung der Bundesregierung am Mittwoch, dem 5. Juni 2024, www.bundestag.
de/dokumente/textarchiv/2024/kw23-de-regierungsbefragung-1002264; Zu-
griff 21. Juni 2023.

Burghard, Anna Bea (2020): Korper und Soziale Ungleichbheit. Eine ethno-
graphische Studie in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, Wiesbaden:
Springer VS.

Butler, Judith (2005 [2004]): Gefidhrdetes Leben. Politische Essays, Frank-
furt a.M.: Suhrkamp.

Casale, Rita/Fabian Kessl/Nicolle Pfaff/Martina Richter/Anja Tervooren
(2024): (De)lnstitutionalisierung von Bildung und Erziehung, Frank-
furt a.M./New York: Campus.

Deleuze, Gilles (2005 [1993]): Postskriptum iiber die Kontrollgesellschaften,

71



http://www.bundestag.de/dokumente/textarchiv/2024/kw23-de-regierungsbefragung-1002264
http://www.bundestag.de/dokumente/textarchiv/2024/kw23-de-regierungsbefragung-1002264
https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

FABIAN KESSL

in: ders., Unterbandlungen 1972-1990, Frankfurt a.M.: Suhrkamp: 254-
262.

Elias, Norbert (1977): Uber den Prozess der Zivilisation. Wandlungen der
Gesellschaft. Entwurf zu einer Theorie der Zivilisation, Frankfurt a.M.:
Suhrkamp.

Fend, Helmut (1980): Theorie der Schule, Miinchen: Urban und Schwar-
zenberg.

Foucault, Michel (2005 [1982]): Subjekt und Macht, in: Daniel Defert/Fran-
cois Ewald (Hg.), Michel Foucault. Analytik der Macht, Frankfurt a. M.:
Suhrkamp: 240-263.

Foucault, Michel (1994 [1975]): Uberwachen und Strafen, Frankfurt a. M.
Suhrkamp.

Henninger, Annette (2019): » Antifeminismus in Deutschland: Entwicklun-
gen in verschiedenen Praxisfeldern«, Femina Politica (28/1), S. 138-14T.

Hnilica, Sonja (2003): Disziplinierte Korper. Die Schulbank als Erziehungs-
apparat, Wien: Edition Selene.

Hunersdorf, Bettina (2017): »Kinderrechte und Kinderschutz im Kinder-
und Jugendstiarkungsgesetz: eine Kritik«, Widerspriiche (37/146), S. 83—
86.

Kade, Jochen/Wolfgang Seitter (2007): » Offensichtlich unsichtbar. Die Pida-
gogisierung des Umgangs mit Wissen im Kontext des lebenslangen Ler-
nens«, Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (10/2), S. 181-198.

Kessl, Fabian (2023): »Responsibilisierung und Schutz als Modi piadagogi-
scher Verantwortung? Zur Gleichzeitigkeit privat-individueller Eigenver-
antwortung und offentlich-staatlicher Fremdverantwortung« Zeitschrift
fiir Piddagogik (69/1), S. 18—30.

Kessl, Fabian (2020): Der Gebrauch der eigenen Krifte. Eine Gouvernemen-
talitdt Sozialer Arbeit (2. Auflage), Weinheim: Beltz Juventa.

Kessl, Fabian (2017): Kinderrechte als emanzipatorische Menschenrechte?
Eine Problematisierung der deutschsprachigen Kinderrechtsdebatte. In:
Berliner Debatte Initial 28. Jg., Heft 2: 46—48.

Kessl, Fabian (2013): Soziale Arbeit in der Transformation des Sozialen. Eine
Ortsbestimmung, Wiesbaden: Springer VS.

Kessl, Fabian/Holger Schoneville (2024): Mitleidsékonomie, Weinheim/Ba-
sel: Beltz Juventa.

Krasmann, Susanne (2003): Die Kriminalitit der Gesellschaft: zur Gouver-
nementalitit der Gegenwart, Konstanz: UVK.

Kohli, Martin (1985): »Die Institutionalisierung des Lebenslaufs. Histori-
sche Befunde und theoretische Argumente«, Kolner Zeitschrift fiir Sozio-
logie und Sozialpsychologie (37/1), S. 1—29.

Land, Rainer/Andreas Willisch (2006): »Die Probleme mit der Integration.
Das Konzept des >sekundiren Integrationsmodus««, in: Heinz Bude/And-
reas Willisch (Hg.), Das Problem der Exklusion. Ausgegrenzte, Entbehr-
liche, Uberfliissige, Hamburg: Hamburger Edition, S. 70—93.

Liebel, Manfred (2013): Kinder und Gerechtigkeit. Uber Kinderrechte neu
nachdenken, Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

72



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

PADAGOGIK IN POST-DISZIPLINARGESELLSCHAFTLICHEN KONSTELLATIONEN?

Loick, Daniel (2017): Juridismus. Konturen einer kritischen Theorie des
Rechts, Berlin: Suhrkamp.

Liiders, Christian/Ingo Richter (2022): »Kinderrechte — die bleibende Bedeu-
tung der UN-Kinderrechtskonvention nach dem Scheitern der Grundge-
setzanderung«, Recht der Jugend und des Bildungswesens (70/1), S. 5—28.

Magoley, Nina (2024): »Griine und CDU wollen Katastrophenschutz im
Unterricht«, WDR (22.03.2024), https://www1.wdr.de/nachrichten/
landespolitik/katastrophenschutz-an-schulen-lehren-100.html (Zugriff
02.04.2026).

Menke, Christoph (2015): Kritik der Rechte, Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg (0.].): »Ka-
tastrophenschutz an Schulen«, Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg, https://km.baden-wuerttemberg.de/de/ministerium
(Zugriff 02.04.2026).

Neckel, Sighard (2008): »Die gefuhlte Unterschicht: Vom Wandel der so-
zialen Selbsteinschitzung«, in: Rolf Lindner/Lutz Musner (Hg.), Unter-
schicht: kulturwissenschaftliche Erkundungen der » Armen« in Geschich-
te und Gegenwart, Freiburg: Rombach, S. 19—40.

Pongratz, Ludwig A. (2010): »Einstimmung in die Kontrollgesellschaft. Der
Trainingsraum als gouvernementale Strafpraxis« Pidagogische Korres-
pondenz (23/41), S. 63—74.

Reckwitz, Andreas (2017): Die Gesellschaft der Singularititen, Berlin: Suhr-
kamp.

Reckwitz, Andreas (2015): »Die Transformation der Sichtbarkeitsordnun-
gen: Vom disziplindren Blick zu den kompetitiven Singularititen«, So-
ziopolis: Gesellschaft beobachten, 28.09.201 5, https:/nbn-resolving.org/
urn:nbn:de:o168-ssoar-82434-7 (Zugriff: 02.04.2026).

Richter, Martina (2024): »Erziehung, Bildung und Sorge in Zeiten der Pan-
demie. Empirische Beobachtungen zu Elternschaft und Homeschooling«,
in: Friederike Schmidt/Hanna Weinbach (Hg.), (Vor)Sorge und (Un)
Gleichheiten in pandemischen Zeiten. Rationalititen — Geschichten, Bie-
lefeld: transcript, S. 205—217.

Sanders, Olaf (2004): »Deleuzes Foucault — Bildung in Kontrollgesellschaft
und populirer Kultur« in: Ludwig A. Pongratz/Michael Wimmer/Wolf-
gang Nieke/Jan Masschelein (Hg.), Nach Foucault. Diskurs- und macht-
analytische Perspektiven der Pidagogik, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften, S. 134-157.

SachfSe, Christoph (2018): Die Erziehung und ihr Recht. Vergesellschaftung
und Verrechtlichung von Erziebung in Deutschland 1870-1990, Wein-
heim/Basel: Beltz Juventa.

Schmidt, Friederike/Hanna Weinbach (Hg.) (2024): (Vor)Sorge und (Un)
Gleichheiten in pandemischen Zeiten: Rationalitidten — Geschichten, Bie-
lefeld: transcript.

Strobl, Natascha (2021): Radikalisierter Konservatismus. Eine Analyse, Ber-
lin: Suhrkamp.

Vof3, Giinther G./Hans J. Pongratz (1998): »Der Arbeitskraftunternehmer.

73



https://www1.wdr.de/nachrichten/landespolitik/katastrophenschutz-an-schulen-lehren-100.html
https://www1.wdr.de/nachrichten/landespolitik/katastrophenschutz-an-schulen-lehren-100.html
https://km.baden-wuerttemberg.de/de/ministerium
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-82434-7
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-82434-7
https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

FABIAN KESSL

Eine neue Grundform der Ware Arbeitskraft?«, Kolner Zeitschrift fiir So-
ziologie und Sozialpsychologie (50/1), S. 131-158.

Winker, Gabriele/Tanja Carstensen (2007): » Eigenverantwortung in Be-
ruf und Familie — vom Arbeitskraftunternehmer zur Arbeitskraftma-
nagerln«, Feministische Studien (25/2), S. 277—288.

74



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Disziplinierung der Differenz:
Rassismus & Klassismus



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Idoi.

10.5:



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

MARKUS RIEGER-LADICH UND CHRISTIAN GRABAU

Selbstdisziplinierung und/oder
Selbstermichtigung?

Eine Spurensuche bei bell hooks
und Darren McGarvey

1 Selbstdisziplinierung im Medium
der Autosoziobiografie

In der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts bildete sich im viktoriani-
schen London eine Praxis heraus, die hochgradig erklarungsbedurftig er-
scheint und fiir die sich bald der Begriff »Slumming« eingebiirgert hatte
(vgl. Morsch 2016). Beunruhigt von den Nachrichten, welche die Ange-
horigen des Biirgertums von den Lebensumstidnden des Proletariats er-
reichte, von skandalosen hygienischen Verhiltnissen und sozialer Ver-
wahrlosung, waren sie interessiert daran, das Elend der Slums selbst in
Augenschein zu nehmen.

Die Beweggriunde, welche die »weiffen Angehorigen der Middle- und
Upperclass« (ebd.: 176) seinerzeit dazu bewogen, die bessergestellten
Stadtteile im Westen Londons zu verlassen und sich auf Streifziige in den
verarmten Osten zu begeben, waren nicht durchweg philanthropischer
Natur. Es gab, neben dem Voyeurismus und dem Interesse am Spektakel,
durchaus - darauf hat Carmen Morsch (2016) hingewiesen — echte An-
teilnahme und ernsthaftes Interesse an den Lebensumstanden derer, die ge-
zwungen waren, mit sehr knappen finanziellen Mitteln ihren Lebensunter-
halt zu bestreiten. Die Nachfrage nach solchen Erkundungen nahm binnen
kurzer Zeit so stark zu, dass es schon bald zu professionell betriebenen
Fuhrungen durch Londoner Armenviertel kam. Parallel zur Entstehung
der Sozialwissenschaften etablierte sich mithin die Praxis des » Slumming«
und deckte eine ambivalente Neigung des Biirgertums auf. Der »btirgerli-
che Blick auf diese Viertel und ihre Bewohner_innen«, so Mdorsch,

»oszillierte genau wie heute zwischen Angst und Begehren: Begehren
nach den Entfaltungsmoglichkeiten und Horizonterweiterungen, welche
die »Begegnung mit dem Fremden< und die Abwesenheit des strengen
viktorianisch-biirgerlichen Verhaltenscodex in diesen Rdumen versprach;
Angst, es konnten aus den geografisch naheliegenden Vierteln heraus eine
Revolution oder zumindest vereinzelte Riots entstehen, welche den eige-
nen Besitzstand, die eigenen Privilegien bedrohten.« (Ebd.: 176)
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Ahnlich wie es also fiir die Kolonialisierung zutrifft, kam es auch hier zu
einer Durchdringung widerstreitender Motive. Interesse und Neugierde
trafen auf Anteilnahme und Solidaritit, durchkreuzten sich mit Paterna-
lismus und Herablassung, mit Exotisierung und Othering. Und - auch
hier spielten padagogische Praktiken eine prominente Rolle. Die Besuche
in den Slums, bei denen die biirgerlichen Frauen bisweilen von Priestern
begleitet wurden, sollten nicht nur der eigenen Bildung dienen, mithin
der systematischen Befremdung des Vertrauten, sondern auch die Kulti-
vierung derer ermoglichen, die unter Armut und Elend, Krankheiten und
Gewalt litten. Die Streifziige nahmen daher bisweilen den Charakter von
Missionierungen an: Die Slumbewohner:innen sollten mit den Segnun-
gen der burgerlichen Welt vertraut gemacht werden. Das Medium hier-
fur waren auch damals Bildung und Erziehung, die jene Affektkontrol-
le ermoglichen sollte, die im Biirgertum kultiviert wird (vgl. Elias 1976).
Bildung und Erziehung galten den Sozialreformer:innen als unverzicht-
bare Mittel beim Projekt der »biirgerlichen Zivilisierung der verarmten
Bevolkerung« (Morsch 2016: 178).

Pidagogische Praktiken sind also repressiven gesellschaftlichen Struk-
turen gegeniiber keineswegs indifferent. Sie sind nicht das »unschuldige
Gegentiber« gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhiltnisse; sie
miissen als einer ihrer Knotenpunkte gelten. Gleichwohl konnen Bildung
und Erziehung sehr wohl zum Ausloser von Emanzipationsbewegungen
werden; sie konnen eine transgressive Gestalt annehmen und dazu befi-
higen, die Verpflichtung auf den schlechten Status quo aufzukiindigen.
Sie konnen aber eben auch zu Instrumenten von dessen Bekriftigung und
Perpetuierung werden (vgl. Grabau/Rieger-Ladich 2019).

Es ist dieser Kontext, der den Hintergrund fiir unseren Beitrag dar-
stellt. Mit Blick auf die Tatsache, dass bei der Analyse der repressiven
Strukturen der biirgerlichen Gesellschaft auch innerhalb der deutsch-
sprachigen Erziehungswissenschaft zunichst die Disziplinierungsprak-
tiken im Zentrum standen (vgl. Pongratz et al. 2004; Ricken/Rieger-La-
dich 2004), wollen wir uns deren Pendant zuwenden — den Praktiken
der Selbstdisziplinierung. Dass sich diese beiden Typen sozialer Prakti-
ken zumeist iiberkreuzen und tiberlagern, hatte schon Foucault (1976)
in »Uberwachen und Strafen« gezeigt. Gleichwohl dominierte in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft zunachst die Repressionsthe-
se; die folgenreiche »Uberfiihrung von Fremdzwang (Disziplin) in Selbst-
zwang (Selbstdisziplin)« (Radtke 201 1: 164) wurde erst mit einer gewis-
sen Verzogerung erforscht.

Wir interessieren uns fiir Praktiken der Selbstdisziplinierung, die nicht
allein von Bildungseinrichtungen organisiert werden. Und wir rechnen
dabei mit uneindeutigen Befunden, mit Ergebnissen, die sich einer bina-
ren Logik entziehen. Selbstdisziplinierung ist weder einem pathologi-
schen Selbsthass geschuldet noch einer kruden Form des Masochismus;
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sie gilt zumeist als verlassliches Indiz fur repressive Strukturen und Prak-
tiken der Diskriminierung, die von den Betroffenen inkorporiert werden.
Die Zwinge, die von ihnen ausgehen, kommen meist ohne offene For-
men der Androhung aus. Vielmehr ist fiir sie charakteristisch, dass die
hiervon Betroffenen kaum umhinkoénnen, einer Ideologie, die sie zu Un-
terlegenen macht, die Zustimmung zu geben (vgl. Rieger-Ladich 2011).

Als Material, das es uns ermdglichen soll, zeitgenossische Praktiken
der Selbstdisziplinierung moglichst unvoreingenommen zu untersuchen,
wiahlen wir autosoziobiografische Texte. Diese Gattung kann als Medi-
um der Subjektivierung betrachtet werden: Hier legen Bildungsaufstei-
ger:innen Zeugnis von ihrer Durchkreuzung des sozialen Raumes ab,
blicken zurtick auf ihre soziale Herkunft und suchen nach einer Sprache
fiir das, was sie nicht allein in Schulen und Universititen erlebt haben.
Sie bemiihen sich darum, eine literarische Form zu finden, die es ihnen
erlaubt, das, was sie zuriickgelassen haben, zu schildern, ohne die eige-
nen Eltern an den burgerlichen Erzdhlkonventionen zu messen — und
sie dadurch zu verraten (vgl. Spoerhase 2017; Twellmann 2022). An-
ders formuliert: Wir wenden uns jenem Genre zu, das seinen Namen ei-
ner Wendung der Nobelpreistriagerin Annie Ernaux verdankt, von Pierre
Bourdieu inspiriert und von Didier Eribon popularisiert wurde (vgl. Rie-
ger-Ladich 2020; Grabau 2019) — und dies mit dem Ziel, den verschlun-
genen Wegen zu folgen, auf denen sich autoritire, machtférmige Sozial-
strukturen in Praktiken der Selbstdisziplinierung iibersetzen.

Mit bell hooks und Darren McGarvey wihlen wir zwei Autor:innen,
die hierzulande noch nicht jene Aufmerksamkeit erfahren haben, wie das
fiir die ungleich populdreren Namen aus Frankreich gilt. Die Griinde da-
firr sind unterschiedlich: hooks wird zwar hierzulande als Schwarze Fe-
ministin gelesen, aber weniger als die Verfasserin autosoziobiografischer
Texte. McGarveys Biicher sind im deutschsprachigen Raum noch zu ent-
decken. Beiden gemeinsam ist — der Schwarzen Feministin aus Kentucky
und dem weiflen Rapper aus dem Siidden von Glasgow —, dass ihre zor-
nigen Texte als Zeugnisse des Ringens um Selbstermichtigung interpre-
tiert werden konnen. Zugleich haben sie damit die Spielregeln des Gen-
res erweitert, neue Formen der Artikulation gefunden.

2 bell hooks widerspricht

Unter dem Titel »The Souls of Black Folk« erschien im Jahr 1903 eine
Sammlung von Essays, die sich rasch zu einem Schlisselwerk der Black
Studies entwickeln sollte. Ihr Verfasser, W.E.B. Du Bois, hatte an der
Fisk University und in Harvard Geschichte und Philosophie studiert,
zwei Jahre in Deutschland an der Friedrich-Wilhelm-Universitat in Ber-
lin verbracht und sich dort mit Max Weber angefreundet, um schliefSlich
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in die USA zuriickzukehren und dort unter anderem die National As-
sociation for the Advancement of Colored People mitzubegriinden. In
seinen Essays prophezeite Du Bois nicht nur, dass das zentrale Problem
des 20. Jahrhunderts »the problem of the color line« (Du Bois 1903
[2005]: 5) werde, sondern prigte auch den Begriff des »doppelten Be-
wufStseins«, um die spezifische Subjektivitit der Black Folks zu beschrei-
ben. Ein Schwarzer US-Amerikaner, so Du Bois, bewohne eine Welt,

»die ihm kein wahres Selbstbewusstsein zugesteht, und in der er sich
selbst nur durch die Offenbarung der anderen Welt erkennen kann. Es
ist sonderbar, dieses doppelte BewufStsein, dieses Gefuhl, sich selbst im-
mer nur durch die Augen anderer wahrzunehmen, der eigenen Seele
den MafSstab einer Welt anzulegen, die nur Spott und Mitleid fir einen
ibrig hat. Stets fiihlt man seine Zweiheit, als Amerikaner, als [negro].
Zwei Seelen, zwei Gedanken, zwei unversohnte Streben, zwei sich be-
kampfende Vorstellungen in einem dunklen Korper, den Ausdauer und
Stirke allein vor dem ZerreifSen bewahren.« (Du Bois 1903 [2003]: 3 5;
angepasste Ubersetzung)

Rund sechzig Jahrzehnte spater setzte der Schriftsteller Ralph Ellison
genau hier an — und argumentierte tiber Du Bois hinausgehend, dass
Schwarze Amerikaner:innen, die von der weifsen Bevolkerung wie durch
einen »Schleier« getrennt lebten, um zu iiberleben nicht nur zu genauen
Beobachter:innen ihrer Umgebung werden, sondern auch ihre eigene In-
trospektion und Selbstkontrolle stindig verfeinern mussten.

»This places a big moral strain upon the individual, and it requires
self-confidence, self-consciousness, self-mastery, insight, and compas-
sion. In the broader sense it requires an alertness to human complexity.
Men [sic!] in our situation simply cannot afford to ignore the nuances
of human relationships« (Ralph Ellison in Warren 1965: 343).

Mit der Metapher des »Schleiers« und dem Begriff des »doppelten Be-
wusstseins« auf der eine Seite (Du Bois) und mit Ausdriicken wie »self-
mastery« und »alertness to human complexity« auf der anderen (Elli-
son) versuchen die beiden also zu beschreiben, wie sich die rassistische
Gewalt in das Bewusstsein der Beherrschten einschreibt und die Selbst-
wahrnehmung wie auch das Verhiltnis zur Welt pragt. Dabei geht es ih-
nen darum zu zeigen, dass der rassifizierende Blick der Herrschenden
nicht ungebrochen von den Beherrschten internalisiert wird, sondern ein
weitaus komplexeres Selbstverhiltnis stimuliert.

Eben diese komplexe Ubersetzung von Mechanismen der Gewalt
und Disziplinierung in Technologien des Selbst und mithin der Selbst-
disziplinierung mochten wir nun zunichst anhand einiger autosozio-
biografischer Texte der Schwarzen Schriftstellerin und Hochschullehre-
rin bell hooks genauer beleuchten (vgl. Kazeem-Kamiriski 2016). Dabei
ist es wichtig zu beachten, dass bell hooks, die 1952 in Hopkinsville,

8o



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

SELBSTDISZIPLINIERUNG UND/ODER SELBSTERMACHTIGUNG?

Kentucky, also im segregierten Siiden der USA als Gloria Jean Watkins
zur Welt gekommen war, das eigene Leben nicht in einem einzelnen Buch
zum Gegenstand gemacht hat. Vielmehr hat sie biografische und wis-
senschaftliche Reflexionen immer wieder miteinander verflochten. Im
Folgenden konzentrieren wir uns dabei vor allem auf Passagen aus den
Biichern »Where we stand: class matters« (20003 dt. 2020b) und »Be-
longing: a culture of place« (2009; dt. 2020a). Wir verstehen diese Tex-
te insofern als autosoziobiografisch, als es ihnen nicht um eine Selbst-
spiegelung geht, sondern die eigenen Erfahrungen und mithin das eigene
Verhiltnis zu sich selbst und der Welt stets als durch soziale Verflech-
tungen hervorgebrachte dargestellt werden — und dies in der Absicht,
Wissen uber diese Verflechtungen und ihre Wechselwirkungen mit dem
Selbst hervorzubringen.

Dass bei der Formung von Erfahrungen und der Ausbildung von
Selbstverhiltnissen jenes doppelte Bewusstsein eine Rolle spielte, das
W.E.B. Du Bois analysiert hatte, also der Umstand, »sich selbst immer
nur durch die Augen anderer wahrzunehmen, der eigenen Seele den
Maf3stab einer Welt anzulegen, die nur Spott und Mitleid fiir einen tibrig
hat«, steht dabei auch fiir bell hooks aufser Frage. Immer wieder schil-
dert sie auch in Riickgriff auf optische Metaphern, wie Blicke von aufSen
den Blick auf sich selbst regieren, wie die herrschende Kultur jene Kon-
zepte hervorbringt, mit denen auch die Beherrschten sich und die Welt
um sie herum deuten miissen (vgl. hooks 2020a: 94ff.).

Anders als dies Michel Foucault insbesondere anhand des Panopti-
kums beschreibt, vollzieht sich die Ubersetzung von Fremd- in Selbst-
zwang aber weder ungebrochen noch durchgehend unbewusst. Es gibt
Bruchlinien und es gibt mit ihnen verklammerte Reflexions- oder Be-
wusstwerdungsanlasse, die zumindest bei hooks auffillig hdufig mit dem
Verhiltnis zwischen Raumen oder Raumwechseln zu tun haben. Um die-
ser raumlichen Dimension von Subjektivierungsprozessen auf die Spur
zu kommen, lohnt es sich deshalb, neben dem Panoptikum noch ein
anderes Konzept Foucaults hinzuzuziehen. Denn noch bevor Foucault
Mitte der 1970er Jahre in » Uberwachen und Strafen« den panoptischen
Blick analysierte, hielt er im Dezember 1966 zwei Radiovortrige, von
denen der zweite unter dem Titel »Les Hétérotopies« bekannt wurde.
Wenige Monate spater, Anfang 1967, referiert er dann in Paris vor einer
Vereinigung von Architekten tiber die Heterotopien (vgl. Laner/Rieger-
Ladich 2018: 245). Die stenografierte Mitschrift dieses Vortrags stiefs in
unterschiedlichen Disziplinen auf Interesse — und sie wird zusammen mit
dem Radiovortrag mittlerweile auch in der Erziehungswissenschaft re-
zipiert (vgl. etwa Burghardt/Zirfas 2018). Was sind nun Heterotopien?
Foucault bezeichnet sie als Orte, »die vollkommen anders sind als die
tibrigen Orte. Orte, die sich allen anderen widersetzen und sie in gewisser
Weise sogar ausloschen, ersetzen, neutralisieren oder reinigen sollen. Es
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sind gleichsam Gegenrdaume.« (Foucault 2013: 10) Riume haben dem-
nach keine festgesetzten Eigenschaften und Funktionen, sondern erhal-
ten und verdndern diese im Verhiltnis zu anderen Rdumen.

Wenden wir uns nun bell hooks und ihren ersten Erinnerungen an
ihre Kindheit zu, treffen wir genau auf solch relationale Beschreibun-
gen von Rdumen. »Meine Kindheit in Kentucky«, notiert sie in einem
Essay, »ist durch Demarkationslinien geteilt, die ein Davor und Danach
sauber voneinander abgrenzen: Das Davor war das isolierte Leben, das
wir als Familie in den Hiigeln Kentuckys fihrten, ein Leben, in dem die
Trennlinien von race, Klasse und Gender keine Rolle spielten.« (hooks
2020a: 12f.) Das erste eigene Haus, das die Familie bewohnte, war ein
»Betonklotz« in den Bergen Kentuckys, das urspriinglich 6lsuchenden
Arbeitern als vorubergehende Bleibe dienen sollte. Das Haus selbst be-
schreibt bell hooks als »massiv, umfassend, kalt« (hooks 2020b: 21), zu-
gleich bot es ihr eben die Moglichkeit, die umliegenden Berge und Taler
auf eigene Faust zu erkunden. »Die Hiigel hinter unserem Haus waren
der Ort der Magie und der Moglichkeiten, ein tppig grines, verwun-
schenes Grenzland, wo nichts Menschengemachtes uns etwas anhaben
konnte, wo wir frei waren und stets bereit fiir das nichste Abenteuer.«
(hooks 2020a: 13) Diese Berge, so fiigt sie hinzu, »gehorten allen, so
schien es mir wenigstens in meiner Kindheit. Denn in den Bergen gab es
keinen Ort, an dem ich nicht umherstreifen konnte oder den ich nicht
betreten durfte« (ebd.: 14).

Mit einem Umzug ging nun genau diese Bewegungsfreiheit verloren.
Die neunkopfige Familie zog »vom Land in die Stadt, raus aus dem Be-
tonklotz und hinein in das Haus von Herrn Porter« (hooks 2020b: 29).
Wihrend das Haus in den Bergen »fernab der Blicke einer fragenden
Welt« (ebd.: 23) gelegen war, wird das Leben nun von genau diesen Bli-
cken bestimmt. » Jenseits dieses abgeschiedenen landlichen Raums, in der
Stadt, wurden die Regeln von anderen, von Unbekannten gemacht; sie
wurden den Menschen aufgezwungen und durchgesetzt.« (hooks 2020a:
14) In der Stadt lernte man, dass das eigene Uberleben davon abhing,
stets »aufmerksam und wachsam« zu sein (hooks 2020a: 91). Und man
lernte, »dass die Welt eher ein Zuhause fiir weifle Leute ist als fiir alle
anderen, und dass Schwarze Menschen, die den Weiflen am dhnlichs-
ten sind, ein besseres Leben in dieser Welt haben.« (Ebd.: 39) Fur hooks
fiel der Raumwechsel also zusammen mit der Bewusstwerdung jenes
»Schleiers«, der sie von den weifen Bewohner:innen der Stadt trenn-
te und sie zugleich den Beschreibungen und Festlegungen durch ande-
re auslieferte.

Aber nicht nur die Angst vor rassistischer Gewalt engte die Bewe-
gungsspielrdume ein, sondern auch der Umstand, dass die Mutter der
Armut ihrer Familie entkommen und unbedingt in eine gehobene Ge-
gend ziehen wollte, die vor allem von Angehorigen der Schwarzen
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Mittelklasse bewohnt wurde. Neben race spielte nun also auch Klasse
eine entscheidende Rolle bei der Frage, wie man sich zu sich selbst und
zu anderen verhalten konnte. »Fern vom einsamen Haus auf dem Hii-
gel mussten wir lernen, mit den wachsamen Augen und flisternden Zun-
gen der Nachbarn zu leben.« (hooks 2020b: 30) Es waren vor allem ihre
Aufstiegsambitionen, die die Mutter empfanglich machte fir die Kon-
ventionen des Biirgertums, die sie gleichwohl selbst erst einmal erlernen
musste. Weil sie nicht genug Menschen kannte, die aus eben dieser Mit-
teklasse kamen, musste sie dafiir auf andere Quellen zuriickgreifen. »Sie
entwickelte ihr Gespiir fur die Mittelklasse, indem sie Fernsehen schau-
te, Zeitschriften las oder sich das Benehmen der weifSen Leute abschau-
te, bei denen sie das Haus putzte.« (Ebd.: 32) Die Sorge, etwas falsch zu
machen, sich nicht richtig zu verhalten, bestimmte eben auch die Erzie-
hungsabsichten: »Unsere Mutter war besessen davon, uns beizubringen,
wie man die Dinge richtig machte, und davon, uns Manieren und An-
stand angedeihen zu lassen.« (Ebd.: 32) Diese Besessenheit der Mutter
sorgte aber gleichwohl dafiir, dass sie sich — wenn auch »im Geheimen«
(ebd.: 31) und gegen das patriarchale Weltbild des Vaters — fiir die Bil-
dung ihrer Tochter einsetzte.

»Mutter lehrte mich, diese Frauen [solche, die die »denkenden Frauen«
geworden waren] zu bewundern und ihnen nachzueifern, um meinen
Horizont zu erweitern. Und es war meine Mutter, die mir erklirte, dass
die Erweiterung meines Horizonts hilfreich beim Uberwinden von Gren-
zen war, die mich von meinen Wiinschen trennten.« (Ebd.: 32)

Obwohl das Geld knapp war und eine Frau nach den Vorstellungen des
Vaters eine akademische Ausbildung eigentlich nicht benotigte, konnte
bell hooks letztlich Kentucky verlassen, nach Kalifornien ziehen und die
Stanford University besuchen. Dass sie trotz der erzieherischen Ambi-
tionen der Mutter als Schwarzes Kind aus der Arbeiterklasse dort nicht
hingehorte, spurte sie gleichwohl bereits bei der Ankunft in Kalifornien:

»Schon Kleinigkeiten waren mir fremd. Ich war noch nie auf einer Roll-
treppe, in einem Stadtbus, Flugzeugt oder einer U-Bahn gewesen. Ich
kam in San Francisco an, ohne dass mir klar war, dass Palo Alto eine
weite Fahrtstrecke entfernt lag — dass die Fahrt dorthin Geld kosten
wiirde. Ich entschied mich, den Stadtbus zu nehmen. Mit all meinen bil-
ligen, tiberladenen Taschen, mit denen ich mich beim Einsteigen in den
Bus abmiihte, muss ich den Anschein einer weiteren ahnungslosen Ein-
wanderin gemacht haben.« (Ebd.: 43)

Dieses Gefiihl, fehl am Platz zu sein, sollte bleiben: Auch wenn sie ein-
zelne Freundschaften kniipfte, blieb sie doch auch im progressiven Ka-
lifornien eine Auflenseiterin. Wahrend die Mutter aber so etwas wie
»Klassenscham« kannte und versuchte, das eigene Leben nach den Kon-
ventionen der biirgerlichen Welt — oder jener, die sie dafiir hielt — zu
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leben, blieb bell hooks fiir die symbolische Grammatik dieser Welt er-
staunlich unempfanglich. Sie wusste sehr wohl, dass von ihr verlangt
wurde, die »Marker « auszuradieren (hooks 2020a: 63), sich der eigenen
Herkunft und ihren Spuren zu entledigen — und dieses Wissen verursach-
te einen bleibenden Schmerz. Zugleich empfand sie sich als »Schwarze
Hillbilly-Frau mit niedrigem sozialen Status« (ebd.: 63) in ihrem Anders-
sein auch als gefestigt genug, um den Anforderungen und Ansprichen
des akademischen Milieus zu widerstehen und die Zerrissenheit, von der
Du Bois sprach, auszuhalten. Sie hielt Abstand zu den Konventionen des
studentischen Milieus, was ithre Kommiliton:innen wiederum antrieb, sie
herauszufordern. Aber noch als einige von ihnen — im Zuge eines Initia-
tionsritus — ihr Zimmer verwiisteten, verweigerte sich bell hooks:

»Meine versteinerte Miene, meine Ruhe und absolute Verweigerung, die
Schwelle zu ihrer Welt zu iibertreten, war ihnen ein Ritsel; fiir sie war
es ein Verstofs, den es zu richen galt. Nachdem sie mein Zimmer verwii-
stet hatten, versuchten sie, mich mit Entschuldigen zu tiberzeugen und
dringten darauf, zu reden und mich zu verstehen. Es gab nichts an mir,
von dem ich wollte, dass sie es verstehen.« (hooks 2020b: 39)

bell hooks wusste, dass »die Schwelle zu ihrer Welt zu tibertreten« auch
bedeutet hitte, die eigene Herkunft zu verleugnen, die Werte und Hal-
tungen, die sie mit dem Leben in Kentucky verband, hinter sich zu las-
sen. Und sie wusste dies eben vor allem, weil sie genau diese Ambition an
ihrer Mutter hatte studieren konnen — und mithin die ambivalenten und
widerspriichlichen Konsequenzen, die mit dem Wunsch nach sozialem
Aufstieg und Anerkennung einhergingen. Dieses Studium war — und hier
kommt nun ein weiterer Raum ins Spiel — ein vergleichendes: Die Kind-
heit von bell hooks war nicht nur gepragt durch das Umherschweifen in
den Hiigeln und Waldern der Appalachen, sondern durch das hiusliche
Regime der Eltern ihrer Mutter, also hooks” GrofSeltern. Baba und Dad-
dy Gus bewohnten ein zweistockiges Holzhaus, das nach ganz eigenen
Regeln und Ritualen funktionierte und in dem die Zeit gleichsam still-
zustehen schien. Wihrend hooks in den Darstellungen des GrofSvaters
dessen Ruhe, Ausgeglichenheit und Zirtlichkeit hervorhebt, beschreibt
sie die GrofSmutter als iiberaus streng und mitunter strafend: » Baba war
keine Verbiindete. Sie befirwortete harte Strafen. Sie hatte keine Verwen-
dung fir Kinder, die nicht gehorchen wollten.« (hooks 2020a: 142) Sie
erteilte Lektionen in Form von Geschichten, die zu verinnerlichen, nicht
zu befragen waren: »Manchmal musste ich die Lektionen, die ich gelernt
hatte, wiederholen. Manchmal gelang es mir nicht, sie richtig zu verste-
hen, und dann fing sie wieder von vorne an.« (Ebd.: 140)

Liest man diese Beschreibungen, so verwundert es nicht, dass die Mut-
ter, die hier aufgewachsen war, dieser Welt entflichen wollte. Fir bell
hooks war die Welt der GrofSeltern aber nicht die einzige Welt, sondern
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eine Gegenwelt: ein anderer Raum voller Zirtlichkeit und voller Strenge,
der ihr andere Werte und Haltungen auferlegte und eine andere Form der
Selbstdisziplin anleitete. Und diese ermoglichten es bell hooks eben nicht
nur, Abstand zu den Ambitionen der Mutter zu halten, sondern sich auch
dem Anpassungsdruck der College-Welt zu entziehen. Die Harte und
Halsstarrigkeit, das Insistieren auf Unabhangigkeit und eigenen Werten,
die vor allem ihre GrofSmutter Baba vorlebte, immunisierte die Enkelin
zumindest teilweise gegeniiber dem Verlangen, dazugehoren und ande-
ren gefallen zu wollen. Zugleich ist hooks weit davon entfernt, die grof3-
elterliche Welt, die nur existieren konnte, weil sie sich gegen alles Auflere
abschirmte, zu glorifizieren. Heterotopien, wie Foucault sie versteht, sind
Riume, die anders funktionieren, in denen andere Regeln herrschen und
die durchaus hierarchisch geprigt sein konnen. Sie sind mitunter auch
exklusiv, abgeschirmt, zuweilen auch restriktiv.

»In diesem Haus [der Grofeltern] lief alles ritualisiert ab, sogar die Art,
wie man sich begriifSte. Da gab es keine moderne Lissigkeit. Alle Ritu-
ale, deren Regeln sich aus den Erinnerungen der Bewohner*innen erha-
ben, wurden mit Bedacht und Respekt vollzogen. Die Altesten sprachen
zuerst. Ein Kind hort zu, aber sprach nicht. Ein Kind wartete, bis es
aufgefordert wurde zu sprechen. Und wann immer ein Kind sich dane-
benbenahm, wurden Strafen angewandt, um eine Lektion zu erteilen. «
(hooks 2020b: 25)

Die Enge, die ihre Mutter nicht ausgehalten hatte, bedriickte bell hooks
deshalb nicht in demselben Maf3e, weil sie zugleich in mehreren Riumen
lebte — und diese in ihrer Relation zueinander auch jeweils andere Be-
deutungen erlangten. Was ihre Mutter als Disziplinierung erlebte, konn-
te fir bell hooks zur Ressource werden: eine Gegen-Disziplinierung oder
»gegenhegemoniale Gewohnung« (vgl. Loick 2018), die eine Quelle der
Selbstermachtigung darstellte. Anders als ihre Mutter, war bell hooks —
zumindest dem eigenen Vernehmen nach — nicht angewiesen auf »ge-
sellschaftliche Konventionen, um sich sicher zu fithlen.« (Ebd.: 29) Die
Moglichkeit, sich in verschiedenen Riumen zu bewegen, war sowohl
eine epistemische als auch eine emotionale Ressource, mithin etwas, was
Jennifer Morton in Threr Studie tiber den Preis des Bildungsaufstiegs
ein »clear-eyed ethical narrative« (Morton 2019: T2T) nennt: einen wa-
chen Blick fur die strukturellen Bedingungen und mithin die Ambiva-
lenzen des eigenen Aufstiegs. Aber sie erzeugte eben auch Spannungen
im Verhaltnis zu sich selbst, die hooks immer wieder aufs Neue mit sich
aushandeln musste — was ihr vor allem iiber das autosoziobiografische
Schreiben gelang: »Die Erinnerung an zu Hause zu retten und die Puz-
zleteile zusammenzufiigen war eine Riickwirtsbewegung, die es mir er-
moglichte, mich vorwirtszubewegen.« (hooks: 2020a: 24) Diesen Mo-
dus der Riickwendung auf sich selbst, die durchaus in emanzipatorischer
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Absicht erfolgt, teilt bell hooks nun mit dem Protagonisten der zweiten
Lektiire, die wir unternehmen wollen.

3 Darren McGarvey verweigert sich

Darren McGarvey wird 1984 im Suiden Glasgows, in Pollok, geboren
und wichst hier unter prekiren Bedingungen auf. Seine Kindheit und Ju-
gend sind von Armut und Gewalt, von Alkoholismus und Drogenkon-
sum gepragt sowie — als junger Erwachsener — auch von Obdachlosig-
keit. In den Straflen des Viertels ist die Gewalt allgegenwartig:

»In Pollok war die Gewalt ein Teil des tdglichen Lebens. Schon der ein-
fache Gang zum Laden an der Ecke konnte zur Gefahr fiir die eigene Si-
cherheit — und den eigenen Stolz — werden. Es gab unterschiedliche For-
men der Gewaltandrohung, von kleineren Rangeleien bis zu richtigen
Kiampfen, und unterschiedliche Qualitdtsstufen der Gewalt, Schlage mit
der Faust oder Messerstechereien.« (McGarvey 2019: 40)

Gesteigert wird diese Situation noch dadurch, dass auch das Familien-
leben keine Sicherheit verspricht, keinerlei Aufatmen ermoglicht. Dies
liegt nicht so sehr an dem Vater, der einem Beruf nachgeht und als psy-
chisch relativ stabil geschildert wird, sondern an der Mutter. Diese war
schon fruh drogenabhingig und heftigen Stimmungsschwankungen aus-
gesetzt; sie litt unter massiven psychischen Storungen und neigte zu Ge-
walthandlungen. In ihrem Verhalten véllig unberechenbar, wird sie fiir
ihren Sohn zu einer extremen Belastung. Thre Attacken fiirchtet er sehr
viel mehr als Prigeleien unter Gleichaltrigen. So verfolgt sie ihn in einer
Schliisselszene des Buches bis in sein Kinderzimmer, hilt dem 5-jdhrigen
ein langes Kiichenmesser an die Kehle, bis der Vater sie in letzter Sekun-
de von ihrem Sohn losreif$t. Die Mutter, die kaum zurechenbar ist und ei-
nes Tages den Hausrat vor das kleine Reihenhaus wirft und in Flammen
aufgehen ldsst, verlasst frith die Familie und stirbt mit nur 36 Jahren an
einer Leberzirrhose. Darren leidet darunter sehr, hat Schwierigkeiten in
der Schule und macht sich als junger Mann in der Musikszene als Rap-
per »Loki« einen Namen. Er wird schon bald als Stimme derer wahrge-
nommen, die sich unter widrigen Lebensumstianden durchschlagen, und
schildert in seinen Songs ein Milieu, das denkbar weit entfernt ist von
jenen, welche die Times oder den Guardian zur Hand nehmen. Obwohl
McGarvey in dieser Zeit seine erste LP aufnimmt, ein Stipendium erhalt
und von der BBC mit Reportagen zur Armut beauftragt wird, verliert
er doch immer wieder die Kontrolle iiber seinen Alkohol- und Drogen-
konsum und lebt einige Monate als Obdachloser auf der StrafSe. Gleich-
wohl fasst er Ende des Jahres 2014 den Entschluss, ein Buch zu verfas-
sen und seine Geschichte zu erzdhlen. Zweieinhalb Jahre spater, im Juni

86



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

SELBSTDISZIPLINIERUNG UND/ODER SELBSTERMACHTIGUNG?

2017, als im Westen Londons der Grenfell-Tower in Flammen aufgeht,
ist das Manuskript abgeschlossen. »Poverty Safari« (McGarvey 2017)
wurde im Vereinigten Konigreich zum Bestseller und nur zwei Jahre spa-
ter ins Deutsche tibersetzt (vgl. McGarvey 2019). 2022 legte McGarvey
die umfangreiche Studie » The Social Distance between us. How Remo-
te Politics Wrecked Britain« vor (McGarvey 2022); derzeit verfasst er
seine Dissertation.

Auch fiir Pollok ist charakteristisch, dass die sozialen Codes, die das
Leben auf der Strafle organisieren, und jene, welche den Besuch der
Schule bestimmen, denkbar weit auseinanderklaffen. In gesteigertem
Maf gilt das fir Jungen: Minnliche Identitit wird auch hier im Me-
dium der Gewalt ausgepragt (vgl. Meuser 2008). Sie muss, in gleicher
Weise wie dies fur Weiblichkeit gilt, in Form einer ongoing performance
immer wieder aufs Neue inszeniert werden. Dabei scheinen die Skripte,
die hier existieren, sehr prazise definiert, die Spielraume bei der Inter-
pretation denkbar gering. Das wird deutlich, als Darren — auf der Fahrt
zu einem Fufsballspiel — das Gesprich auf die neue Frisur einer Mit-
schiilerin bringen will. Er weifS, dass er damit gegen unausgesprochene
Regeln verstofSt, dass er bei den Mitgliedern des Fuf$ballteams auf be-
trachtlichen Widerstand trifft. Instinktiv spurt er, dass er sein Vorhaben
semantisch abfedern muss, um nicht sofort verspottet und als schwul
beschimpft zu werden:

»Die Sache verlangte sorgfiltigste Uberlegungen vorab. Ich konnte
nicht einfach mit dem Wort >schon«< herausplatzen. Ohne die Giblichen
sprachlichen Verklausulierungen oder sonst eine Form des Puffers wire
das Wort >schon« fir die Jungs zu schrill gewesen. [...] Ich wusste in-
tuitiv, dass die Verwendung des Wortes ein Risiko bedeutete. Deshalb
schwichte ich es mit dem derberen Wort ab, um den Schlag zu mildern. «
(McGarvey 2019: 48)

Ein »richtiger« Junge von Pollok interessiert sich nicht fur asthetische
Fragen; er spricht nur verichtlich von der Schule und begegnet allen
Gegenstianden, die auf die Welt des Biirgertums verweisen, mit demons-
trativer Herablassung (vgl. Willis 1977 [2013]; Rieger-Ladich/Petrik
2022). Dass Darren dennoch auf die Frisur einer Mitschiilerin zu spre-
chen kommt, zeigt, dass er fiir die burgerlichen Codes nicht unempfang-
lich ist. Ist Affektkontrolle auf den Straflen von Pollok ein Fremdwort,
bemiihen sich die Lehrkrifte der Sekundarschule, die er besucht, darum,
die Schiler:innen auf diese zu verpflichten. Auch wenn dieses Unterfan-
gen in der Schiiler:innenschaft nicht auf Gegenliebe stof3t, entspricht es
doch einem Bediirfnis des Erzahlers — wohlwissend, dass er dies unter
keinen Umstdnden zeigen darf:

»Zum Glick war mein Instinkt dafiir, was ich sagen sollte und was
nicht, zu der Zeit bereits ausgeprigt, und ich konnte auf jede Situation
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schnell und entschlossen reagieren. Wenn ich zum Beispiel im Lehrer-
zimmer war, in Gegenwart von Erwachsenen mit Autoritit, war es na-
tirlich, alles ein bisschen aufzupolieren und Verweise auf das politische
Tagesgeschehen oder andere Entwicklungen einzuwerfen — wenn keine
anderen Jungs mit dabei waren. «

Und er setzt hinzu:

»Aus irgendeinem Grund fiihlte es sich ganz selbstverstandlich an, die
Sprechweise zu dndern, wenn ich mit Lehrern sprach. Sehr wichtig war
mir die Gewissheit, dass ich intelligent war.« Gleichwohl muss er stets
fiirchten, bei der Zurschaustellung seiner intellektuellen Interessen be-
obachtet zu werden: »In einer Schule wie der unseren, in der Spott und
Gewalt immer in der Luft lagen, war die Intelligenz ein Attribut, das
man aus Griinden der personlichen Sicherheit zu verbergen lernte. Wenn
sich eine Gelegenheit ergab, meine intellektuellen Muskeln spielen zu
lassen, fiel es mir deshalb schwer, sie nicht zu nutzen.« (Ebd.: 45f.)

Darren sieht sich daher zu einer Gratwanderung genotigt: Mit Blick
auf die Achtung durch seine Mitschiiler darf er die Codes hegemonialer
Mannlichkeit nicht missachten (vgl. Connell 2015); er muss also jene
Umgangsformen praktizieren, die fir einen »richtigen Jungen aus Pol-
lok« typisch sind. Nur so kann er auf Anerkennung unter Gleichaltrigen
hoffen. Zugleich liegt ihm aber auch an der Anerkennung seiner intellek-
tuellen Fihigkeiten — seiner Eloquenz und seiner Intelligenz. Diese wird
indes allein von den Lehrkriften gewihrt — also jener Gruppe, die von
seinen Freunden und Mitschilern als identititsstiftendes Gegenuber, als
Objekt der Abgrenzung wahrgenommen wird.

Deutlich werden die Note, welche diese eigentiimliche Position mit
sich bringt, im Umgang mit Buchern. Die Welt des Akademischen ver-
dient auf den Straflen von Pollok keinerlei Respekt; sie macht auch je-
den verdichtig, der auf die Geste demonstrativer Verachtung verzich-
tet: »Der Akt des Lesens, und eigentlich alle akademischen Leistungen,
wurde von vielen meiner mannlichen Altersgenossen entweder als wei-
bisch oder als die Domine von Snobs oder Sonderlingen abgelehnt. «
(McGarvey 2019: 18) Es macht einen Jungen daher verletzbar, wenn
er sein Interesse an Literatur zu erkennen gibt. Genau das ist bei Dar-
ren der Fall: »Was mich von vielen meiner Klassenkameraden unter-
schied, war, dass ich mich insgeheim danach sehnte, jedes Buch zu le-
sen, das mir in die Finger kam.« (Ebd.: 16) Sprachgewandtheit oder
das Interesse an Literatur zu demonstrieren, macht ihn daher angreif-
bar. Gefdhrlicher wird es nur noch, dem Versprechen der Schule zu
folgen — und die Hoffnung erkennen zu lassen, einen erfolgreichen
Abschluss als Zugang zu weiterfiihrenden Bildungsangeboten zu nut-
zen und schliefflich den Stadtteil zu verlassen, also die Familie und die
Nachbarschaft zu »verraten«.
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Es ist eine ironische Pointe, dass es ausgerechnet seine Verhaltensauf-
falligkeiten sind, die ihn mit der Welt des Biirgertums in Kontakt brin-
gen. Die psychologische Praxis, die er aufsucht, um eine Anti-Gewalt-
Therapie zu besuchen, liegt im gut-situierten West End. Als er die U-Bahn
verldsst und sich bei seinem ersten Besuch zu orientieren beginnt, fal-
len ihm nicht nur die sauberen Biirgersteige und die von freundlicher
Zugewandtheit gepragten Umgangsformen auf, sondern auch die Ab-
wesenheit jener latenten Gewalt, die fiir die Strafen von Pollok typisch
ist. Riickblickend spricht er von einem »merkwiirdigen Gefiihl der Ent-
krampfung«; eine Belastung fillt von ihm ab. Und beim Blick auf die hei-
tere Szenerie schiefSt ihm der Gedanke durch den Kopf: »So ziehen sich
also Leute an, die keine Angst haben, abgestochen zu werden.« (Ebd.:
59) Hier, auf der belebten Byres Road, entdeckt er nicht nur, dass man
Kaffee auch im Glas trinken und dass Obst mehr als eine »billige Alter-
native zu Haribo« (ebd.: 60) sein kann; hier wird ihm nun auch deut-
lich, dass er der burgerlichen Welt durchaus nicht feindlich gegeniiber-
steht, dass er ihren Versprechungen sehr wohl etwas abgewinnen kann:
»So bizarr diese Gegend auf mich wirken mochte, so war ich doch fas-
ziniert von ihr.« Und er ergdnzt: »Ich hitte niemals gedacht, dass ein so
entspannter Ort iberhaupt existieren konnte — vor allem in Glasgow.«
(Ebd.: 60)

Um nun Darren McGarveys Reaktion auf diese Erkenntnis verstehen
zu konnen, sei an dieser Stelle an den eingangs erwidhnten Didier Eribon
und dessen »Riickkehr nach Reims« erinnert. So dhnlich die Fremd-
heitserfahrungen sind, welche die beiden Protagonisten machen, als sie
mit den Usancen der biirgerlichen Welt konfrontiert werden, so unter-
schiedlich sind ihre Reaktionen. Eribon, einer der wichtigsten Vertreter
der Queer Studies (vgl. Eribon 2019), beschreibt in schmerzhafter Ge-
nauigkeit, wie er sich den biirgerlichen Konventionen unterwirft, als er
im Seminarraum auf Studierende und Lehrkrafte trifft, die aus privi-
legierten Milieus stammen. Er unternimmt grofSte Anstrengungen, den
Habitus der Arbeiterklasse vollstindig abzustreifen und alle instinkti-
ven Regungen einem strengen Korsett zu unterwerfen. Das betrifft —
fur Frankreich nicht weniger typisch als fiir das Vereinigte Konigreich
—auch die Sprache:

»Auch das Sprechen musste ich von Grund auf neu lernen: fehlerhaf-
te Aussprachen oder Wendungen korrigieren, Regionalismus verlernen
[...], den Zungenschlag des Nordostens als auch der Arbeiterschicht ab-
legen, mir ein feineres Vokabular und prizisere grammatikalische Kon-
struktionen angewohnen — kurz: Ich muss meine Sprache und meine
Ausdrucksweise permanent tiberwachen.« (Eribon 2016: 98f.)

Genau diese Form strenger Selbstdisziplinierung ist bei McGarvey nicht
zu erkennen. Es wird zwar deutlich, dass er sich mit jedem Besuch der
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psychologischen Praxis die symbolischen Ordnungen des West End bes-
ser erschliefSt. Er wird immer vertrauter mit den biirgerlichen Umgangs-
formen, aber Darren ist augenscheinlich nicht bereit, seine Herkunft
zu verleugnen. Und so spricht vieles dafiir, dass in seinem Verzicht auf
ballaststoffreiche Snacks nicht nur ein individueller » Geschmack« zum
Ausdruck kommt (vgl. Bourdieu 1987), sondern auch ein widerstiandi-
ges Motiv aufscheint. Bevor Darren das »unbekannte Territorium« ni-
her erkundet, stattet er sich mit Proviant aus — und markiert damit eine
symbolische Differenz. Bei einer Backereikette erwirbt er »das obligato-
rische Wiirstchen im Schlafrock samt einer Flasche Cola und einem gla-
sierten Donut«: »Dann schlenderte ich die griin belaubte Strafse entlang
und war sehr zufrieden mit mir selbst, wenn mir andere Jungs entgegen-
kamen, die Hasenfutter miimmelten.« (McGarvey 2019: 60) Fern sei-
ner Nachbarschaft, deren Strafsen ihn das Fiirchten lehren, ist er eben
doch stolz auf seine Herkunft, verspeist das, was in den Augen des Biir-
gertums als » Junk Food« gilt. Der stolz prasentierte Donut gleicht daher
einer Verweigerung gegenuber der biirgerlichen Welt und ihrem Ekel vor
kalorienreicher Kost und uiberzuckerten SufSigkeiten.

Diese wiederstindige Geste ist ein Charakteristikum von » Armuts-
safari«. Dabei wird deutlich, dass Darren McGarvey mit der Logik des
kulturellen Feldes vertraut ist. Er weif$ darum, dass auf dem Buchmarkt
Geschichten »authentischer Erzdhler« gefragt sind, insbesondere dann,
wenn diese mit scharfen Gegensitzen arbeiten, mit klaren Konturen, mit
stabilen Oppositionen (vgl. Spoerhase 2017; BaSler 2022). Der Bedarf an
Geschichten, die mit einem versohnlichen Ende schliefSen und eine Moral
fiir ihre Leser:innen bereithalten, ist nach wie vor betrachtlich. McGar-
vey bedient diese Erwartungen — und unterlduft sie zugleich. Er erzahlt
auf mitreiflende Weise, um dann, als alle involviert sind, die Macht der
etablierten Narrative zu kritisieren: » Jemand wie ich bekommt niemals
die Moglichkeit, ein Buch zu schreiben, wenn er es nicht wenigstens
zum Teil als Elendstagebuch kaschiert.« Er erganzt: »Und deshalb miis-
sen wir nun zumindest die Illusion von Objektivitit erzeugen.« Dies ge-
schieht, indem er eine Tabelle erstellt, die Einblicke in seinen familiaren
Kontext verschafft und Vorstrafenregister auffuhrt, Selbstmordversuche,
Schulverweise etc. Dabei kommt er auch auf die Erndhrungsgewohnhei-
ten seiner Familie zu sprechen. Er erwihnt in diesem Zusammenhang
den »Konsum hochkalorischen, nihrstoffleeren Essens zum Zweck der
Selbstberuhigung« und schliefst die Tabelle wie folgt: »Und keiner von
uns hat viel tibrig fiir Yoga oder Lebensmittel aus vegetarischem Fleisch-
ersatz.« (McGarvey 2019: 150)

So kraftvoll diese Provokation der biirgerlichen Lebensfiihrung, fiir
die Affektkontrolle und Selbstdisziplin typisch sind, fraglos ist, so be-
herzt er der Ddmonisierung der Arbeiter:innenklasse entgegentritt, diese
Haltung erweist sich in the long run doch als desastros. Als seine Mutter,
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die zum Schluss auf der StrafSe lebt, stirbt, gerat McGarvey in eine tie-
fe Krise und wird infolgedessen ebenfalls obdachlos. Er betaubt seinen
Schmerz mit Alkohol und Drogen, entwickelt eine Essstorung und wird
dabei — wie er in einem lichten Moment erkennt — zu einem jener Mons-
ter, die er als kleiner Junge fiirchtete. Diese schmerzhafte Selbsterkennt-
nis taucht die hier diskutierte Selbstdisziplin nun in ein anderes Licht: Sie
ist nicht mehr (allein) ein Symbol des Biirgertums, dem er in einer hoch-
gradig ambivalenten Beziehung gegeniibersteht; sie verweist auch nicht
langer (allein) auf die Inkorporierung gesellschaftlicher Herrschaftsver-
héltnisse oder die Existenz symbolischer Gewalt, sondern dient eben
auch der Selbsterhaltung. Selbstdisziplin gilt es zu praktizieren, um nicht
eines Tages zu kollabieren, an einer Uberdosis Drogen zu sterben oder
an Selbsterbrochenem. Sie ist also hier nicht nur die Voraussetzung da-
fur, akademische Titel zu erwerben und Zugang zu biirgerlichen Kreisen
zu erhalten, wie es in Autosoziobiografien hiufig geschildert wird (vgl.
etwa Spoerhase 2017; Blome/Lammers/Seidel 2022). Sie wird auf ganz
elementare Weise zum Einsatz im Uberlebenskampf und erinnert von
Ferne an jene »Selbsttechnologien«, denen sich Michel Foucault in sei-
nen spiten Arbeiten zuwandte (vgl. Foucault 2005).

4 Ambivalente Befunde

Nimmt man nun abschlieffend beide Positionen in den Blick — also jene
von bell hooks, die in den Bergen von Kentucky aufwichst, und jene von
Darren McGarvey, der im Siiden von Glasgow heranwichst —, erschlieft
sich schnell, dass ihnen die Praxis des »talking back« (hooks 2015) ge-
meinsam ist. Thre Bucher sind als Einspriiche verfasst; sie sind vom Zorn
auf die gesellschaftlichen Verhaltnisse geprigt — auf die Fortdauer von
Rassismus, Sexismus und Klassismus. Und auf die selbstgerechte Atti-
tide des Biirgertums, welche die eigenen Vorstellungen eines gelunge-
nen Lebens verallgemeinert, zur Norm erhebt und in die gesellschaftli-
chen Institutionen einschreibt (vgl. Raether 2016). Dartiber hinaus sind
diese autosoziobiografischen Reflexionen auch fur jene lehrreich, die —
und hier schlieflen wir uns nicht aus — gelernt haben, hinter jeder Form
der Selbstdisziplinierung sogleich das Wirken perfider Mechanismen der
Macht zu vermuten. Die Angelegenheit ist — dies zeigt unsere Spurensu-
che bei hooks und McGarvey — ungleich komplexer und ambivalenter.
Selbstdisziplin muss nicht zwangsliufig darauf zielen, die eigenen Af-
fekte zu kontrollieren, um auf dem gesellschaftlichen Parkett zu reiis-
sieren. Sie kann auch einen Zugewinn an Handlungsfahigkeit bedeuten
und dazu verhelfen, etwas mehr Kontrolle tiber das eigene Leben zu er-
halten. Dies zu demonstrieren, ohne damit zugleich die Hegemonie der
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biirgerlichen Werte zu beglaubigen — darin besteht eine der Herausfor-
derungen, denen sich bell hooks und Darren McGarvey beim Schrei-
ben gegeniibersehen. Anders formuliert: Im Unterschied zu Bildungs-
aufsteiger:innen, welche hiufig die Anerkennung ihrer Familie und des
Herkunftsmilieus gegen das der biirgerlichen Kreise eintauschen (vgl.
Jacquet 2018), suchen sie nach einem Weg, der es ihnen ermoglicht,
Selbstachtung zu entwickeln, ohne ihre soziale Herkunft und die Wer-
te der Arbeiterklasse oder auch der Schwarzen Subkultur des amerika-
nischen Stidens abwerten zu miissen (vgl. Williams 1958). Ein gelunge-
ner Lebensentwurf kann auch heifSen, den Verlockungen des Burgertums
nicht zu erliegen und stattdessen auf dem Land ein Leben in Wiirde zu
fithren. Oder er kann darin bestehen, eine kleine Familie zu griinden und
einer Arbeit nachzugehen. Er zeigt sich darin, Verantwortung fur sich
und jene, die einem nahe stehen, zu tibernehmen, ein liebevoller Partner
und Vater zu sein; und es bedeutet, nicht zuletzt, »zu lernen, wie ein Le-
ben ohne Rausch funktioniert« (McGarvey 2019: 264).
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Unbeherrschte Narrenkinder

Disziplinlose Subjekte und sozialer Verfall
in >Lehrerprosac

1 Einleitung

Das Sprechen iiber Schule ist immer auch ein Sprechen iiber Gesellschaft.
Insbesondere dann, wenn die Gesellschaft — oder besser: das, was diskur-
siv als Gesellschaft verhandelt wird — in die Krise zu geraten scheint, ist
die Schule nicht weit. Regelmifig stehen dabei die Schiiler:innen im Zen-
trum solcher Krisenkonstruktionen. Etwa ist die gesellschaftliche Debat-
te im Nachgang des >PISA-Schocks« Anfang der 2000er Jahre letztlich
eine Debatte um die gesellschaftliche Lage insgesamt gewesen — hinsicht-
lich der Konkurrenz- und Leistungsfahigkeit im Rahmen der globalen
kapitalistischen Ordnung einerseits (vgl. Radtke 2003), aber auch hin-
sichtlich der Verhandlung von Migration, natio-ethno-kultureller Diffe-
renz und (Nicht-)Zugehorigkeit andererseits (vgl. Mecheril 2015: 30f.).
Deutlicher noch artikuliert sich dieser Zusammenhang in den media-
len Auseinandersetzungen mit den Ereignissen um die Riitli-Oberschu-
le in Berlin-Neukolln. Die Offentlichmachung des >Riitli-Briefs< im Jahr
2006, in welchem das Kollegium desolate Zustinde und Gewalt an der
Riitli-Schule thematisierte, zog eine Diskussion nach sich, die weniger
auf schulstrukturelle Schieflagen, Diskriminierung und systematische Be-
nachteiligung abhob als auf die Frage, was denn mit »der Integrations
von als »Migrantenkinder« gelabelten Jugendlichen schieflaufe (vgl. Well-
graf 2021: 127-136). In beiden Fillen zeigt sich damit ein ahnliches
Muster: Auswiichse von Strukturdynamiken eines auf die systematische
Erzeugung von Ungleichheit ausgelegten Bildungssystems fithren nicht
zur kritischen Reflexion tiber diese Dynamiken, sondern zur Projektion
der darin erzeugten Probleme auf eine konkrete Gruppe, die insbesonde-
re vermittels medialer Reprasentationen zum Problemkollektiv stilisiert
wird, ohne dabei selbst gehort zu werden (vgl. Wellgraf 2012: 165-200).
Anders ausgedriickt: Diskurse um Schule verschmelzen mit solchen um
Integration, Migration und >Ghettoisierung« (vgl. Ronneberger/Tsianos
2009) — und erzeugen vermittels alarmistischer und abwertender Rhe-
torik ein komplexes Bild gesellschaftlichen Verfalls.

Das Sprechen tiber Disziplin und uber die Disziplinlosigkeit des devi-
anten Schiiler:innensubjekts, so die tibergreifende These des vorliegenden
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Beitrags, ist fiir diese Diskurse hoch bedeutsam. Die Rede iiber undiszi-
plinierte Schiiler:innen und gewalttitige Jugendliche stellt geradezu ei-
nen diskursiven Kristallisationspunkt der Artikulation von >Verfallsdis-
kursen< im Sprechen tiber Schule dar. Dies soll anhand von Analysen
einer Textsorte gezeigt werden, die in bildungssoziologischer wie erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung bis dato wenig Beachtung erfahren
hat. Die Rede ist von solchen Texten, in denen Lehrer:innen tiber per-
sonliche Erfahrungen in ihrem Beruf berichten, etwa in Form von Kurz-
geschichten, aber auch von zusammenhingenden Erzdhlungen oder
Streitschriften. Diese Textsorte, die sich mithin durch hoch defizitire,
bisweilen klassistische und rassistische Formen des Sprechens tiber Schu-
ler:innen auszeichnet, soll hier >Lehrerprosa< genannt werden. Im Folgen-
den wird exemplarisch anhand von zwei Publikationen aus diesem Gen-
re nach der Konstruktion des undisziplinierten Subjekts gefragt, wobei
auch die Legitimierung von Disziplinarpraktiken und die damit verbun-
denen Normalitdtshorizonte von Schule und Gesellschaft in den Fokus
rucken. Das deviante Schuler:innensubjekt erscheint dabei, so zeigt sich,
als — klassistisch und rassistisch aufgeladene — Chiffre gesellschaftlicher
Desintegration, die Schule als bedrohte letzte Bastion burgerlich-spatka-
pitalistischer Gesellschaftsordnung und ihrer Disziplin.

Im Sinne der Entfaltung dieser These wird im Folgenden zunichst die
Schule als ein >Dispositiv der Macht« (Foucault 1978) beschrieben, als
ein zentraler gesellschaftlicher Subjektivierungszusammenhang also, der
letztlich auf gesellschaftliche >Notstinde< und Bedarfslagen zu reagieren
hat. Sodann wird die Textsorte Lehrerprosa im schulischen Machtdispo-
sitiv verortet. Im dritten Schritt wird anhand zweier empirischer Beispie-
le gezeigt, wie in den untersuchten Texten deviante Schiiler:innen kon-
struiert, welche Disziplinarpraktiken in diesen Konstrukten legitimiert
und wie dabei - teils explizit, teils subtil — gesellschaftliche Defizit- und
Verfallsdiskurse aufgerufen werden. Ein kurzes Fazit fasst die Befunde
zu diesen Konstruktionen >unbeherrschter Narrenkinder< zusammen und
gibt Anregungen fiir die weitere Beforschung des hier im Zentrum ste-
henden Fragekomplexes.

2 Lehrerprosa< und ihr Verhiltnis
zum schulischen Machtdispositiv.
Theoretische und methodologische Justierungen
Nach Michel Foucault handelt es sich bei einem Dispositiv um »ein
entschieden heterogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, archi-

tekturale Einrichtungen, reglementierende Entscheidungen, Gesetze, ad-
ministrative MafSnahmen, wissenschaftliche Aussagen, philosophische,
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moralische oder philanthropische Lehrsitze, kurz: Gesagtes ebensowohl
wie Ungesagtes umfafSt« (Foucault 1978: 119f.). Mit dem Dispositivbe-
griff geht Foucault damit tiber diskurstheoretische Perspektiven in ihrem
Logozentrismus hinaus. Zwar gilt auch weiterhin, dass Diskurse, ver-
standen als relationale Aussagenformationen, insofern produktiv sind,
als sie wirklichkeitsstiftend wirksam werden, weil sie »systematisch die
Gegenstiande bilden, von denen sie sprechen« (Foucault 2013: 74). Mit
dem Dispositivbegriff werden nun aber erstens noch weitere Manifes-
tationsformen des Sozialen, zu denen etwa materiale Vergegenstandli-
chungen, Machtverhiltnisse, verbale und auch nonverbale Praktiken
und Subjektfiguren zu zihlen sind (vgl. Bihrmann/Schneider 2008), in
die Analyse einbezogen. Ferner und zweitens interessiert dabei nicht eine
Materialitit oder ein Diskurs, sondern die Verknupfung unterschiedli-
cher Elemente, insofern ein Dispositiv erst als jenes >Netz« entsteht, wel-
ches zwischen den unterschiedlichen Elementen gekntipft wird. Schliefs-
lich und drittens geht Foucault davon aus, dass Dispositive insofern
strategische Bedeutung haben, als sie — sozio-historisch spezifisch — auf
gesellschaftliche Notstiande (frz. surgences<) reagieren, die sie durch die
machtvolle Hervorbringung von Subjekten bearbeiten. Dispositive sind
in ihrer Gestalt nicht festgelegt, sondern wandelbar, sie konnen nicht-
intendierte Nebenfolgen erzeugen, die dann wiederum durch sie integ-
riert werden. SchliefSlich konnen sie auch ganz andere, iiber sie hinaus-
weisende Effekte zeitigen. Mit dem Begriff des Dispositivs ist damit eine
historisch spezifische, relationale, netzartige Verkniipfung sozialer Ele-
mente bezeichnet, die Subjekte >sproduziert, indem sie diskursives Wahr-
sprechen, Machtverhiltnisse und Subjektivationen zueinander ins Ver-
héltnis bringt (vgl. Burmeister 2025).

Mittlerweile ist die Schule vielfach in dispositivtheoretischen Termini
beschrieben worden. So versteht etwa Ludwig Pongratz (2001) Schule
als ein Dispositiv der Macht, dessen historische Funktion im 19. Jahr-
hundert vor allem in der Disziplinierung des Schiiler:innenkorpers ge-
legen habe. Aber auch gegenwartsanalytische Arbeiten nutzen disposi-
tivtheoretische Perspektiven, um die Schule etwa in ihrer Funktion fir
Geschlechterordnungen (vgl. Jackle 2009) oder hinsichtlich ihrer Diszi-
plinarkulturen und deren Verhiltnisbildungen zu Marginalisierungsdy-
namiken (vgl. Hertel 2020) zu analysieren, Professionalisierungsprozesse
von als >migrantisch« positionierten Lehrkraften zu untersuchen (vgl. Ak-
baba 2017) oder das Verhiltnis von Schule und Eltern unter Bedingun-
gen migrationsgesellschaftlicher Verhaltnisse von Rassismus und neoli-
beraler Ideologie ins Licht zu riicken (vgl. Kollender 2020).

Gleichwohl ist bei der dispositivtheoretischen Bestimmung von Schu-
le Vorsicht angeraten, soll nicht wiederum in eine Essentialisierungsfal-
le getappt werden. Ein dispositivtheoretisch justierter Blick auf Schu-
le betrachtet diese gerade weder als abgeschlossenen noch als einfach
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gegebenen Raum; er kann vielmehr gerade deren Multipolaritit scharf-
stellen, kann die Uberlappung unterschiedlicher Dimensionen der Her-
vorbringung von Schule samt »ihrer< Subjekte und die wechselseitigen
Affizierungen und Transformationen dieser Dimensionen in den Fokus
riicken. Denn nicht nur sind Dispositive in ihrer je spezifischen Struktu-
riertheit wandelbar, sie stehen auch in multivariaten Wechselbeziehun-
gen zu weiteren dispositiven Ordnungen. Bereits Foucault (1994) zeigt,
wie die von ihm rekonstruierte Disziplinarmacht tiber unterschiedliche
Institutionen und Organisationstypen hinweg zirkuliert, zu denen etwa
die Schule, das Kloster, die Fabrik gehoren. Entsprechend liefe sich die
Schule nicht nur als >ein< Dispositiv, sondern ebenso gut als Knoten-
punkt unterschiedlicher Dispositive verstehen, der erst in der Uberla-
gerung von Disziplinierungsdispositiv (vgl. Pongratz 2001), modernem
Organisationsdispositiv (vgl. Bruch/Turk 2007), Bildungsdispositiv (vgl.
Ricken 2015), Integrations- und Auslanderdispositiv (vgl. Mecheril/Ri-
gelsky 2010; Shure 2016) und, nicht zuletzt, Kindheitsdispositiv (vgl.
Burmeister 2020) seine konkrete Form annimmt. Ob und welche Dispo-
sitive sich im Schulischen tiberlagern und wie sich das Dispositiv Schu-
le konkret charakterisieren lasst, kann entsprechend nicht apodiktisch
behauptet werden, sondern ist letztlich empirisch immer neu zu fragen.
Dabei bleibt die Aufmerksamkeit dafiir zu erhalten, dass die Analyse >ei-
nes« Dispositivs immer auch die Analyse anderer, angrenzender Disposi-
tive mitbedenken sollte (vgl. Raffnsee et al. 2014: 12).

Vor dem Hintergrund ihrer gesellschaftlichen Funktion als Subjekti-
vierungsdispositiv kann dabei festgehalten werden, dass die Schule um-
fassend mit Vorgingen der Normalisierung verbunden ist, die enge Be-
ziige zu strukturrelevanten Differenzkategorien wie Race, Class, Gender
und Body (vgl. Winker/Degele 2009) und nicht zuletzt zur generationa-
len Ordnung der Gesellschaft mit ihrem historisch gewachsenen diszi-
plinierenden Zugriff auf Kinder durch Institutionen und Organisatio-
nen (vgl. Buhler-Niederberger 2005; Burmeister 2021) aufweisen. Etwa
verbiirgt die Schule hinsichtlich ihrer Klassen- und Milieustruktur Nor-
malitdtserwartungen der Mittelschicht. Dieser >Mittelschichts-Bias< der
Schule (vgl. Langer 2014) fiihrt zu (impliziten) Erwartungen an den
Habitus von Schuler:innen, die an der prototypischen Vorstellung von
»christlich-sozialisierten Mittelschichts-Kindern« (Gomolla 2013: 95)
orientiert sind. Daneben und zweitens bleibt die Schule historisch an
Imaginationen natio-ethno-kultureller Homogenitit gekoppelt, womit
nicht zuletzt rassismusrelevante Wissensbestinde als systematisch mit
dem Schuldispositiv verwoben betrachtet werden missen (vgl. Mecheril/
Rigelsky 20105 Steinbach/Shure/Mecheril 2020). Und mit Blick auf die
Strukturkategorie von Korper/Behinderung reprisentiert das geglieder-
te Schulsystem nicht zuletzt die Normalitét institutioneller Segregation
von als >behindert« klassifizierten Kindern und Jugendlichen (vgl. Pfahl
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2011). Techniken und Praktiken der Zuschreibung von Devianz und der
Disziplinierung des devianten Subjekts liegen damit quer zu diesen und
weiteren Differenzkategorien, die in ihnen adressiert und/oder reprodu-
ziert werden (konnen).

2.1 >Lebrerprosac: dispositivtheoretische Verortungen
einer wenig beforschten Textsorte

An die obigen Uberlegungen anschlieSend wird Lehrerprosa im vorlie-
genden Beitrag nicht nur als (ein) Dokument des Schuldispositivs, son-
dern als Relais zwischen Schule und anderweitigen (Subjektivierungs-)
Dispositiven sowie zwischen padagogischen und nicht bzw. nicht unmit-
telbar padagogischen Diskursen verstanden. Der im vorliegenden Beitrag
verwendete Begriff der Lehrerprosa soll solche in der Regel als Monogra-
phie publizierten, in ihrer Struktur und Form daneben aber weithin frei-
en Texte beschreiben, in denen Lehrer:innen ihre personlichen Erfahrun-
gen in und mit Schule thematisieren. Derlei Publikationen richten sich
in der Regel nicht an einen spezifischen (z. B. professionellen) Personen-
kreis, sondern an eine breite Offentlichkeit. Sie existieren mittlerweile
in einiger Vielzahl, wobei behauptet werden kann, dass die Biicher des
ehemaligen Internatsschulleiters Bernhard Bueb (2007) und der Lehrerin
»Frau Freitag< (2013) zu den ersten und hinsichtlich ihrer Auflagengrofie
erfolgreichsten Biichern dieser Art gehoren. Dabei deutet sich im Kon-
trast von Bueb und Freitag bereits ein breites Spektrum an unterschied-
lichen Darstellungsformen und inhaltlichen StofSrichtungen an, insofern
sich diese Texte in ihrer Stilistik ebenso voneinander unterscheiden kon-
nen wie in ihren inhaltlichen Bezugshorizonten. Sie konnen etwa als
Sammlung von Essays mit vornehmlich humoristisch-unterhaltsamem
Charakter und Aneinanderreihung kurzer narrativ-beschreibender Epi-
soden (vgl. z. B. Freitag 2013), als zusammenhingender Argumentati-
onstext und Streitschrift (vgl. Bueb 2007; Unzeitig 2019) oder als in sich
geschlossene Erzdhlung (vgl. Méller 20125 Strofe 2020) vorliegen. Wis-
senschaftliche Untersuchungen zu Lehrerprosa liegen kaum vor. Eine der
wenigen Auseinandersetzungen mit ihr findet sich bei Wellgraf (2021),
der diese von ihm als >Schulreport« bezeichnete Textsorte im Kontext der
Schule als » Ausgrenzungsapparat« zum Thema macht. Wellgraf kommt
dabei zu dem Schluss, dass die von ihm rezipierten Texte zunachst dazu
dienen, die jeweiligen Autor:innen und deren Position als Lehrkrafte an
grof$stiadtischen Schulen zu heroisieren, wobei diese Heroisierungsdis-
kurse systematisch mit Abwertungen der dort thematisierten Schiiler:in-
nen verwoben sind. Nicht nur geht der Humor demnach »systematisch«
auf deren Kosten (ebd.: 86), sondern werden umfinglich klassistische
und rassistische Strukturen dethematisiert, individualisiert oder explizit

929

https://doi.org/10.5: https:// libr - Open A o=



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

THORSTEN HERTEL

reproduziert (vgl. ebd.: 86-88), wihrend die Padagog:innen als Helden
im »Kampf fiir das Gute, fur die moralische Erziehung einer weitgehend
degenerierten Schiiler*innenklientel« (ebd.: 85) inszeniert werden.
Fragt man nun nach den moglichen Funktionen von Lehrerprosa in
dispositiven Konstellationen, so erscheint sie zunichst als Teil von Schul-
diskursen im Sinne der Konstruktion von Wahrheiten tiber die Schule
der Gegenwartsgesellschaft mitsamt ihrer Schuler:innen. Entscheidend
ist dabei, dass Lehrerprosa nicht fiir das schulische Dispositiv geschrie-
ben wird - sie ist nicht konzipiert als padagogische, didaktische oder
padagogisch-psychologische Fachliteratur und auch nicht als fachlicher
Austausch unter Pidagog:innen — sondern als diskursive Intervention
verstanden werden muss, die aus dem Schulischen in das Offentliche,
in offentliche Diskurse zielt. Lehrerprosa lebt gleichwohl davon, dass
die Position ihrer Autor:innen im Herzen des schulischen Machtdisposi-
tivs zu verorten bleibt, womit ihr Sprechen iiber Schule und Schiiler:in-
nen entlang gesellschaftlicher Normen autorisiert wird. Mit Jurgen Link
(2007) gesprochen, wiren Lehrkrifte dabei zundchst auf dem »Subjekt-
Pol« (ebd.: 221) des schulischen Dispositivs zu verorten. Dort ist, wei-
ter Link folgend, die strategische Verfiigungsmacht iiber die »Klaviatur«
(ebd.), das heifSt also die machtbezogen bedeutungsvollen >Instrumen-
te< und Technologien eines Dispositivs, konzentriert. Lehrkrifte verfi-
gen beispielsweise tiber die Macht, Weisungen an Schiiler:innen zu er-
lassen, die Macht, unterrichtliche Ordnungen mafSgeblich zu bestimmen
und nicht zuletzt die Macht, Bildungszertifikate zuzuteilen (oder vorzu-
enthalten). Auf dem »Objekt-Pol« (ebd.) des Dispositivs ist dann kom-
plementir hierzu die »disponierte Subjektivitat« (ebd.) zu suchen, das
heift jene Subjektivitit, die den primar zu subjektivierenden Zielpunkt
des Dispositivs bildet (vgl. Link 2007: 220f.). Die disponierte Subjekti-
vitdt ist jene, die »sich als blofSer Effekt der Machtkonstellationen des
Dispositivs einstellt, dabei als >integrierendes Element< der instrumen-
tellen Topik fungiert« (Bithrmann/Schneider 2008: 63). Das Kind, wel-
ches zum >Subjekt Schiiler:in< wird und von dem erwartet wird, dass es
schulisch verbiirgte Subjektnormen tibernimmt, ja Machtverhiltnisse in-
korporiert — oder aber sich diesen gegentuiber widerspenstig und wider-
standig zeigt —, wire als ein solcher Effekt zu beschreiben. In schulbezo-
genen Diskursen flottieren dabei wirkmachtige Vorstellungen uber das
ideale ebenso wie iiber das infam-deviante Schiiler:innen-Subjekt; und
in der Schule sind zahlreiche, mithin hoch unterschiedliche Techniken
und Technologien der Macht am Werk, die darauf zielen, Schiiler:innen
in konkreten Praktiken zu subjektivieren, sie also an diesen Vorstellun-
gen zu messen und sie vermittels ihrer und ihnen anzupassen. Diese Vor-
ginge, die sich mit Foucault (1994) als machtvolle Normierungs- und
Normalisierungsprozesse begreifen lassen — und die, das sei nicht unter-
schlagen, systematisch mit Praktiken der Objektivierung verwoben sind
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(vgl. Foucault 2005: 240) —, reproduzieren wiederum die ihnen zugrun-
deliegenden normativen Vorstellungen vom idealen Schiiler:innensubjekt
respektive iber Normalverteilungen (korperlicher Eigenschaften, menta-
ler Fahigkeiten usw.) des durchschnittlichen Schiiler:innensubjekts (vgl.
den Beitrag von von Stechow in diesem Band).

Damit sprechen also mit Lehrer:innen zunichst méchtige, mit Deu-
tungshoheit ausgestattete Akteur:innen iiber jene Subjekte, die im Dispo-
sitiv Schule durch Disziplinierung und Normalisierung hervorgebracht
werden (sollen). Hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Deutungshoheit
ist aber auch ihre Verortung zwischen unterschiedlichen »stratifikatori-
schen« Diskurspositionen bedeutsam. Damit ist gemeint, dass Lehrkraf-
te einerseits — als universitar ausgebildete und zertifizierte Akteur:innen
— aus wissenschaftlichen >Spezialdiskursen< heraus sprechen (konnen),
die spezifischen, im jeweiligen Wissenschaftsfeld etablierten Codes der
Wahrheitsproduktion folgen (vgl. Link 2007: 228f.). Lehrkrifte sind da-
mit im weitersten Sinne wissenschaftlich autorisiert. In ihrem Fall gehort
zu den entscheidenden spezialdiskursiven Formationen die Padagogik,
insofern Lehrer:innen gesellschaftlich als padagogische Professionelle
adressiert werden. Komplementar wird aber die Glaubwiirdigkeit einer
Aussage nicht allein aus der spezialdiskursiven Verortung einer Spre-
cher:innenposition bezogen. So weisen Waldschmidt et al. (2008) da-
rauf hin, dass die Legitimationskraft von Alltagswissen vor allem aus
der Erfahrungssittigung dieses Wissens entsteht. Denn: »Dem Verweis
auf eigene Erfahrungen — ob »am eigenen Leibe« oder als Erzdhlung >aus
zweiter Hand« — wohnt im Alltagsdiskurs eine hohe Glaubwiirdigkeit
inne« (ebd.: 329). Auf Lehrerprosa bezogen bedeutet dies, dass sie zwei-
fach legitimatorisch abgesichert ist: durch die institutionelle Positionie-
rung der Autor:innen als Vertreter:innen spezialdiskursiver Wissensre-
gime und durch den Verweis auf die eigenen, am und mit dem >eigenen
Leib< gemachten Erfahrungen.

Wird nun zudem in Rechnung gestellt, dass es zwischen gemeinsam
geteilten Erfahrungen spezifischer Milieus — in denen nicht zuletzt un-
hinterfragte Selbstverstindlichkeiten der Orientierung auf Welt im Sinne
eines impliziten, >konjunktiven Erfahrungswissens« (vgl. Bohnsack 2017)
zirkulieren — und den gesellschaftliche Offentlichkeit strukturierenden
Diskursen zu machtanalytisch relevanten Verhaltnisbildungen kommt
(vgl. Nohl 2016), dann ist Lehrerprosa weit mehr als der >unschuldi-
ge« Versuch, alltagskulturell anschlussfahig auf Missstinde im Bildungs-
system hinzuweisen, auf eigene Belastungserfahrungen aufmerksam zu
machen oder lediglich die Leser:innen zu unterhalten. Lehrerprosa muss
vor diesem Hintergrund vielmehr als eine diskursive Intervention begrif-
fen werden, in der gesellschaftlich zum Sprechen iber das Padagogische
und Schulische autorisierte Akteur:innen Wahrheiten tiber Schule pro-
duzieren, die implizit auch als Wahrheiten tiber Gesellschaft inszeniert
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werden (kénnen). Sie sind zur Rezeption durch eine breite Offentlichkeit
bestimmt und entsprechend umfinglich zu gesellschaftlichen Machtver-
hiltnissen und Deutungshoheiten relationiert.

2.2 Methodologische Justierung und Begriindung der Fallauswahl

Die zwei zur Analyse ausgewihlten Fille stammen aus einem Korpus
von insgesamt zehn Monographien aus dem Feld der Lehrerprosa. Nach
einer Eingrenzung auf jene Monographien aus diesem Korpus, die ei-
nen urbanen Bezug aufweisen (dieser fokussiert dabei auffallend hiufig
auf Berlin), wurde eine doppelt gelagerte Auswahlstrategie angewendet
und nach den folgenden Kriterien relevante Passagen im Datenmateri-
al identifiziert: Erstens sollten solche Passagen einer niheren Betrach-
tung unterzogen werden, die inhaltliche Relevanz fur die Fragestellung
nach der Konstruktion von Subjekt und Disziplin(ierung) aufweisen.
Zuweitens sollten Passagen einbezogen werden, die von hoher semanti-
scher und metaphorischer Dichte sind. Solche Passagen, in denen zen-
trale Orientierungsgehalte in bildhafter Sprache und in szenischer Me-
taphorik zum Ausdruck gelangen, gelten etwa in der Praxeologischen
Wissenssoziologie und Dokumentarischen Methode als besonders er-
tragreich fiir die Rekonstruktion (vgl. Bohnsack 2006). Fur die nach-
folgenden Analysen wurden dementsprechend zunichst zwei Texte aus
dem Korpus identifiziert, in denen (a) Beschreibungen von Schiiler:in-
nen als undisziplinierte Subjekte sowie (b) von Ordnungs- und Diszipli-
nierungspraktiken eine tragende Rolle spielen und in denen sich (c) Be-
ziige zu gesellschaftlicher Ordnung und gesellschaftlichen Krisen- und
Verfallsdiskursen zeigen. Entsprechend werden im vorliegenden Beitrag
Ausziige aus den Monographien »Isch geh Schulhof« von Philipp Mol-
ler (2012) und »Eine Lehrerin sieht Rot« von Doris Unzeitig (2019) fo-
kussiert. Beide Texte haben gemeinsam, dass sie sich auf den Primar-
schulbereich beziehen. Sie teilen zudem den Kontext marginalisierter
Sozialriume in Berlin und weisen inhaltliche Uberschneidungen auf,
insofern das Thema Disziplin und Ordnung in ihnen ebenso prasent ist
wie detaillierte und dichte Beschreibungen von Kindern und ihren fa-
milidren Verhaltnissen. Es handelt sich ferner um Texte, die in je spezifi-
scher Form einen Bezugshorizont in der Beschreibung und Kritik gesell-
schaftlicher sowie bildungssystemischer Bedingungen finden. Aus diesen
beiden Texten wurden solche Abschnitte fiir die tiefergehende Analyse
ausgewabhlt, die sich durch detaillierte, szenisch-metaphorisch aufgela-
dene und semantisch dichte Beschreibungen von Subjekten, Praktiken
und Kontexten auszeichnen.

Sodann wurden diese Passagen auf die ihnen — explizit wie impli-
zit — inhdrenten Wissensbestinde hin rekonstruktiv analysiert. Dabei
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orientierte sich die Analyse an dem in der Dokumentarischen Methode
etablierten interpretativen Vorgehen, demnach zunichst die dem jewei-
ligen Material immanente thematisch-inhaltliche Struktur aufgeschlos-
sen wird, um sodann die implizit liegende Wissensstruktur, das heifSt das
implizite Orientierungswissen, einschliefSlich ihrer spannungsgeladenen
Relation zu normativen Ordnungen zu rekonstruieren (vgl. hierzu Bohn-
sack 2017; Nohl 2016). Erst daran anschliefSend wurde das so rekonst-
ruierte Wissen in Bezug zu etablierten theoretischen Konzepten aus dem
Kontext einer machtanalytischen Perspektive auf Schule, Subjekt und ge-
sellschaftliche Ordnung gesetzt.

Das hier gewahlte rekonstruktive Vorgehen ist damit anschlussfahig
an dispositivtheoretische und dispositivanalytische Perspektiven. Denn
es geht erstens von seinem Gegenstand aus, wahlt also eine Vorgehens-
weise, die an konkreten Aussagen/Praktiken ansetzt und dann sukzessi-
ve danach fragt, wie sich diese zu tibergreifenden, abstrakte(re)n struk-
turellen Phanomenen verhalten — eine Vorgehensweise, die Foucault als
»aufsteigende Analyse« beschrieben hat (vgl. Foucault 2010: 34-35).
Neben diesem fiir dispositiv- und machtanalytische Perspektiven geeig-
neten Vorgehen kann die hier gewihlte Analysehaltung zweitens den
Anspruch eines Denkens in Relationalitaten und Differenzen (vgl. Bur-
meister 2025: 287, 281) einldsen, insofern die empirische Rekonstruk-
tion wissensmifiger >Gegenhorizonte« (vgl. Bohnsack 2017) und der
darin zum Ausdruck gelangenden Konstruktionslogiken von Welt Auf-
merksamkeit zukommt. Schlieflich und drittens ist die im vorliegenden
Beitrag verfolgte Fragestellung letztlich daran interessiert, wie Wahrhei-
ten uber Schiiler:innen, Schule und Gesellschaft konstruiert, wie damit
Machtverhiltnisse reproduziert oder bearbeitet werden und welche Sub-
jektentwiirfe damit verbunden sind (zu den hier benannten Analyseebe-
nen vgl. auch Burmeister 2025: 284-287).

3 Unbeherrschte Narrenkinder.
Das undisziplinierte Subjekt als Chiffre des Verfalls

Im Folgenden wird zunichst (3.1) eine langere Passage aus dem Buch
»Eine Lehrerin sieht Rot« (Unzeitig 2019) untersucht. Wie der Unterti-
tel »Mini-Machos, Kultur-Clash, Gewalt in der Schule und das Versa-
gen der Politik« bereits verrit, handelt es sich hier um einen im Modus
der Streitschrift verfassten Text. Die 6sterreichische Lehrerin Doris Un-
zeitig berichtet Uber ihre Zeit als Schulleiterin an einer Berliner Grund-
schule und prangert gegebene Zustinde ebenso an wie die wahrgenom-
mene Untitigkeit (schul-)politischer und -administrativer Akteur:innen.
Dabei durchziehen hoch ausdifferenzierte Problembeschreibungen den
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Text, die insbesondere um Verhalten, Auftreten und Betragen von Schii-
ler:innen und Eltern kreisen und dabei mit natio-ethno-kulturellen Dif-
ferenzkonstruktionen tiber als >muslimisch< und »arabisch« gelabelte Kin-
der und ihre Eltern verwoben sind.

Die zweite Passage (3.2) stammt aus dem Buch »Isch geh Schulhof.
Unerhortes aus dem Alltag eines Grundschullehrers« (Moller 2012). Der
Autor wird im Klappentext als freier Autor vorgestellt, der nach dem
Studium der Erwachsenenbildung iiber einen Zeitraum von zwei Jahren
als Quereinsteiger an Berliner Grundschulen gearbeitet hat. Der Text
kreist inhaltlich, kongruent zu Unzeitig (2019), um Erfahrungen und Er-
lebnisse mit Kindern und deren Eltern, unterscheidet sich aber in seiner
Stilistik insofern von ersterem, als es in Mollers Text primar um die Er-
fahrungen beruflicher Einsozialisation im Grundschullehramt geht und
der Text starker in humoristischem Duktus gehalten ist. Defizitzuschrei-
bungen an die soziale Herkunft der Schiiler:innen dokumentieren sich
hier indes ebenfalls.

3.1 Der unbeherrschte Yeliz.
Disziplinprobleme an der Spreewald-Grundschule

Im funften Kapitel des Buches »Eine Lehrerin sieht Rot« (Unzeitig 2019)
wird auf »Gewaltvorfille vor und in der Schule« eingegangen. Das Ka-
pitel ist in mehrere Unterabschnitte gegliedert, deren Kurziiberschrif-
ten entweder Hinweise auf die folgend geschilderten Ereignisse geben
oder aber schlicht Datums- und Zeitangaben enthalten.” So wird be-
reits auf der Ebene der Uberschriften eine Affektambivalenz erzeugt,
die zwischen einer (weil emporungs- und skandalbesetzten) boulevard-
journalistischen Schreibweise einerseits und einem Modus niichterner
Berichterstattung, der im Stil an ein Logbuch erinnert, andererseits auf-
gespannt wird.

Eines der Unterkapitel, das die Uberschrift » Mittagessen, 12:30 Uhr«
tragt, widmet sich dem Fall eines Jungen, der Yeliz genannt wird. Das Ka-
pitel beginnt mit einer narrativ strukturierten Szene, in der die »Kinder
der Klasse 1 und 2« (ebd.: 86) aufgegessen haben und sich nun zum Spie-
len im Hof anstellen durfen. SchliefSlich kommen zwei Madchen »aufge-
regt zur Erzieherin« (ebd.: 87) und berichten dieser, Yeliz habe ein Mad-
chen (Renan) geschlagen beziehungsweise am Arm gekratzt, sodass dieses
nun weine und, so erfahren wir weiter, zum Arzt misse. Yeliz habe sein

1 Beispielsweise »Und wieder eine Priigelei« (Unzeitig 2019: 92), »Schlag in
den Bauch einer Schwangeren« (ebd.: 104) »Gewalt und religiose Intole-
ranz« (ebd.: 106) oder aber »Montag, 10:00 Uhr« (ebd.: 82), »Mittwoch,
vor Schulbeginn« (ebd.: 91).
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Verhalten auf Nachfrage mit Renans Vordringeln begriindet (ebd.). Dies
ist der Auftakt fiir eine anschlieffende, mehr als vier Seiten umfassende
narrative Fallbeschreibung zu Yeliz. Demnach halte die Schule ihn »nicht
fiir >regelbeschulbar«« (ebd.: 87), auch eine der Familie zugeordnete Be-
treuerin habe keine Abhilfe beztiglich seines unbeherrschten und verlet-
zenden Verhaltens schaffen konnen. Yeliz, der in der Turkei geboren wor-
den sei — und damit als natio-ethno-kulturell Anderer markiert wird —,
habe im Tirkischen wie Deutschen lediglich >rudimentiare Kenntnisse-.
Da er gegenuber seiner Mutter »kaum verbalisieren« konne, »was ihn
bedriickt«, verleihe er »seinen Gefithlen durch korperliches Verhalten
Ausdruck« (ebd.). Yeliz wird weiter als schnell von Emotionen und Af-
fekten tiberwaltigtes Kind beschrieben, das ebendiese »unvermittelt zum
Ausdruck« bringe, dabei eine sehr niedrige »Frustrationsschwelle« habe,
auf »Kompromissvorschlage« nicht eingehe und, sobald es »nicht nach
seinem Kopf« gehe, zu verbalen und korperlichen Angriffen neige (ebd.).
Dabei sei jedes Kind in seiner Nahe »ein potenzielles Opfer« (ebd.).

Damit wird Yeliz als mehrfach defizitires Tatersubjekt konstruiert: Er
ist sprachlos im wortlichen Sinne, unbeherrscht und gewalttatig. In eini-
ger Hinsicht erinnert seine Darstellung damit an bereits in der Forschung
beschriebene Bilder von devianten Jugendlichen, die zur Legitimierung
harter StrafmafSnahmen herangezogen werden (vgl. z.B. Amos 2007) —
nur, dass es sich hier, man halte sich dies vor Augen, um ein Grundschul-
kind handelt. Die Beschreibung folgt dabei zunichst einem deskriptiven,
fast formalistischen Modus, der in dhnlicher Weise etwa in sozialpddago-
gischen oder psychotherapeutischen Fallbeschreibungen erwartbar wire
— bis dieser Modus in der dramatischen Zuschreibung gipfelt, jedes Kind
sei ein mogliches Opfer, womit hier in einen Duktus gewechselt wird, der
eher der moralpanischen Darstellung von Kriminalfallen dhnelt.

Die Art und Weise des Disziplinierens, die auf diese Kausalattributio-
nen im Sinne konkreter Praxis folgt, ist damit aber nicht determiniert.
Im Gegenteil ldsst die sich hier dokumentierende Zuschreibungslogik
unterschiedliche Ansitze gegentiber dem Disziplinarsubjekt Yeliz plau-
sibel erscheinen. Strafende und explorativ-deutende Anschlusspraktiken
erscheinen gleichermafen plausibel. Im weiteren Verlauf des Textes wird
dann folgendermafsen argumentiert:

»Yeliz erinnert in seinen Ausbriichen an den bésen Friedrich im >Struw-
welpeter«. Er zieht Kinder an den Haaren und reifSt sie aus, er haut ih-
nen auf den Ricken, spuckt sie an, ohrfeigt sie, boxt sie in den Bauch
oder stellt ihnen ein Bein. Er zieht ihnen den Stuhl unter dem Hintern
weg und beschimpft sie mit den schlimmsten Ausdriicken. Spielsachen
oder Arbeitsmittel, die er haben mochte, reifdt er anderen Kindern ohne
jede Vorwarnung aus der Hand. Nach dem Grund gefragt, behauptet er
stets, die anderen seien schuld — oder er rennt einfach lachend davon.
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So traurig es ist: Die Schule ist mit einem derartig aggressiven Kind hoff-
nungslos iiberfordert. Sie ist keine psychotherapeutische Anstalt, die das
Ubel an der Wurzel packen kénnte. Sie muss andere Wege finden, die al-
lerdings nicht mehr Ausdruck eben dieser Hilflosigkeit sind. Im Fall von
Yeliz ist es am erfolgreichsten, wenn das Kind seinen Aggressionsstau
durch Bewegung abreagiert. Wenn der Lehrer ihm wihrend der Unter-
richtszeit Gelegenheit gibt, bis zur Erschopfung den Gang vor dem Klas-
senzimmer auf- und abzurennen, erscheint der Junge am gliicklichsten.
Aber sieht so eine Losung aus, die dem Kind Zukunftschancen eroffnet?
Weshalb muss ein solch aggressives Kind tiberhaupt in einer Regelschule
unterrichtet werden? Das Land Berlin hat seine Sonderschulen aufgege-
ben und auf sehr wenige Forderzentren fiir Fille wie Yeliz reduziert. «
(Unzeitig 2019: 88f.)

In dieser unmittelbar folgenden Sequenz wird Yeliz nun als gewalttatiges
und bosartiges Kind geschildert, das andere Kinder korperlich und see-
lisch maltritiert, dabei aber nicht bereit ist, die Verantwortung fur sein
Verhalten zu iibernehmen. Die essentialisierende Devianzkonstruktion
gewinnt damit weiter an Kontur. Im zweiten Absatz werden dann, in
den Modus der Argumentation wechselnd, Szenarien des Umgangs mit
Yeliz entworfen und die Grundschule zentral als nichtzustindig konst-
ruiert, denn weder konne sie — im Gegensatz zu einer psychotherapeu-
tischen »Anstalt« —, die »Wurzel« des Problems zu fassen bekommen,
noch sei sie in der Lage, Yeliz im regularen Schulbetrieb mitzufithren.
Denn die (temporire) Exklusion auf den Schulflur, wo er »seinen Aggres-
sionsstau« abreagieren konne, ist zwar wirksam, aber nicht im schuli-
schen Sinne funktional.

Letztlich wird hier also das Argument fiir die Abschulung des Kin-
des auf ein Forderzentrum gefiihrt, soll also abweichendes Verhalten
in Form von Sonderpidagogisierung und Exklusion bearbeitet werden
(dhnlich vgl. Karabulut/Pfaff 2020: 97f.). Die Grundschule, entlang ih-
res schulsystemischen Begriindungsmythos eigentlich als Ort »legitimer<
Heterogenitit begriffen, wird so vom padagogischen Umgang mit devi-
anten Schiiler:innen entlastet. Die Konstruktion der Subjektfigur des de-
vianten Yeliz spricht die Grundschule damit vom Disziplinierungsauf-
trag frei und autorisiert Exklusion im Rahmen eines (damit ebenso en
passant legitimierten) segregierenden Schulsystems — dies aber auffalli-
gerweise, obschon sich im Text selbst dokumentiert, dass Problemdyna-
miken identifiziert worden sind, die ihrerseits schulisch bearbeitbar er-
scheinen: Sowohl die eingangs beschriebene >Sprachlosigkeit< als auch
ein vermeintliche »Aggressionstaus« bedingender Bewegungsmangel sind
Problemdimensionen, die, dem Text folgend, partiell bereits adressiert
wurden. Gleichwohl bleibt die Passage ein Abgesang auf den Versuch der
Beschulung heterogener Schiiler:innenschaften — im Status Quo ist die
soziale Ordnung der Schule durch Kinder bedroht, die zivilisatorische
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Normen (noch) nicht inkorporiert haben, und wird Yeliz implizit bereits
an dieser Stelle zum Symbolbild sozialer Verfallserscheinungen. Die >Ret-
tung< der bedrohten Ordnung kann, der Argumentation des Textes fol-
gend, nur durch eine Restitution des segregierenden Schulsystems mit
seinen Aussonderungsmechanismen erfolgen. Somit ist diese Passage im-
plizit auch als Kritik der Inklusionsreform lesbar. Die Moglichkeit, Yeliz
auf eine Forderschule zu iiberweisen, bleibt damit weiter im Raum und
wird schliefSlich seiner Mutter prasentiert, die jedoch Widerstand leistet:

»Die Mutter will allerdings keine >besondere« Schule fiir ihren Sohn. Sie
wirft mir vor, wir wiirden Yeliz fiir dumm erklaren, was er nicht sei. Wir
konnten ihn nur nicht leiden und wollten uns nicht mit ihm beschafti-
gen. Dies ist leider kein Einzelfall. Diese Haltung ist bei Eltern aus so-
zial schwachen Milieus sehr hiufig anzutreffen. Das gilt nicht nur fir
bildungsferne Deutsche, sondern auch sehr haufig fiir muslimische Ein-
wanderer aus einer autoritiren Volkskultur. Zur absoluten Unfahigkeit,
die notwendigen minimalen Bildungsziele der Schule korrekt einschit-
zen zu konnen, tritt das Gefithl der Schande, wenn in einer Familie ein
Junge grof§ wird, der nicht imstande ist, traditionell mannlichen Attri-
buten zu gentigen. Sowohl der Vater als auch die Mutter leiden darunter.
Ihrem Kind ist damit nicht geholfen, es verschlimmert nur die Lage.«
(Unzeitig 2019: 90)

In dieser Sequenz, die den dramaturgischen Hohepunkt der Yeliz-Epi-
sode bildet, tritt nun dessen Mutter als widerstandige, sich der piadago-
gischen Deutungshoheit der Schulleitung widersetzende Instanz auf den
Plan. Sie wird hier gleichwohl nicht als miindiges und engagiertes Eltern-
teil, sondern als unwissend und widerspenstig gezeichnet und ihre Be-
denken gegentiber der segregierten Weiterbeschulung des Sohnes damit
von Beginn an delegitimiert. Dabei sind Differenzkonstruktionen entlang
gesellschaftlicher Ungleichheitsachsen entscheidend fiir diese Konstruk-
tion. Denn die Widerspenstigkeit gegeniiber schulischen Labels und Ex-
klusionsprozessen wird hier als Ausdruck einer Unwissenheit gezeichnet,
die mit sozialen Differenzen verwoben wird: Die Bemerkung, die Reak-
tionsweise der Mutter sei >kein Einzelfall, insinuiert, es handle sich bei
der Weigerung nicht nur um eine Form illegitimer Uneinsichtigkeit, son-
dern um ein verbreitetes Problem. So wird zunichst die individualisie-
rende Stofrichtung der Devianzkonstruktion irritiert, dabei aber wiede-
rum die Strukturdynamiken und Anerkennungsordnungen von Schule
unangetastet gelassen. Als Schuldige erscheint nun die Mutter, deren
Argumentation aber von vornherein delegitimiert wird. Diese Delegi-
timationsbewegung wird mit dem Verweis auf die »sozial schwachen
Milieus« unterfiittert, womit ein defizitorientierter, essentialistischer, ab-
wertend-moralisierender Unterschichtsdiskurs aufgerufen wird, der in
padagogischen Diskursen wohl Relevanz besitzt, seitdem es diese gibt,
der aber seit circa zwei Dekaden in Deutschland noch einmal deutlich
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an Konjunktur gewinnt (vgl. Chassé 2007; Kessl 2005) und seinerseits in
der Metapher der >Bildungsferne« einen Ausdruck findet (vgl. Wiezorek/
Pardo-Puhlmann 2013). Unter Verweis auf die »autoritire Volkskultur«
muslimischer »Einwanderer« wird dieser sodann mit antimuslimischen
Diskursmustern verwoben, die ihrerseits einer rassifizierenden Logik fol-
gen (vgl. Shooman 2014).

Die sozial sSchwachen« werden in der hier abgedruckten Sequenz da-
mit implizit gerade nicht als Benachteiligte und damit: von strukturellen
Problemen Betroffene gezeichnet, sondern, ob ihrer vermeintlichen Un-
fahigkeit und >kulturbedingten< Haltungen zur Schule, selbst zum Pro-
blem stilisiert. Eingedenk der prominenten Verortung der Geschichte in
Berlin werden hier, an der Intersektion der Strukturkategorien Race und
Class mit generationalen Ordnungsmustern, damit nicht zuletzt Schre-
ckensszenarien vermeintlicher Ghettoisierungsprozesse und der Bildung
von Parallelgesellschaften aktualisiert, die im Kontext gesellschaftlicher
Verfallsdiskurse zum stadtischen Raum ihrerseits eine prominente Rol-
le einnehmen (vgl. Eksner 2013; Ronneberger/Tsianos 2009; Wacquant
2007). Das Subjekt Yeliz steht damit nicht allein fiir schulische Problem-
konstellationen und ist weit mehr als >nur< Objekt einer Erzahlung zum
schulischen Alltag; Yeliz wird zum Knotenpunkt, zur Symbolfigur gesell-
schaftlicher Verfalls- und Abwertungsdiskurse. Diese wiederum miissen
als nostalgische Reminiszenz an die Illusion einer >guten, alten« Gesell-
schaftsordnung gelesen werden, in der natio-ethnische Homogenitit den
unhinterfragten Normalitdtshorizont, Migration die (vermeintliche) Aus-
nahme, eine geteilte habituelle Mittelschichtsorientierung einschliefSlich
fragloser Uber- und Unterordnung in generationalen Verhiltnissen die Re-
gel und die Schule die selbstverstiandliche Instanz von Autoritit und Deu-
tungshoheit darstellte — einschliefSlich ihrer segregierenden Strukturlogik.

3.2 Ein Kdfig voller Narren?
Disziplinarische Bewdbrungen eines Grundschullebrers

Der zweite Text aus dem Genre der Lehrerprosa, der hier im Sinne einer
kontrastiven Analyse in den Blick geriickt werden soll, stammt von dem
Autor Philipp Moller (2z012). Sein Titel »Isch geh Schulhof. Unerhortes
aus dem Alltag eines Grundschullehrers« spielt bereits offen mit sozio-
lektalen Eigenheiten der im Text portritierten Schiiler:innen (und dies
insbesondere in ihrer Abweichung vom Standarddeutschen). Das Buch
ist in 32 Kapitel gegliedert, von denen das zehnte, welches im Folgen-
den im Vordergrund steht, mit der Uberschrift »Ein Kifig voller Nar-
ren« versehen ist.

Diese Kapiteliiberschrift ist bereits vieldeutig und sie beinhaltet (me-
dien-)kulturelle Referenzen, die Beachtung verdienen. So ist zunichst
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auf die Kafigmetapher zu verweisen, die ihrerseits Semantiken erzwun-
gener EinschliefSung evoziert, also die Schule als Gefangnis, die Klasse als
Zwangsgemeinschaft zeichnet. Zudem referiert der Titel auf die franzo-
sisch-italienische Filmkomodie »Ein Kifig voller Narren« aus dem Jahr
1978, welche Konflikte queerer und konservativer Lebensweise im zeit-
genossischen Frankreich thematisiert. Ferner liegt die Referenz an die
US-amerikanische Sitcom »Ein Kifig voller Helden« nahe, die in den
1960er bis 1970er Jahren erstausgestrahlt wurde und in einem Kriegs-
gefangenenlager der Wehrmacht in den 1940er Jahren spielt. Die Uber-
schrift verortet das Kapitel damit einerseits im semantischen Feld von
Zwang und Gefangenschaft, andererseits im semantischen Feld von De-
vianz und Abseitigkeit sowie drittens in Semantiken von Differenz und
Widerstand. Die Figur des Narren verweist dabei einerseits auf toricht-
lacherliche Verhaltens- und Ausdrucksformen, mit ihr sind (auch in den
gerade beschriebenen medienkulturellen Referenzen) aber auch Momen-
te des Komodiantisch-Humoristischen aufgerufen — wie etwa in der Fi-
gur des Hofnarren, dessen Aufgabe einerseits in der Belustigung und
Unterhaltung des Herrschers liegt, dem aber auch auch die Eigenschaft
zugeschrieben werden kann, gegebene Verhiltnisse ironisch zu persiflie-
ren, also: Narrenfreiheit zu geniefSen.

Damit wird auch die in dem Kapitel dann folgende, detaillierte Be-
schreibung der einzelnen Schiiler:innen der Klasse s5b, in der der Autor
angibt als Lehrer eingesetzt zu werden, gleich zu Beginn implizit unter
das Rubrum von Abweichung gesetzt. Im Rahmen dieses Kapitels folgt
an einer Stelle die kurze Erzdhlung einer Storung durch einen Schiiler,
die sich bei der Vorstellung der Klassenlehrerin >Frau Sommer« ereignet
habe. Der Autor beschreibt daran anschliefend konkrete Disziplinie-
rungspraxis:

»Ich stehe langsam von meinem Platz am Lehrertisch auf, trete vor die
Klasse und schaue ruhig in den Raum. Jetzt, genau jetzt, darf ich kei-
nen einzigen Fehler machen. Aus dem letzten Jahr weifs ich: Dies ist
der padagogische Point of no Return, der wichtigste Moment fiir das
zukiinftige Verhiltnis zwischen mir und der Klasse. Ich achte auf eine
aufrechte Korperhaltung, mache letzte Quatschkoppe mit einem Raus-
pern und einem strengen Blick auf mich aufmerksam und stelle mich
dann vor.

»>Guten Morgens, beginne ich ohne ein Licheln. Nett sein kann ich spiter
immer noch. >Ich bin Herr Moller, euer neuer Musik- und Sportlehrer.
Ich freue mich auf den Unterricht mit euch, aber ich sage euch gleich ...«

Hier lege ich eine wichtige Kunstpause ein und erklire den Kids danach
in ruhigem Ton, dass ich mir dumme Spriiche, wie den von Herrn Win-
ter, in meinem Unterricht verbitte. Der Storenfried setzt zum Reden an,
doch so weit lasse ich es erst gar nicht kommen.
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>Mochtest du der Erste sein, der heute Nachmittag den Hof fegt?<, fra-
ge ich ihn kiihl und schaue ihm dabei ohne ein Blinzeln in die Augen.

Es klingt verriickt, aber bei der Auseinandersetzung mit einigen Jungs
habe ich die Erfahrung gemacht, dass es vor allem darauf ankommt, de-
ren Blick standzuhalten.

>Nein, sagt er nach einem Moment des archaischen Platzhirschgehabes
und schaut betreten weg. >Gut, dann fangen wir am besten damit an,
dass du dein Kéappi abnimmst.«

Er verdreht die Augen, nimmt widerwillig seine zu eng geschnallte
Schirmmiitze vom Kopf und schnalzt beleidigt mit der Zunge. Jetzt muss
ich beweisen, dass ich nicht zu Scherzen aufgelegt bin.

»Gibt’s irgendwelche Beschwerden?<, frage ich ihn ruhig und schaue ihm
dabei wieder fest in die Augen.

>Nein!, antwortet er mit finsterer Miene.
»>Gut, dann macht Frau Sommer jetzt weiter.<
Lief doch ganz gut.« (Méller 2012: 118-120)

Augenfillig ist in dieser Sequenz zunichst ihre Dramaturgie. Sie beginnt
mit einer Beschreibung von Kérperbewegungen, Haltung und Gedan-
kengingen des Autors, welche die Vorstellung des Lehrers gegeniiber der
Klasse als fiir das Arbeitsbiindnis allesentscheidenden Moment ausweist.
In diesem ersten dramaturgischen Hohepunkt gelangen aufrechte Kor-
perhaltung, Rauspern, >strenger Blick< und der Verzicht auf ein Licheln
sgekonnt« zur Anwendung, um die Klasse, die dabei wie eine Drohkulisse
im Hintergrund erscheint, deren inhirenter Devianz praventiv begegnet
werden muss, in den Griff zu bekommen. Was als >»piddagogischer Point
of no Return« bezeichnet wird, ist damit eigentlich ein autoritar-diszip-
linarischer Point of no Return. Praventive Disziplinierung ist die initiale
Voraussetzung fur Autoritat, welche damit implizit als permanent pre-
kir gezeichnet wird. Und Autoritdt wiederum ist notwendige Bedingung
allen weiteren padagogischen Handelns. Die Schiler:innen sind damit
grundsitzlich als Bedrohung prekarer Strukturen der Ermoglichung von
Schule markiert, die es durch praventive MafSnahmen der Herstellung
von Autoritit im Zaum zu halten gilt.

Der zweite Hohepunkt in der Dramaturgie der Sequenz besteht dann
in der offensiven Durchsetzung von Machtverhiltnissen qua direkter
Ansprache. Der erneut zum Sprechen ansetzende, als >Storenfried« ge-
labelte Schiiler aus der zuvor geschilderten Szene wird hier durch un-
mittelbare Strafandrohung in die Schranken gewiesen. Sodann folgt der
Einsatz einer weiteren Disziplinierungstechnik. Das >Starr-Duell« zwi-
schen Lehrer und Schiiler wird hier als erfahrungsgesattigte Praxis der
Konsolidierung von Hierarchie eingefiihrt und anschliefSend zwar kri-
tisch in den Zusammenhang von >Platzhirschgehabe« geriickt, nicht aber
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grundlegend delegitimiert. Hieraus wiederum offnet sich die Option ei-
ner weiteren Disziplinierungshandlung, die den >Stérenfried< zum Ab-
setzen seiner Schirmmiitze bewegt. Die anschliefSende rhetorische Fra-
ge nach irgendwelchen Beschwerden< und des Schiilers Verneinung mit
»finsterer Miene« werden sodann zum Ausweis einer gelungenen Interak-
tion im Sinne der Lehrkraft (»Lief doch ganz gut«), womit die Sequenz
zur Konklusion gelangt.

Zunichst steht damit auch hier die Konstruktion von Schiiler:innen
als potentielle Devianzsubjekte zentral. Nach der initialen Markierung
von Macht und Hierarchie im Sinne einer Nulltoleranzstrategie gegen-
iiber zu antizipierenden Storungen wird dabei die Unterrichtssituation
als Bewdhrungskampf zwischen der Autoritat der Lehrkraft einerseits
und der notorischen Devianz der Schiiler:innen andererseits gezeichnet.
Als Bearbeitungsmodus von Disziplinproblemen tritt dann — anders als
in der oben interpretierten Sequenz (3.1) — nicht die Exklusion und/oder
Sonderpadagogisierung von Schiler:innen in den Vordergrund, sondern
Verhaltenssteuerung durch den eigenen Korper als symbolisches Diszi-
plinierungsinstrument. Es sind damit Formen einer interaktiv-praktisch
zu strukturierenden >Mikrophysik« (vgl. Foucault 1994) der Disziplin,
die den Kérper — und damit wohl auch: kérperliche Uberlegenheit — als
symbolisches Medium nutzt und solche Techniken einsetzt, die auf im
weitesten Sinne archaische Formen der Konsolidierung von Macht zu-
riickgreifen. Hierzu zahlen nicht nur das Signalisieren korperlicher Do-
minanz und Uberlegenheit (in die Augen starren) und rhetorische Fra-
gekonstellationen, die ein Zuwiderhandeln als aussichtslos erscheinen
lassen, sondern auch Androhungen von Strafen, die ihrerseits auf den
Korper der Schiiler:innen zielen (den Hof fegen).

Wihrend also bei Unzeitig (2019) die anonym-objektivierende Me-
chanik des segregierenden Schulsystems samt seiner diagnostischen Test-
regime genutzt werden soll und damit legitimiert wird, sind bei Moller
physische Prasenz und Strafpraktiken aus dem Methodenrepertoire der
Disziplinargesellschaft (vgl. Foucault 1994) im unterrichtlichen Setting
am Werk. Die antizipierte Devianz der Schiiler:innen, die sich in deren
als aufmupfig gelabelter Widerstandspraxis gegen schulische Autorita-
ten dokumentiert, soll dadurch bearbeitet werden, dass sie, weiter mit
Foucault (vgl. ebd.) gesprochen, als >gelehrige Korper« adressiert werden:
nicht nur soll sich der Koérper in die Ordnung der Disziplin einfugen, er
wird auch zum Angriffspunkt von Strafen bzw. Strafandrohungen. Im-
pliziter positiver Gegenhorizont dieser Konstruktion ist damit die Schule
bzw. der Unterricht als Arrangement von in der Praxis des Sitzens >still-
gelegten< und affektgeziigelten Korpern (vgl. Langer 2008).

Daneben liegt auch bei Moller (2012) die Milieudifferenz zwischen
den sozial benachteiligten Familien der Kinder und Jugendlichen einer-
seits und der Lehrkraft als Vertreterin biirgerlicher Mittelschichtsnormen
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andererseits im Hintergrund des Textes. Dies dokumentiert sich an zahl-
reichen weiteren Stellen in diesem Kapitel, wobei sich auch kulturalisti-
sche und klassistische Deutungsmuster mindestens andeuten. So finden
sich an mehreren Stellen ethnische Differenzmarkierungen (z.B. zu zwei
Jungen, die Halsketten mit der libanesischen Flagge triigen und die beide
»buschige Augenbrauen und dunklen Flaum auf der Oberlippe« hitten,
ebd.: 126) und wird der Duktus des gesamten Buches von der Verball-
hornung an >Kiez-Deutsch« erinnernder soziolektaler Einschlage getra-
gen, womit wiederum der Segregations- und Parallelgesellschaftsdiskurs
implizit aufgerufen ist. Ethno-kulturelle Differenz wird dabei zwar nicht
als Erklarung fiir Verhalten herangezogen, gleichwohl spielen soziale
Hintergrundbeschreibungen fiir die Konstruktion der Subjektfigur Schii-
ler:in eine Rolle. So wird gegen Ende des Kapitels eine Szene des Aus-
tausches zwischen dem Autor und der Lehrerin »Frau Sommer« erzihlt,
in der sich beide im Gespriach »ganz tief in die menschlichen Schicksa-
le« der Schiiler:innen eingegraben hatten (Moller 2012: 130). Hier wer-
den die Schiiler:innen als von verschiedenen sozialen Harten Betroffene
gezeichnet, zu denen Depressionen, Lernbehinderungen (vgl. ebd.), das
Aufwachsen mit psychisch kranken Eltern (vgl. ebd.: 131), die Uberfor-
derung einer Schiilerin durch zu viel Hausarbeit im »streng glaubigen«
Elternhaus (ebd.) oder das Aufwachsen in einer »kinderreichen Familie
des sogenannten deutschen Sozialhilfeadels« (ebd.: 133) gehoren. Zwar
werden die Schiiler:innen an fritherer Stelle von Verantwortung fir ihre
Lebenssituation und letztlich auch ihr Verhalten entlastet, denn: »Sie ha-
ben sich nicht ausgesucht, so zu sein, wie sie sind« (ebd.: 128); dennoch
bleibt auch dieser Text bei Defizitzuschreibungen, die das zuvor geschil-
derte, rigide Disziplinierungsverhalten einschliefflich schroffer Domi-
nanzriten legitimieren und autorisieren, indem letztlich Strukturprob-
leme individualisiert und Prekarisierungen zu Privilegien umgedeutet
werden, wie im abwertenden Begriff des Sozialhilfeadels zum Ausdruck
kommt. Die von Moller beschriebenen, disziplinargesellschaftlich-au-
toritiren Formen >traditioneller< Disziplin werden somit wiederum zu
Sinnbildern des >guten< pidagogischen Umgangs mit gesellschaftlichen
Desintegrationstendenzen der Spatmoderne, wobei die einseitige Durch-
setzung von Macht und Folgsamkeit letztlich positiver Gegenhorizont
ist. Auch hier bleibt damit eine Mittelschichtsnormalitat der Schule als
normatives Ideal unangetastet, die aber im schulischen Alltag als perma-
nent prekir und damit: als pidagogisch durchzusetzend erscheint. Damit
liegt auch hier der Anschluss an soziale Verfalls- und Unterschichtsdis-
kurse und ihre emotionale Emporungssignatur nahe, wobei die Lehr-
kraft zum Helden der Schule (vgl. Wellgraf 2021) als letzte Bastion biir-
gerlicher Ordnung wird.
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4 Fazit

Der vorliegende Beitrag hat die Konstruktionen des undisziplinierten
Subjekts in Texten aus dem breiten Feld der Lehrerprosa fokussiert, wo-
bei diese Konstruktionen — einschliefSlich der darauf gerichteten Entwiir-
fe und Legitimationen von Disziplinarpraxis — im Verhiltnis zu breiteren
gesellschaftlichen Diskursmustern von Verfall und Desintegration gedeu-
tet wurden. In der Gesamtschau wurde dabei deutlich, dass erstens eine
Figur des infam-devianten Subjekts in beiden hier untersuchten Publika-
tionen zentralsteht. Diese Figur bildet einen Dreh- und Angelpunkt der
jeweiligen Darstellung, wobei ihre Devianz sowohl individualisierend als
auch als Ausdruck sozialer Herkunft essentialisiert wird. Diese Konst-
ruktion wird zweitens im Lichte strukturrelevanter Differenzkonstruk-
tionen vollzogen, wobei das undisziplinierte Subjekt drittens zur Chiffre
eines vermeintlichen gesellschaftlichen Verfallsprozesses wird. Essentia-
listisch-rassifizierende Begrindungen abweichenden Verhaltens kniipfen
mittelbar etwa an solche Diskurse an, welche die Gruppe der Muslim:in-
nen zum Symbol von Gefahr und Desintegration machen — und die mit
ihrer moralpanischen Rhetorik mithin nostalgisch verklarte Vorstellun-
gen ethnisch homogener Zugehorigkeitsordnungen bedienen, welche in
ihrer affektiven Signatur einer Skandalisierung von Abweichung wiede-
rum emotional hoch aufgeladene kollektive Deutungsmuster reifizieren
(zu Affektlogik und Stigmatisierung vgl. weiterfiihrend Ahmed 2004;
Kahveci 2013).

Weitere Arbeiten zu dem hier nur in Ansitzen bertihrten Themen-
kreis miissten nun dazu ansetzen, Diskurse iiber die Schule und ihre
Schiiler:innen als Diskurse tiber Gesellschaft weiter aufzuschlieflen.
Eine tiefergehende, weitere Kontrastfille heranziehende Analyse zum
Gegenstandsbereich der Lehrerprosa konnte hier einen ersten Ansatz
darstellen, wobei insbesondere der oben lediglich angerissene Aspekt
von affektiven Strukturen in der Konstruktion von Subjektfiguren (vgl.
hierzu auch Burmeister 2021) von grofSer Relevanz fir Fragen der Kon-
solidierung gesellschaftlicher Machtverhiltnisse sein diirfte. Daneben
konnte ein Anschluss an die Forschung zu Bildern des Lehrer:innen-
berufs gesucht werden (vgl. Terhart 2022) und konnten nicht zuletzt
weiterfithrende Analysen zum 6ffentlichen Sprechen und zur Selbst-
prasentation von Lehrkriften in sozialen Medien und digitaler Kul-
tur (vgl. Schmidt/Herfter 2022) dazu beitragen, dieses diskursive Feld
weiter auszuleuchten.

Bis zu diesem Punkt und mit Blick auf die hier untersuchten Fille
bleibt dabei festzuhalten, dass die Undiszipliniertheit des Schiiler:innen-
subjekts in ihrer Darstellung weit tiber die Grenzen des Schuldispositivs
hinausweist. Sie wird zur komplexen Chiffre fuir den vermeintliche Ver-
fall sozialer Ordnung — und die Schule zu deren letzter Bastion. Denn
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der Gegenhorizont dieser Verfallserzahlung ist der Mythos des traditio-
nellen, gegliederten, an der Normalvorstellung der Mittelschichtshomo-
genitdt orientierten Schulsystems mitsamt seiner sonderpiadagogischen
Segregationslogik. Die Verfallsmetaphorik ist damit zugleich die Nostal-
gierhetorik einer burgerlichen Ordnung, die von den Komplexitdten der
spatmodernen Migrationsgesellschaft nichts wissen mochte.
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Bildung gegen Rechts

Zum Wandel sozial- und schulpadagogischer
Disziplinierungsweisen seit den 1990er Jahren

Was tun? Die Frage des Umgangs mit rechten Bewegungen stellt sich in
den letzten Jahren mit grofSer Dringlichkeit. Dabei wird seit der Wieder-
vereinigung immer wieder die Bedeutung von Bildung als wirksamstes
Mittel im Kampf gegen Rechts hervorgehoben. Uber die passenden pi-
dagogischen Ansatze wurde vehement gestritten, das Primat der Bildung
aber selbst kaum in Frage gestellt. Anhand des markanten Wandels der
Sozialarbeit beziehungsweise sozial- und schulpidagogischer Zuginge
seit den 1990er Jahren schildere ich folgend, wie sich das Verstindnis
von Bildung und die damit bedingte Form der Disziplinierung grundle-
gend verandert haben — von akzeptierenden hin zu stiarker dirigistischen
Ansitzen. Parallel dazu riickten um die Jahrtausendwende sicherheitspo-
litische Ansatze starker in den Mittelpunkt. Seitdem hat sich im Umgang
mit rechten Subkulturen eine Doppelstruktur etabliert: Wahrend die lin-
ke Hand des Staates mittels Bildung auf den Weg der >liberalen Demo-
kratie« zu fiihren versucht, packt dessen rechte Hand mit zunehmender
Harte zu, um eine >wehrhafte Demokratie< durchzusetzen.

Hintergrund dieses Artikels ist eine Forschung zu rechten Subkultu-
ren in Ostdeutschland seit den 1970er Jahren (vgl. Wellgraf 2026), wes-
halb die Beispiele besagten Wandels sich auf >Rechte im Osten« sowie
auf den padagogischen Umgang mit Skinheads und Hooligans fokussie-
ren.' Die Forschung umfasste ethnografische, archivalische und diskurs-
analytische Methoden: Zunichst erforschte ich von 2014 bis 2019 die
Fanszene des BFC Dynamo, eines Ost-Berliner Fufsballvereins, der seit
den spiten r98cern fiir seine rechtslastige Klientel in die Schlagzeilen
geriet. Anschlieffend sichtete ich umfangreiche Archivbestinde, sowohl
die Materialien der Sicherheitsbehorden (u. a. im Stasi-Unterlagen-Ar-
chiv) als auch Selbstzeugnisse der Skinhead- und Hooligankultur (u. a.
im Archiv der Jugendkulturen). SchliefSlich verfolgte ich die 6ffentlichen
Debatten zum Umgang mit rechter Gewalt, wobei ich neben der pada-
gogischen Fachliteratur auch einschligige Medienberichte berticksichtig-
te. Auf diese Weise kann ich aus mehreren Perspektiven nachvollziehen,

1 Eine weniger stark auf Bildung fokussierte Fassung dieses Textes findet sich
im letzten Kapitel meines Buches Staatsfeinde. Rechte Subkulturen in Ost-
deutschland seit den 1970er Jahren (Wellgraf 2026).
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wie stark sich der gesellschaftliche Umgang mit rechten Jugendlichen in
den letzten Dekaden geindert hat.

Im Kontext der Wahrnehmung und Rahmung von Rechtsextremismus
als Jugendkrise erschienen Bildung und Erziehung nach der Wende als
die wirksamsten MafSnahmen gegen rechte Gesinnungen. Die Bildungs-
und Jugendpolitik avancierte in diesem Zusammenhang zu einem der
zentralen Politikfelder und Debatten um sozialpadagogische Herange-
hensweisen bestimmten die Diskussion tiber den richtigen Umgang mit
rechter Gewalt. Tatsachlich wurden in der ersten Halfte der t99oer Jahre
sozialpadagogische Konzepte und Ansitze erstmals in groflem Stil um-
gesetzt, die zuvor in den 1980er Jahren in Westdeutschland an den pa-
dagogischen Fachhochschulen entwickelt worden waren (vgl. Kossler/
Steuwer 2023; Bock et al. 2023). Dabei lassen sich im Umgang mit rech-
ten Gesinnungen ein sozial- und ein schulpadagogischer Zweig vonein-
ander unterscheiden, die indes beide aus heutiger Sicht durch ein grofles
Maf$ an Dialogbereitschaft — oder aus Sicht seiner Kritiker:innen durch
zu viel Toleranz — gekennzeichnet waren. Das richtige Maf$ der Akzep-
tanz, die Grenzen und Moglichkeiten der Intervention, blieben dabei
stets umstritten. Auch in der breiten Offentlichkeit wurden solche sozi-
alpadagogischen Problemstellungen seinerzeit ausfihrlich diskutiert und
die entsprechenden Initiativen mitunter auf aggressive Weise angefein-
det. Parallel zu sozialpidagogischen Initiativen entwickelte sich auch in-
nerhalb der Schulpiddagogik eine Debatte iiber den Umgang mit rechten
Bewegungen. So drehte sich um die vergangene Jahrtausendwende in
beiden Feldern der Wind, denn die seitdem geforderten Bildungsprojek-
te bevorzugten eine demonstrative Haltung gegen Rechts — einige spra-
chen in diesem Zusammenhang sogar von einem »kurzen Sommer der
Staats-Antifa« (vgl. Schubert 201 3; Burschel/Schubert/Wiegel 2013). In
Folge dieses Richtungswechsels ergaben sich, wie ich zeigen werde, bald
umgekehrte Probleme, die aus einem zu rigiden Umgang mit rechten Ju-
gendlichen resultierten.

In diesem Text blicke ich zunichst auf die kontroversen Diskussio-
nen um akzeptierende Jugendarbeit in den 1990er Jahren zuriick, schil-
dere daraufthin anhand des Civitas-Programms die um 2000 einsetzen-
de bildungspolitische Neuausrichtung und zeige schlieSlich am Beispiel
des Einsatzes von Rechtsrock im Unterricht, wie es seitdem auch im
schulpadagogischen Bereich zu demonstrativeren Grenzziehungen kam.
Durch die Art der Darstellung und die Auswahl meines Materials versu-
che ich den Blick zu wenden und stelle sowohl die weit verbreitete Ab-
lehnung der akzeptierenden Jugendarbeit der 199cer Jahre als auch die
gegenwartigen Zugangsweisen in Frage. In aktuellen Publikationen zu
den >Baseballschlidgerjahren< — gemeint ist damit im 6ffentlich-journa-
listischen Diskurs die verbreitete rechte (Jugend-)Gewalt in Ostdeutsch-
land in den 1990er Jahren — erscheint die Jugendarbeit nicht nur als
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hilflose Feuerloscherin, sondern sogar als unfreiwillige Brandbeschleuni-
gerin (vgl. z. B. Bock et al. 2023). Die damaligen Versaumnisse und Fehl-
einschatzungen gilt es klar zu benennen; die Projekte gingen mit grofSem
Enthusiasmus, aber teilweise auch mit viel Naivitit und falschen Pri-
missen an rechte Subkulturen heran. Allerdings gab es zu ihnen damals
kaum eine Alternative — die Jugendsozialarbeit lag im Osten nach der
SchlieSung der FDJ-Jugendclubs brach und ohne einen vertrauensvol-
len Kontakt zu den Jugendlichen war auch eine Einflussnahme auf diese
nicht moglich (vgl. Buderus 1998). Die seit den 2000er Jahren boomen-
den Demokratieprojekte begegnen den Jugendlichen hingegen hiufig mit
einer belehrenden und ablehnenden Haltung. Es gehort zur Ironie der
Geschichte, dass ausgerechnet in einer linken Projektkultur die Sozia-
le Arbeit teilweise explizit abgelehnt und stattdessen ein rigides pada-
gogisches und ein verstarktes polizeiliches Vorgehen befirwortet wird.

1 An der »Wurzel-.
Akzeptierende Jugendarbeit mit Skinheads

Im sozialpadagogischen Bereich startete in den frihen 1990er Jahren
eine vielbeachtete Initiative zu gewaltorientierten Jugendlichen in Ost-
deutschland. Mit dem von Angela Merkel, der damaligen Bundesminis-
terin fiir Frauen und Jugend, initiierten » Aktionsprogramm gegen Ag-
gression und Gewalt« flossen zwischen 1992 und 1996 insgesamt 100
Millionen DM in Sozialprojekte in den neuen Bundeslindern. Mit die-
sem zunachst tippig klingenden Budget wurde jedoch lediglich ein Teil
der durch die SchliefSung der FDJ-Jugendclubs entstandenen Liicke zeit-
weise gefiillt.

Auf der Suche nach geeigneten sozialpadagogischen Konzepten bot
sich der in den 1980er Jahren von Franz-Josef Krafeld (vgl. 1993; Heim
et al. 1991) im Umgang mit drogenabhangigen Jugendlichen in Bremen
entwickelte Ansatz der »akzeptierenden Jugendarbeit« fiir eine Ubertra-
gung auf weitere >Problemfalle« an. Krafeld, der mit seinen langen, we-
henden Haaren auch optisch dem Bild eines westdeutschen 68er-Pada-
gogen entsprach, wirkte damals als Professor fiir Soziale Arbeit an der
Hochschule Bremen. Er wendete sich mit seinem »akzeptierenden< Ansatz
explizit gegen die aus seiner Sicht eher als Feindmarkierung dienende Be-
zeichnung >rechtsextremistisch¢; er gehorte somit zu jenen (selbst-)kriti-
schen Linken, denen die antifaschistische Bildungsarbeit der 198oer Jah-
re als zu belehrend und zu verkopft erschien (vgl. Moller 1989; Dudek
1990). Statt die Jugendlichen lediglich tiber die Verbrechen des National-
sozialismus aufzukliren und sich davon eine Bewusstseinsinderung zu
versprechen, miisse zundchst eine soziale Beziehung zu ihnen aufgebaut
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werden, was wiederum nur dann gelingen kénne, wenn man sie als Men-
schen akzeptiere. Ausgehend von Wilhelm Heitmeyers (1987) Desinteg-
rationsansatz wurden rechte Jugendliche von ihm daher nicht in erster
Linie als >Nazis¢, sondern als >Modernisierungsverlierer« betrachtet. Die
sozialarbeiterischen Bemithungen fokussierten sich demnach nicht dar-
auf, rechtes Gedankengut aus ihren Kopfen zu bekommen, sondern sie
bei der Problembewailtigung im Alltag zu unterstiitzen. Mit einer besse-
ren Integration in die Gesellschaft war die Hoffnung verbunden, dass
damit auch demokratiefeindlichen Gesinnungen der Nahrboden entzo-
gen, dass also an den Ursachen statt an den Symptomen der Misere an-
gesetzt wiirde. In der konkreten Arbeit ging es deshalb vor allem um
Themen wie Alkohol- und Drogensucht, Arbeitslosigkeit oder Schwie-
rigkeiten bei der Wohnungssuche, zudem sollten den Jugendlichen Rau-
me zur Verfugung gestellt und ihre Gruppenstrukturen gestarkt werden,
um den diagnostizierten Isolationstendenzen entgegenzuwirken.

Ein Beispiel dafur ist der damals vom Aktionsprogramm geforder-
te Jugendclub Wurzel, der sich in den frithen 1990er Jahren vor allem
um Skinheads in Berlin-Marzahn kiimmerte. Eine eindriickliche Pro-
jektbeschreibung der Wurzel fiir die Fordergeber in Berlin und Bonn
aus dem Jahr 1993 liefert keine glatte Erfolgsbilanz, sondern schildert
das von vielen Riickschlidgen begleitete >learning by doing< in den frii-
hen 199cern (vgl. Wieczorek 1993). In Marzahn hatten die Sozialarbei-
ter:innen zunichst eine Gruppe von Skinheads, darunter auch mehrere
Skingirls, an einem Imbiss kennengelernt und ihnen danach erstmal ein
Vitaminfrithstiick im Jugendclub angeboten. Allmahlich fassten die Ju-
gendlichen Vertrauen und tibernahmen, organisiert tiber den Clubrat,
auch selbst Verantwortung fiir diesen Ort. Neben sozialer Unterstiitzung
gab es sportliche und kreative Angebote, etwa Fuf$ballturniere und Vi-
deoprojekte. Auch Musik wurde gemacht, die entstehenden Rockbands
trugen Titel wie PreufSensaue und Bierpatrioten. Im Zwischenbericht fiir
den Forderantrag wird nicht weiter darauf eingegangen, doch da sich im
Judith-Auer-Club in Berlin-Lichtenberg, in dem ebenfalls der akzeptie-
rende Ansatz zum Einsatz kam, etwa zeitgleich die spiter bekannte Na-
zi-Band Landser formierte, ldsst sich die sozialpddagogische Unterstiit-
zung von solchen Bandgrindungen im Nachhinein als eine Starthilfe fiir
den Boom des Rechtsrocks in den 1990er Jahren sehen. Diese Musik-
richtung spielte auf Konzerten und Partys in der Wurzel, die an Sams-
tagabenden regelmafSig 1 50—200 junge Besucher:innen anzogen, eine he-
rausgehobene Rolle.

Auch die Sozialarbeiter:innen in der Wurzel orientierten sich damals
am Modell der akzeptierenden Jugendarbeit: »Wir wollten nicht be-
lehren, nicht auf jede Provokation sogleich anspringen und auch nicht
mit moralisch erhobenem belehrendem Zeigefinger reagieren. Wir ha-
ben uns demgegeniiber bewufSt fiir einen Ansatz entschieden, der auf
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Partizipation, Selbstverwaltung und -organisation abzielte« (Wieczo-
rek 1993). Der bereits erwihnten Desintegrationsthese des Soziologen
Wilhelm Heitmeyer folgend, ging es in der Wurzel vor allem darum,
den Heranwachsenden eine feste Struktur zu geben. Der Wochenplan
des Jugendclubs sah Anfang der 1990er dementsprechend wie folgt aus:
Montag: Amterbesuche; Dienstag: Vollversammlung; Mittwoch: Sport
(Tischtennis, Fuf$ball); Donnerstag: Musik: Freitag: Disco im Judith-Au-
er-Club in Lichtenberg oder im Coca-Club in Friedrichshain; Samstag;:
Auflenaktivititen, abends Disco in der Wurzel; Sonntag: Auflenaktiviti-
ten, FuSball. Der Selbstbeschreibung nach wurde mithilfe des Projekts
der »Teufelskreis aus Frusterfahrungen durchbrochen« und somit der
»Nahrboden fiir rechtsextreme Gesinnungen und gewaltbereite Verhal-
tensweisen« entzogen (ebd.). Viele Jugendliche wurden demnach beim
Herauswachsen aus der Skinheadszene begleitet, sie fanden Ausbildungs-
pldtze und griindeten Familien. Die Gewalt in der Umgebung sei darauf-
hin deutlich zuriickgegangen, laut den im Projektbericht aufgefiihrten
Polizeiangaben um etwa 8o Prozent (vgl. ebd.).

Die sozialpadagogische Arbeit muss man sich, dem Bericht zufolge, als
einen standigen Drahtseilakt zwischen widerspriichlichen Handlungs-
anforderungen vorstellen. Ein Grund dafiir waren die prekiren Lebens-
bedingungen in der Nachwendezeit und der damit haufig einhergehen-
de Alkoholkonsum. Die in der Wurzel betreuten Jugendlichen waren zu
grofSen Teilen arbeitslos, dazu teilweise auch obdachlos gewesen. Nicht
wenige von ihnen waren in kriminelle Aktivititen verstrickt, einer starb
bei einer >Spritztour« mit einem gestohlenen Auto, andere landeten im
Gefingnis. Ein weiterer Grund war die rechtsradikale Mobilisierung je-
ner Zeit und die dadurch bedingten politischen Auseinandersetzungen.
Einige Jugendliche nahmen zeitweise an neonazistischen Schulungen der
Nationalen Alternative (NA) in der WeitlingstrafSe teil und sympathi-
sierten zunachst mit den Angreifern von Rostock-Lichtenhagen. Doch
die Nazi-Schulungen wurden ihnen bald zu langweilig und die Mordan-
schlage von Molln und Solingen fiihrten schliefSlich innerhalb der Klien-
tel der Wurzel zu einer Distanzierung von rechter Gewalt. Als die Wurzel
nach einem Brandanschlag von linksautonomer Seite in Flammen auf-
ging, uberlebten drei zufillig dort iibernachtende Jugendliche dem Be-
richt nach nur mit Gluck (vgl. ebd.).

Der Ansatz der akzeptierenden Jugendarbeit — wie in der Wurzel prak-
tiziert — avancierte in den frihen r99oer Jahren zum padagogischen Leit-
motiv vieler Projekte, die im Rahmen des » Aktionsprogramm gegen Ag-
gression und Gewalt« gefordert wurden, was bald eine vehemente, auch
medial stark rezipierte Auseinandersetzung mit diesem Konzept der So-
zialen Arbeit zur Folge hatte. Die Pidagogisierung der rechten Frage war
dabei keineswegs unumstritten. So beklagte Henryk M. Broder im Jahr
1994 eine »Diktatur der Sozialarbeiter«, seiner Ansicht nach hitten in
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der Bundesrepublik seit den 1980er Jahren »die Sozialarbeiter das Sa-
gen« und wiirden »den Kurs der 6ffentlichen Debatten« festlegen (Bro-
der 1994: 1371). Unter dem Stichwort der >Sozialpadagogisierung« wurde
der zugewandte Gestus gegeniiber Gewalttitern und unter dem Stich-
wort der >Entpolitisierung« die mangelnde Auseinandersetzung mit rech-
ten Ideologien kritisiert. Vor allem die Erziehungswissenschaftlerin Bir-
git Rommelspacher monierte eine taterfokussierte Herangehensweise,
die die Jugendlichen eher noch bestirke und zudem einseitig auf mann-
liche Jugendliche ausgerichtet sei (vgl. Rommelspacher 1993). Der pa-
dagogische Fokus auf Strukturen und die Bereitstellung von Raumlich-
keiten festige rechte Gruppierungen und biete ihnen Ruckzugsorte an.
Daneben richtete sich die Kritik auf die konkrete Umsetzung, die unre-
flektierte Ubertragung von Konzepten aus der Drogenarbeit in Bremen
auf Ostdeutschland, wo Skinheads jugendkulturell tonangebend seien
und es an gut ausgebildetem sozialpidagogischem Personal mangele.
Als sich herausstellte, dass vereinzelt Personen mit rechtem Szenehinter-
grund in den neuen Projekten angestellt waren, wurden vonseiten des
Ministeriums verschirfte Richtlinien formuliert. In den sozialpadagogi-
schen und medialen Diskussionen standen sich damals zwei Lager dia-
metral gegentiber: Wahrend die einen unter dem Motto >Keine Toleranz
fiir Intoleranz« die Turen fur rechte Jugendliche verschlieflen wollten, ar-
gumentierte die andere Seite »Man muss die Jugendlichen dort abholen,
wo sie stehen«, um den Einfluss auf die Heranwachsenden nicht zu ver-
lieren. In dieser Kontroverse zeichneten sich zugleich zwei rivalisierende
Verstandnisse von Disziplinierung ab: auf der einen Seite ein verstehen-
der und subjektorientierter Modus, auf der anderen ein starker regelori-
entierter und sanktionierender Modus.

2 Mediendebatten iiber
»Glatzenpflege auf Staatskosten«

Die mediale Berichterstattung tiber die sozialpadagogische Offensive im
Osten war indes tiberwiegend negativ. Den Ton setzte im August 1993
ein Artikel von Frank Drieschner (1993) in der ZEIT: »Glatzenpflege auf
Staatskosten«. Darin werden die mit dem Aktionsprogramm verbunde-
nen 20 Millionen DM jahrlich als warmer Geldregen fiir Skinheads, als
staatliche Belohnung fiir Gewalt dargestellt. In politisch linksorientier-
ten Medien fiel die Ablehnung noch heftiger aus: Im Freitag wurde schon
im Herbst 1992 »eine dustere Zwischenbilanz« gezogen, in der taz von
einer »Extrawurst fiir Rechte« gesprochen (Fromm/Leif 1992; Rogalla
1994). In der Jungen Welt war von »aussichtsloser Sozialdoktorei« so-
wie der »Forderung faschistischer Strukturen« die Rede (Neuf$ 1998),
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und im Marabo hief§ es unmissverstandlich: »Die kahlen Kids sind im-
mun gegen padagogische Experimente. Allein die Polizei kann auf Er-
folge verweisen« (Laurin/Czemeres 2000). Die Kritik kam jedoch nicht
nur von auflen, auch innerhalb der Sozialen Arbeit fand eine selbstkriti-
sche Auseinandersetzung statt.

Ein 1998 erschienenes Buch von Andreas Buderus, in dem das kurz
zuvor ausgelaufene Aktionsprogramm kritisch restimiert wird, trug ei-
nen dhnlichen Titel: Fiinf Jabre Glatzenpflege auf Staatskosten. Buderus
war in den Jahren zuvor in Projekten der akzeptierenden Jugendarbeit
aktiv gewesen. Er lehnte diesen Ansatz nicht grundsatzlich ab, wusste
vielmehr auch vom positiven Einfluss auf viele Jugendliche zu berichten.
Seine Kritik richtete sich eher auf die politische Instrumentalisierung der
Sozialen Arbeit, durch die zugleich von gesellschaftspolitischen Proble-
men abgelenkt wiirde. Demnach seien die Projekte eher als offentlich-
keitswirksame Zugestdndnisse zu verstehen gewesen, mit denen nach der
rassistischen Anschlagsserie der frithen T99oer signalisiert werden sollte,
die Politik tue etwas. Doch weder sei die damalige CDU/FDP-Regierung
an einer grundlegenden Auseinandersetzung mit den Ursachen rechter
Gewalt interessiert gewesen, noch habe man den Willen gezeigt, tatsich-
lich langerfristige Strukturen der Sozialen Arbeit aufzubauen. Bei aller
Kritik an den daraus bedingten Problemen verteidigte Buderus grund-
satzlich die Notwendigkeit einer offenen Jugendarbeit und warnte da-
vor, dass repressive MafSnahmen die Lage noch verschlimmern wiirden.
Der im Jahr 1999 erschienene Sammelband Keine Akzeptanz von Into-
leranz. Grenzen der akzeptierenden Jugendsozialarbeit mit rechtsextre-
men Jugendlichen (Kirschnick 1999) kann dagegen als eine Generalab-
rechnung mit der akzeptierenden Jugendarbeit gelesen werden. In einem
polemischen Tonfall heifSt es gleich zu Beginn: » Akzeptierende Sozialar-
beit heifst in Deutschland, die Tater von Rostock, Molln, Solingen, Mag-
deburg, Hoyerswerda... — diejenigen, die aus rassistischen Motiven Feuer
legen und zuschlagen und alle, die dazu applaudieren, es verharmlosen
— praktisch uberall so zu akzeptieren, wie sie sind und sie so in die Ge-
sellschaft zu integrieren« (Weber 1999: 15). Die Instrumente der offe-
nen und akzeptierenden Jugendarbeit seien inaddquat fiir den Umgang
mit rechten Jugendlichen; gefordert wurde stattdessen eine klare antifa-
schistische Haltung, eine unmissverstandliche Abgrenzung von rechten
Gesinnungen sowie bildungspolitische Anstrengungen, um im verrohten,
noch von Autoritat und Konformismus gepriagten Osten tberhaupt erst
eine demokratische Kultur und einen Respekt fiir grundlegende huma-
nistische Werte zu vermitteln (Weber 1999).

Wie heftig am Ende der 199oer Jahre in der Sozialen Arbeit um den
richtigen Umgang mit rechten Jugendlichen gerungen wurde, zeigt sich
auch in einem Diskussionsforum der Fachzeitschrift Sozial Extra, das
eine offentliche Diskussionsveranstaltung in Potsdam dokumentierte (vgl.
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Sozial Extra 2000). Neben dem erwahnten Andreas Buderus, dem wohl
eine Mittelposition zugedacht war, trafen dort mit Titus Simon und Jur-
gen Elsidsser zwei antagonistische Positionen aufeinander. Simon hatte
als Professor an der Fachhochschule Magdeburg den Ruf eines Befiir-
worters von offener Jugendarbeit. Der Konkret-Redakteur Jiirgen Elsds-
ser galt seinerzeit als kompromissloser Vertreter des antideutschen Flii-
gels der Antifa — spater wechselte er ins rechte Lager und grundete das
Magazin Compact. Simon beklagte sich, dass die Sozialprojekte »sturm-
reif geschossen« wiirden, zwar seien Grenzziehungen notig, doch gebe es
zu offener Jugendarbeit letztlich »keine Alternative« (ebd.: 28f.). Elsds-
ser hielt dagegen, es handle sich bei diesem »Gesindel« schliefSlich »um
Nazis und ihre Helfershelfer«. Er forderte »Schluss mit Verstandnis und
Toleranz« und pladierte fiir eine harte, repressive Linie, die auch vor Ge-
walt gegen »Faschisten« nicht mehr zurtickschrecke (ebd.: 29). Eine Frau
im Publikum sprang ihm zur Seite und forderte die anwesenden Sozial-
arbeiter:innen auf, »im Zweifelsfall mal zuriickzuschlagen« (ebd.: 32).

Manche der insgesamt rund 150 geforderten Sozialprojekte wurden
nach dem Auslaufen des Aktionsprogramms 1996 nicht weitergefiihrt,
andere fanden — wie die Wurzel — eine neue Finanzierungsmoglichkeit.
Auch wenn sich heute kaum noch auf die akzeptierende Jugendarbeit
bezogen wird, arbeiten viele Jugendclubs meinen Recherchen nach im-
plizit weiterhin mit dhnlichen Ansatzen.

3 Civitas. Der kurze Sommer der Staats-Antifa

Etwa seit der Jahrtausendwende entwickelte sich eine neue Umgangs-
weise mit rechten Subkulturen, bei der zum einen die strafrechtlichen
Schrauben starker angezogen und zum anderen die Art der padagogi-
schen Ansprache deutlich konfrontativer wurde. Andere padagogische
Schlagworte etablierten sich, statt auf »Akzeptanz<« und >Anerkennung:
zu setzen, wurde nun hervorgehoben, wie wichtig es sei, politische >Hal-
tung« zu zeigen und klare >Grenzen« zu setzen. Dies ging einher mit einer
Krifteverschiebung innerhalb des sozialpadagogischen Feldes. In diesem
war die padagogische Offnung zu rechten Jugendlichen, wie erwihnt,
bereits seit den 198oern hoch umstritten gewesen. Nachdem die ak-
zeptierende Jugendarbeit 6ffentlich in Misskredit geraten war, gewann
nun die Gegenposition wieder die Oberhand. Gefordert wurde fortan
ein >hartes Durchgreifens, eine >konfrontative« statt einer angeblich >ver-
weichlichten< Padagogik (Weidner/Kilb 2010). Populdre Sachbuicher wie
Lob der Disziplin von Bernhard Bueb (2006) und Das Ende der Geduld
von Kerstin Heisig (2010) stehen fiir diese in den frithen 2000ern ein-
setzende padagogische Apologetik der Hirte.
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Auch politisch anderte sich der Wind, denn mit der SPD und den Grii-
nen regierten seit 1998 zwei Parteien, die zuvor das von Angela Merkel
initiierte » Aktionsprogramm gegen Aggression und Gewalt« scharf kri-
tisiert hatten. Das Pendel der Projektférderungen schlug nun folglich in
die andere Richtung aus. Gefordert von der Bundeszentrale fiir Politi-
sche Bildung startete das neue Jahrtausend aus padagogischer Sicht mit
einem »kurzen Sommer der Staats-Antifa« (Schubert 2013; Burschel/
Schubert/Wiegel 2013). Die neuen >Projekte« waren deutlich offensiver
ausgerichtet als die alten >Programmes, sie zielten aktiv auf eine Gestal-
tung des politischen Gemeinwesens. Sie wandten sich nicht nur gegen
etwas, sondern standen fiir etwas — sie wollten nicht allein Gewalt ver-
hindern, sondern den demokratischen Gemeinsinn aktiv fordern. Die
Bundesregierung versuchte mit den neuen >Projekten< also durch steu-
ernde MafSnahmen die Mentalitdt der Bevolkerung in einem gewtinsch-
ten Sinne zu modellieren.

Michel Foucault erfasste solche Regierungstechniken mit seinem Be-
griff der Gouvernementalitat (Foucault 2006). Foucault markierte mit
dem Begriff einen historischen Wandel politischer Herrschaftslogiken
seit dem spaten 18. Jahrhundert, in dessen Verlauf die Selbstmodellie-
rung der Subjekte in den Fokus politischer Steuerung riickte. Wie Ulrich
Brockling (2005: 366, vgl. auch 2007) bemerkte, handelte es sich bei
dem seit den 199o0er Jahre verbreitenden Projektvokabular um eine neue
gouvernementale Herrschaftstechnik, um ein »Regieren als Projektma-
nagement im doppelten Sinn: governing projects und governing by pro-
jects zugleich.« Im Rahmen dieser Regierungslogik zeichnete sich wie-
derum um die Jahrtausendwende im Umgang mit rechten Gesinnungen
eine starkere Fokussierung auf Demokratiebildungsprojekte ab, was mit
einer Stirkung autoritir-erzieherischer Ansprachen und polizeilich-sank-
tionierender Anspriiche einherging. Die Gewichte im Einsatz staatlicher
Disziplinierungsweisen haben sich somit deutlich verschoben — und zwar
in Richtung einer stirkeren Bevormundung und Uberwachung.

Unter den zahlreichen Projekten gegen Rechts, durch die und mit de-
nen seitdem regiert wird, nahm das 2001 gestartete Projekt Civitas eine
politische Steuerungsfunktion ein. Es handelte sich dabei um eine im
Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend angesie-
delte »Initiative gegen Rechtsextremismus in den Neuen Bundeslandern«
— also gewissermaflen um das Nachfolgemodell von Merkels » Aktions-
programm« gegen rechte Gewalt im Osten aus den 1990ern. Mit die-
ser Forderinitiative verschob sich der Fokus auf zivilgesellschaftliche
Initiativen und Vorhaben der politischen Bildung. Laut Programmbe-
schreibung wurden damit »zivilgesellschaftliches Engagement und de-
mokratische Prozesse« gefordert, mit denen »eine demokratische, ge-
meinwesensorientierte Kultur in den neuen Bundeslindern entwickelt
werden« sollte, die sich wiederum »dezidiert gegen eine Ideologie der
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Ungleichwertigkeit von Menschen abgrenzt« (BMFSF]J 2003: 5). Der
damalige Bundeskanzler Gerhard Schréder hatte zuvor zu einem » Auf-
stand der Anstindigen« gegen Rechtsextremismus aufgerufen. Der Ap-
pell an die individuelle Moral verschob die politische Semantik in Rich-
tung eines starker moralisierenden Vokabulars, das sich zugleich in eine
Logik der neoliberalen Individualisierung einpassen lief3. Statt die Ur-
sachen des Rechtsdrifts der Jugend in Ostdeutschland anzugehen, soll-
ten nun vorrangig die Gegenkrifte mobilisiert werden. Dies wurde vor
allem im sozialpadagogischen Feld als ein spurbarer Paradigmenwech-
sel wahrgenommen — weg von der Taterorientierung der t99oer Jahre
hin zu den Betroffenen und denjenigen, die aktiv gegen rechte Gewalt
vorgingen (vgl. Burschel/Schubert/Wiegel 2013). Es handelte sich somit
auch um eine Forderung des politischen Aktivismus.

Dabei wurden auch viele Programme gefordert, die in den Jahren zu-
vor aus antifaschistischen Initiativen hervorgegangen waren (vgl. ebd.).
Statt auf Soziale Arbeit und pidagogische Offnung setzte man nun auf
Zivilcourage und Demokratiebildung, was auch mit einem Wandel des
ausfilhrenden Personals einherging. Die Tragergruppen der neuen For-
mate waren akademischer und aktivistischer ausgerichtet, ihre Tatig-
keitsfelder umfassten Vernetzung, Monitoring, Wissensvermittlung,
Sensibilisierung und Politikberatung. Allerdings fehlte ihnen haufig der
Draht zu Jugendlichen, stattdessen dominierte in einigen Projekten bald
wieder jener belehrende Gestus, den die Vertreter:innen der akzeptie-
renden Jugendarbeit einst als wenig zielfithrend kritisiert hatten. Anstel-
le des Vorwurfs, zu offen fiir rechte Jugendliche zu sein, zeigte sich nun
umgekehrt das Problem einer ausschlieBenden Umgangsweise. So heifst
es in einem ZEIT-Artikel im Jahr 2006 iiber die neu entstandenen For-
mate: »Schon der Versuch, mit rechtsextrem orientierten Jugendlichen
in Kontakt zu kommen, ist unter den mobilen Beratungsteams jedoch
umstritten. In Berlin zum Beispiel rit die Mobile Beratung Jugendclubs
dazu, rechtsextreme Cliquen vor die Tur zu setzen. Der Rausschmiss
wurde damit quasi zur zivilgesellschaftlichen Strategie erkoren. Selbst
14- und 15-jahrige Jugendliche wurden als gefihrliche Neonazi-Kader
eingestuft« (Seils 2006).

Die systematische Forderung der hier erwahnten Mobilen Beratungen
gehorte zu den Grundanliegen des Civitas-Programms. War der Jugend-
club das typische Format des » Aktionsprogramms« der t99oer Jahre,
so wurden in den 2000ern Beratungsstellen besonders gefordert. Diese
hatten sich bereits in den Jahren zuvor in Ostdeutschland, vor allem in
Brandenburg, aus lokalen Antifa-Gruppen und Opfer-Beratungsstellen
heraus entwickelt. Im Zuge der neuen Forderrichtlinien konnten sie seit
den 2o000ern eine gut ausgebaute Infrastruktur aufbauen. Das war ein
wichtiger Schritt, da der staatliche Umgang mit den Opfern rechter Ge-
walt nicht nur grofSe Defizite aufwies, sondern lange von behordlicher

127



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

STEFAN WELLGRAF

Ignoranz, offener Missachtung und im Fall der NSU-Morde sogar von
Schuldzuweisungen in Richtung migrantischer Milieus gepragt war. In
den neu entstandenen Projekten wandte man sich nun teilweise expli-
zit gegen Ansitze der akzeptierenden Sozialen Arbeit, ihren unmittelba-
ren Konkurrenten um Fordermittel. In polemischer Zuspitzung stellten
sie immer wieder die Frage, ob staatliche Gelder lieber »fiir Nazis< oder
»fir die Opfer«< rechter Gewalt verwendet werden sollten. Der vermeint-
lichen Kumpanei der »Nationalsozialarbeiter« setzten sie eine »Hilfe
zur Selbsthilfe fiir antifaschistische Akteure« (Klose 2013: 17) entgegen.

Jedoch sollte nicht unerwihnt bleiben, dass der Wettkampf mit der
Jugendsozialarbeit um die Gunst der Fordergeber unter ungleichen Be-
dingungen stattfand und immer noch stattfindet, denn zu den Hauptauf-
gaben der neuen Projekte zdhlten die zivilgesellschaftliche Vernetzung
und ein Fokus auf bildungspolitische Interventionen. Dass die hier ver-
sammelten, starker akademisch ausgerichteten Aktivist:innen einen bes-
seren Draht zur institutionellen Politik aufgebaut haben und dass ihre
Positionen auch in der pidagogischen und wissenschaftlichen Fachlite-
ratur mittlerweile dominieren, hat wesentlich damit zu tun, dass sie sich
im projektbasierten Arbeiten nicht noch hauptberuflich um die alltags-
weltlichen Probleme von Jugendlichen kiimmern miissen. Auch wenn die
Akteure durch die Konkurrenz um knappe Mittel dazu gedringt werden
— die unterschiedlichen Zuginge sollten nicht gegeneinander ausgespielt
werden: Die Gesellschaft braucht sowohl Bildungs- und Vernetzungsar-
beit als auch Soziale Arbeit und Formen der Jugendhilfe, sie braucht so-
wohl mehr Hilfe fir die Opfer rechter Gewalt als auch eine pidagogi-
sche Begleitung rechter Jugendlicher. Im Ubrigen miissen sich die Ansitze
in der praktischen Umsetzung nicht unbedingt widersprechen. So treten
beispielsweise die im Fufsballbereich aktiven Fanprojekte klar gegen Ge-
walt ein, und ihre Arbeit kann als Starkung zivilgesellschaftlicher Akteu-
re sowie demokratischer Krafte im Fuf$ballkontext verstanden werden
(vgl. Glaser/Elverich 2008).

Wie stark sich ungeachtet dessen die Gewichte seit der Jahrtausend-
wende verschoben haben, zeigte sich, als ich wihrend meiner Feldfor-
schung beim Mobilen Beratungsteam Berlin zum Interview eingeladen
war. Dieses galt in der Berliner Landeskommission gegen Gewalt mittler-
weile als >Ankerprojekts, stand somit finanziell auf verhaltnismafSig sta-
bilen Beinen. Wahrend ich kurz zuvor im hemdsarmelig ausgestatteten
Jugendclub Wurzel in Marzahn mit dem Sozialarbeiter auf Barhockern
am Tresen gesessen hatte, wurde ich hier durch eine schick ausgebau-
te Dachgeschossetage im Prenzlauer Berg gefiihrt, wo wir uns am Kon-
ferenztisch vor einer grofSen, prall gefiillten Biicherwand niederliefSen.
Drauflen vor den Fenstern tobte wihrend unseres Gesprichs ein méchti-
ger Schneesturm, aber hier drinnen blieb man vor solchen Stiirmen abge-
schottet. Mein Gesprachspartner wiirde nach eigenen Angaben ohnehin
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nie mit Rechten reden, diese wahrscheinlich auch nicht mit ihm. Die Be-
kampfung rechter Stromungen durch klassische Formen der Jugendso-
zialarbeit halte er fiir fehlgeleitet und diese weitgehend fir tberfliissig,
da sich Jugend aus seiner, stark akademisiert und angelesen wirkenden
Sicht heute weitgehend im digitalen Raum abspiele — wo die Mobile Be-
ratung gegen Rechtsextremismus zuletzt unter anderem mit einem Pro-
jekt gegen Verschworungstheorien zur Corona-Pandemie aktiv gewesen
sei. Zudem habe man auch ein lokales Projekt gegen Rassismus im Fuf3-
ball angestofSen, bei dem mit entsprechenden Bannern auf dem Fuf3ball-
platz Farbe bekannt werden solle. Seine Zielvorstellung fiir den Berliner
Fufsball sei es, dort »einen Safe Space wie bei St. Pauli« zu etablieren.

Orientierte sich die Soziale Arbeit der 1990er Jahre am Konzept der
»Akzeptanzs, so stand in den Bildungs- und Beratungsprojekten der
2000er der Begriff der »Haltung< im Mittelpunkt. Versuchten die Sozial-
arbeiter:innen frither politische Fragen eher hintenanzustellen, um sich
den Zugang zu den Jugendlichen nicht zu versperren, ging die neue Pro-
jektarbeit nun von einem starker normativ begriindeten Standpunkt aus,
bei dem »die Positionierung gegen Rechtsextremismus, Rassismus, An-
tisemitismus und andere Ungleichwertigkeitsvorstellungen« sowie »die
positive Bezugnahme auf eine engagierte Zivilgesellschaft und demokra-
tische Kultur« (Bringt/Klare 2019: 324) als unabdingbares Fundament
und zugleich als Eintrittsbedingung galten. Gerade durch den Fokus auf
Beratung gewann die eigene politische Haltung ein stirkeres Gewicht —
in vielen Projekten beinhaltete dies eine explizite und demonstrative an-
tifaschistische Haltung. In diesem Kontext verstand man »Antifaschis-
mus« wiederum als »die konfliktive Durchsetzung der Demokratie gegen
ihr Auflen« (Lorenz 2023: 52). Waren die rechten Jugendlichen frither
als ein auf Abwegen geratener Teil der eigenen Gesellschaft verstanden
worden, so wurden sie nun aufSerhalb des demokratischen Gemeinwe-
sens positioniert. Die Forderung durch Bundesmittel wurde von vielen
Aktivist:innen ambivalent betrachtet, zugleich als Bestatigung wie auch
als Einhegung der eigenen Arbeit. Statt den »Kampf gegen Rechts< wie
frither auf der Strafle zu fithren, verlagerte sich das Engagement nun auf
das Schreiben von Forderantragen.

Schon wihrend der Rot-Griinen-Regierungszeit deuteten sich in den
frihen 2000ern Spannungen in der Frage an, wie weit die antifaschisti-
sche Haltung gehen solle. Doch spitestens nach dem neuerlichen Wech-
sel der politischen Fiihrung 2005, bei dem ausgerechnet die einstige
Kontrahentin Angela Merkel zur Kanzlerin aufstieg, schaute die Poli-
tik deutlich skeptischer auf die mittlerweile entstandene Projektland-
schaft. Der >kurze Sommer der Staats-Antifa< war nun endgiiltig vori-
ber, doch der Schwenk zur projektférmigen Bildungsarbeit im Kampf
gegen Rechts — zu Demokratiebildung unter Bekenntnisdruck — hatte
sich mittlerweile parteitibergreifend durchgesetzt. Nach dem Auslaufen
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des Civitas-Programms wurden im Rahmen der neuen Forderlinie »kom-
petent. fiir Demokratie« die Strukturen der mobilen Beratungen auf den
Westen Deutschlands tibertragen und zugleich formale Bekenntnisse zur
demokratischen Ordnung verlangt sowie die Arbeit durch eine neu ein-
gerichtete Koordinierungsstelle stirker kontrolliert. Ein 2014 veroffent-
lichter Sammelband mit dem Titel » Der Sommer ist vorbei... « behandelt
die im Untertitel benannte Entwicklung Vom » Aufstand der Anstindi-
gen« zur » Extremismus-Klausel« (Burschel/Schubert/Wiegel 2013) aus
einer (selbst)kritischen Perspektive. Darin wird gezeigt, wie sich zunichst
vor allem in Berlin Anfang der 2000er eine entsprechende Projektsze-
ne bildete, diese jedoch durch die Abhingigkeit von staatlichen Forder-
mitteln auch erpressbar und in der Folgezeit immer stiarker eingehegt
wurde. Die in den 2010er Jahren verlangten sDemokratieerklarungen«
sah man als verkappte >Extremismusklauseln« an, mit deren Hilfe in der
Bundesrepublik in den 1970er Jahren marxistische Positionen delegiti-
miert wurden. Dass der CDU-Bundeskanzler Friedrich Merz kurz nach
seinem Machtantritt im Jahr 2025 Forderungen der AfD tibernahm und
die »politische Neutralitit staatliche geforderter Organisationen« in Fra-
ge stellte, deutet darauf hin, dass sich der politische Wind bald noch star-
ker nach rechts drehen konnte.>

In den seit den 2000er Jahren verstirkt geforderten Projekten wur-
de vor allem auf Pravention durch Bildung gesetzt, allerdings handel-
te es sich dabei um eine spezifische Form des vorbeugenden padagogi-
schen Handelns. Gefordert wurden vor allem Projekte zu Zivilcourage
und Demokratiebildung. Da der Schwerpunkt der Forderlinie zunachst
auf Ostdeutschland lag, stand dahinter unweigerlich die Annahme, dass
es besonders dort an offentlichem Gemeinsinn und an Demokratiebe-
wusstsein mangele. Indirekt wurde damit an die Diagnosen der Auto-
ritarismusforschung der 199oer Jahre angeschlossen, die den Osten
Deutschlands noch in vordemokratischen Strukturen verhaftet sahen
und seine Biirger:innen auf einer niedrigeren zivilisatorischen Stufe ver-
orteten. Dazu passt es, dass — wie Nitzan Shoshan (vgl. 2016) gezeigt
hat — rechtsradikale FufSballanhanger in Ost-Berlin Anfang der 2000er
Jahre im Rahmen ihrer Bewdhrungsunterlagen mitunter »Gehtherapienc
verschrieben bekamen, in denen sie einen aufrechten demokratischen
Gang erlernen sollten.

Was diese Projekte gerade nicht anstrebten, war eine Verbesserung
der materiellen Lebensbedingungen oder eine kritische Auseinanderset-
zung mit symbolischen Formen der Abwertung. Im Gegenteil, zeitgleich
mit den neuen Demokratieprogrammen starteten in den frithen 2000er

2 Vgl. dazu die Kleine Anfrage der CDU/CSU-Fraktion »Politische Neutrali-
tit staatlich geforderter Organisationen«, Deutscher Bundestag Drucksache
20/15035, 20. Wahlperiode, 24.02.2025.
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Jahren die auf eine neoliberale Umstrukturierung des Sozialstaats abzie-
lenden Hartz-IV-Reformen, die nicht nur mit Leistungskiirzungen fiir
Arbeitslose — im Osten Deutschlands lag die Arbeitslosenquote in die-
ser Zeit bei rund 20 Prozent —, sondern auch mit einer Politik der De-
miutigung einhergingen. Die bildungspolitische Forderung der Liebe zur
Demokratie ging einher mit der staatlichen Verachtung grofer Bevolke-
rungsgruppen — eine Doppelmoral, die nicht unwesentlich zum spate-
ren Aufstieg des Rechtspopulismus beigetragen haben diirfte. In den So-
zialprojekten der 199oer Jahre hingegen war die soziale Frage dagegen
noch sehr prasent gewesen, wurden Probleme in Bezug auf Arbeit, Ar-
mut und Anerkennung praktisch angegangen, da dies als Grundbedin-
gung fiir eine erfolgversprechende Gewaltprdvention verstanden wurde.
Eine Demokratiebildung, die materielle Fragen der Ungleichheit ausspart
und die Ostdeutschen die Demokratie erkliren will, ohne deren Dis-
kriminierungs- und Demokratieerfahrungen ernst zu nehmen, droht je-
doch vor allem neue Demokratieverichter:innen hervorzubringen. Dies
gilt insbesondere dann, wenn der erhobene Zeigefinger der linken Hand
des Staates vom Polizeikniippel in dessen rechter Hand flankiert wird.

4 Rechtsrock im Unterricht.
Zum Wandel schulpadagogischer Zugangsweisen

Im Umgang mit rechten Subkulturen kam neben sozialpadagogischen
auch schulpadagogischen Ansitzen eine grofSe Bedeutung zu. Dabei
zeichnete sich, wie Till Kossler und Janosch Steuwer gezeigt haben, in
den 1990er Jahren eine neue »Padagogik gegen Rechts« ab (Kossler/
Steuwer 2023). Bildung wurde immer mehr als Schliissel zur Losung der
Frage nach den Ursachen der rechten Gewalt begriffen. Dadurch rick-
te die Schule als Ort der Auseinandersetzung in den Fokus, wobei schu-
lische Herangehensweisen ebenfalls umstritten waren. Auch das Thema
Gewalt an Schulen stand damals in den Schlagzeilen, diese wurden dabei
in doppelter Weise adressiert: als Ort der Gewalt und als Medizin gegen
Gewalt. Parallel zum Wandel im sozialpadagogischen Bereich zeichne-
te sich spater also auch an den Schulen ein markanter Wandel der Zu-
gangsweisen ab.

Zu den wichtigsten Stimmen in diesem Diskussionszusammenhang
gehorte der Erziehungswissenschaftler Wilfried Schubarth, der Mitte
der 1990er Jahre den einschlagigen Band Schule, Gewalt und Rechtsex-
tremismus (1993) sowie das Buch Gewalt an Schulen (1996) herausge-
geben hatte. Schubarth versuchte mit seinem Modell des »Rechtsext-
remismussyndroms«, Heitmeyers Modernisierungstheorie mit Adornos
Arbeiten zum autoritiren Charakter — in denen bereits von >Syndromenc
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die Rede ist (vgl. Adorno 1973: 303ff.) — zu verbinden. Schubarth be-
schiftigte sich zudem intensiv mit den Verhiltnissen in Ostdeutschland
(vgl. Melzer/Schubarth 1993; Schubarth 1996). Er verstand die rech-
te Gewalt von Skinheads und Hooligans in der Spat-DDR neben ande-
ren Ursachen auch als eine Reaktion auf die repressiven Verhiltnisse im
DDR-Schulsystem, das systematisch Schulverdrossenheit und Devianz
hervorgebracht habe. Allerdings gab er zu bedenken, dass dies nicht al-
lein ein Ostphdnomen sei. Vielmehr konnte er empirisch aufzeigen, dass
das Gewaltniveau an westdeutschen Schulen zunichst tiber dem Niveau
an ostdeutschen Schulen lag, bevor es im Verlauf der 199oer Jahre zu ei-
ner Angleichung kam — eine Diagnose, die auch fiir das ehemalige West-
und Ost-Berlin gilt (vgl. Schubarth 1996).

Bei Schubarth und anderen Autor:innen der 1990er Jahre zeigte sich
noch der Einfluss der gesellschaftskritischen westdeutschen Padagogik
und Kriminalistik der 68er-Generation. So hatte Jiirgen Zinnecker be-
reits in den 1970er Jahren argumentiert, dass die individuelle Gewalt
der Schiler:innen nicht ohne die strukturelle Gewalt der Schule ver-
standen werden konne, die Schiller:innengewalt folglich als eine Reak-
tion auf gesellschaftliche Zwangsverhiltnisse verstanden werden mis-
se (vgl. Reinert/Zinnecker 1978). Schiiler:innengewalt wurde von dieser
Forscher:innengeneration nicht nur rein negativ gesehen; die Wider-
stindigkeit der Jugendlichen schaffe vielmehr ein Gegengewicht zu den
dominanten, autoritiren Gewaltverhiltnissen in der Schule, das non-
konforme Verhalten des Schiiler:innenkollektivs richte sich zudem gegen
Vereinzelung, Leistungsdruck und das Ignorieren jugendspezifischer Be-
diirfnisse. An diese Kritik schlossen linke Pidagog:innen in den 1990er
Jahren an, indem institutionelle Gewalt, Kriminalisierung und Stigmati-
sierung als gewaltbedingende Faktoren hervorgehoben wurden, was sich
mit einer kritischen Perspektive auf Staat, Polizei und Medien verband
(vgl. Schubarth/Melzer 1993). Zwar sollten die Grenzen zum kriminel-
len Verhalten klar gezogen werden, doch solle die Mitschuld von Schule
und Gesellschaft nicht aus dem Blick geraten, die »durch Aussieben und
Ausgrenzen zur Entstehung rechtsextremer Weltdeutungsmuster « bei-
tragen wirden (ebd.: 18). Hier wurde eine Kritik an den sich damals in
Deutschland zeigenden Neoliberalisierungsprozessen formuliert, der zu-
folge sozialdarwinistische Weltbilder und sich vertiefende Ungleichhei-
ten tiberhaupt erst die Grundlage dafiir boten, dass rechte Mobilisierun-
gen in der Bevolkerung vermehrt Anklang fanden.

Unter den Leitmotiven der Offenheit und Stigmatisierungsvermei-
dung ging es dieser Padagogik darum, die Jugendlichen nicht nur als
Problemfille zu betrachten, sondern sich ihren Lebenswelten und ih-
ren kulturellen Artikulationsweisen zuzuwenden, um im Unterricht
an moglichst konkreten Beispielen eine angemessene Umgangsweise
mit rechten Jugendsubkulturen zu erlernen. Dieser progressive Impuls
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offnete wiederum die Schultiiren fiir rechte Subkulturen. So brachte das
Fachjournal Die Unterrichtspraxis im Jahr 1993 ein Schwerpunktheft
zum Umgang mit Skinheads heraus, in dem eindringlich vor »einer vor-
schnellen Etikettierung als >Nazis« und Ewiggestrige« gewarnt wurde
(Korn 1993: 17). Zwar seien die »eingefleischten Skinheads eher eine
Sache fir Sozialarbeiter«, doch sollen die »wunden Punkte« und die
»inneren Widerspriiche« inhaltlich herausgearbeitet werden, damit die
Schiiler:innen weniger leicht in den Bann der Skinheadkultur gezogen
wirden (ebd.: 17f.). Dabei wurde von der Pramisse ausgegangen, dass,
wer rechtsextreme Propaganda kenne und im piadagogischen Kontext
probend mit ihr umgegangen sei, sich weniger anfillig fiir deren Ver-
suchungen zeige. Die Phase der schulischen Experimente mit der Skin-
headkultur waren allerdings nur von relativ kurzer Dauer, stattdessen
erliefen viele Berliner Schulen um die Jahrtausendwende ein Verbot von
sogenannten >Springerstiefeln«.

Die demonstrative Offenheit zeigte sich exemplarisch am Einsatz von
Rechtsrock im Musikunterricht in den t99ocer Jahren. Ganz geheuer
erschien den Padagog:innen der Einsatz dieser Musik zunichst jedoch
nicht, weshalb sie sich erst selbst davon tiberzeugen mussten. Wahrend
in einem Artikel der Unterrichtspraxis aus dem Jahr 1993 von Erhard
Korn noch darauf hingewiesen wurde, dass die entsprechenden Lied-
texte nicht unbedingt zum Einsatz im Unterricht geeignet seien, pladier-
te Volker Mall im folgenden Beitrag bereits dafiir, Songs von Bands wie
Storkraft im Unterricht zu diskutieren (vgl. Mall 1993). Storkraft gal-
ten Anfang der 1990er als eine der fithrenden Skinheadbands, deren ver-
meintliche Ndhe zum Neonazismus fiir Diskussionen sorgte. Bereits im
nédchsten Artikel des Heftschwerpunkts der Unterrichtspraxis argumen-
tierte Anton Megerle dafir, ebenfalls die pidagogische Auseinanderset-
zung mit rechten Skin-Zines zu suchen und dabei auch vor gewaltver-
herrlichenden Musiktexten wie diesem nicht zurtickzuschrecken: » Am
Boden liegt das Punkerschwein, ich tret noch einmal richtig rein. Na du
Arsch, wie gefillt dir das? Ich bin Skin und das macht Spafd« (Meger-
le 1993: 23). Mit dieser Abfolge von Artikeln gewohnt man sich also in
einer der fuhrenden padagogischen Fachzeitschriften Schritt fur Schritt
an gewaltverherrlichende Musik. Um »Berithrungsiangste abzubauen«,
half es auch, die Anfangsphase der Skinheadkultur als eine »linke Sub-
kultur« zu verkliren, wie dies 1994 in der Zeitschrift Musik und Schu-
le geschah, in der daraufhin empfohlen wurde, »die Titel sehr genau zu
héren, um mit den Schiilern intensive Diskussionen zu fiithren« (Otto
1994: 204). In einem weiteren, folgerichtigen Schritt wurde dann im Jahr
1994 im Journal Musik und Unterricht beklagt, dass die Auseinanderset-
zung mit Rechtsrock bisher »weder in Musikbiicher integriert« sei noch
»gut aufbereitetes didaktisches Material« dafiir vorliege (Kuhn-Schliefs
1994: 36). Am Beispiel von Storkraft sollten die Schiiler:innen zunichst
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»durch mehrfaches Horen der Songs den akustisch schwer verstandli-
chen Text notieren«, um ihnen »die Mdglichkeit zu geben, die Wirkung
dieser Musik zumindest an sich selbst zu erfahren« (ebd.: 37, 40). Ne-
ben der erstaunlichen Offenheit fiir rechtsradikale Inhalte fallt auch die
damit verbundene Hochschitzung der Padagogik auf, die im Riickblick
allerdings reichlich naiv erscheint. Damals jedoch hatte die Schule nicht
nur den gesellschaftspolitischen Anspruch, sondern auch noch ein gro-
Bes Vertrauen darauf, aktuelle rechte Propaganda durch das eigene pi-
dagogische Wirken entkriften zu konnen.

Das damit verbundene, sich seinerzeit abzeichnende Problem, dass die
sich mehrheitlich links verortenden Padagog:innen zunehmend auf offen
rechts auftretende Schiiler:innen trafen, wurde im Jahr 1993 in der Zeit-
schrift neue deutsche schule im Schwerpunktheft » Linke Lehrer — rechte
Schiiler? « debattiert. Dabei ging es auch um die damals medial kontro-
vers diskutierte Frage, ob die mit der 68er-Bewegung assoziierte west-
deutsche Padagogik eine Mitverantwortung am damaligen Rechtsruck
der Jugend trage. Die Kritik an der 68er-Pidagogik kam einerseits aus
dem konservativen Lager: So sah eine CDU-Lokalpolitikerin in der anti-
autoritaren Erziehung den Grund fiir die Orientierungslosigkeit der Ju-
gendlichen und forderte »die Riickbesinnung auf eine wertkonservative
Erziehung« (Philipp 1993: 19). Eine Griinenpolitikerin hielt in der Zeit-
schrift dagegen, dass die CDU mit ihrer Asylpolitik die » Auslanderfeind-
lichkeit« selbst befeuert habe (Schumann 1993: 19f.). Doch auch unter
westdeutschen Linken duflerte sich seit den 198ocer Jahren ein Unbeha-
gen an einer zunehmend hilflos erscheinenden antifaschistischen Padago-
gik, die sich mit ihrem belehrenden Ton und der Fokussierung auf poli-
tische Defizite als unwirksam erwiesen habe. Dieser Selbstkritik zufolge
dominierten in der politischen Bildung »repressiv-antifaschistische Er-
ziehungsinhalte, moralinsaure Appelle« und »Versuche, Multikulturali-
tat in die Kopfe einzuhammern«, wihrend jene Sozialarbeiter:innen, die
sich in praktischer Weise um rechte Jugendliche kiimmern, als »Unter-
stutzer von Faschos« attackiert wiirden (Farin/Seidel-Pielen 1991: 164).
Die herausgehobene Bedeutung der Padagogik fithrte seinerzeit dazu,
dass ihr eine besondere politische Verantwortung zugeschrieben wurde,
wobei sie in den skizzierten Diskussionsstrangen den einen als zu anti-
autoritar und den anderen als zu autoritar erschien.

Rechte Gewalt ist noch immer ein Thema fiir den Schulunterricht,
allerdings haben sich das damit verbundene schulische Selbstverstind-
nis und die pidagogischen Herangehensweisen seit den 199oer Jahren
grundlegend gedndert. Zum einen werden Schulen und Jugendclubs ge-
sellschaftlich nicht mehr als die primdren Orte angesehen, indem der
»>Kampf gegen Rechts< vorangetrieben wird. Auf die Pidagogisierung der
1990er Jahre folgte in den 2000ern ein Trend zur Versicherheitlichung
sowie zur Verrechtlichung, wodurch Polizei und Justiz verhaltnismafSig
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mehr Bedeutung zukamen (vgl. Tsoukala 2009; Wellgraf 2017). Zum
anderen dnderte sich auch in den Schulen die Form der pidagogischen
Ansprache, auf den Appell zur Offenheit folgte die Forderung nach Ab-
grenzung. Dies ldsst sich am gegenwirtigen Umgang mit rechter Mu-
sik im Unterricht veranschaulichen. So heifdt es in einem Sammelband
zu Rechtsextremismus in Schule, Unterricht und Lehrkriftebildung aus
dem Jahr 2019, der auch praktische Unterrichtsvorschlidge enthalt, mit
Blick auf den Aufstieg der AfD, dass dieses Buch Pidagog:innen dazu
motivieren wolle, eine moglichst klare »Haltung zu zeigen« (Schedler
et al. 2019: 2).

Im Beitrag tiber den schulischen Umgang mit rechter Musik treten
die Unterschiede zu den 1990er Jahren deutlich hervor, was sich in die-
sem Fall sowohl an der Auswahl der Beispiele als auch am Verstandnis
solcher Musik zeigt. Es geht heute vor allem darum, mithilfe moglichst
drastischer Beispiele eine moralische Verurteilung auszusprechen. Mit
dem Lied »Blut muss flieen«, das in den 1920ern den Freikorps so-
wie der SA als Kampflied diente und im Rechtsrock der 1990er wieder
aufgegriffen wurde, soll der »eliminatorische Antisemitismus in seiner
schlimmsten Form« dargestellt werden; im Song »Schwarze Division«
der Band Stahlgewitter durch den historischen Verweis auf eine SS-Di-
vision dem »blanken Hass« begegnet werden. Den Autor:innen geht es
explizit darum, »rassismuskritisch wirksam« zu werden (Briining 2019:
154). Allerdings stellt sich die Frage, wie wirksam eine Unterrichtsform
sein kann, in der die Perspektiven der Schiiler:innen nur eine untergeord-
nete Rolle spielen. Der fehlende jugendkulturelle Bezug zeigt sich auch
daran, dass die Beispiele grofitenteils sehr alt sind, der neonazistische
Rechtsrock der r99oer Jahre ist lingst aus der Mode gekommen, selbst
in rechten Kreisen werden die hier erwahnten Bands kaum noch gehort.
Am Umgang mit der ehemaligen Hooliganband Kategorie C zeigen sich
zudem Ressentiments gegeniiber Fufiball, in dem vor allem eine poli-
tische »Gefahr zu tubersteigertem Nationalismus« gesehen wird (ebd.:
150). Auch hier stellt sich die Frage, ob fufSballaffine Jugendliche sich
von einer offen fufSballfeindlichen Padagogik tiberzeugen lassen, ob der
darin deutlich mitschwingende Klassismus nicht vielmehr zur Heraus-
bildung von antischulischen Haltungen beitragen wird.

Noch einen Schritt weiter geht eine Unterrichtshilfe zum Musikun-
terricht aus dem Jahr 2016 (vgl. Schelkes 2016). Zu den darin formu-
lierten Zielen der schulischen » Auseinandersetzung mit aktueller po-
litischer Musik« zihle es nicht nur, »in Songtexten gruppenbezogene
Menschenfeindlichkeit und pauschalisierende Abwertungskonstruktio-
nen als gemeinsames Merkmal von politischem Radikalismus erkennen«
zu konnen. Es gehe vielmehr auch darum, dass die Schiiler:innen diese
Lieder »mit Blick auf ihr strafrechtliches und jugendgefihrdendes Poten-
tial hin untersuchen und beurteilen und dabei einschitzen, unter welchen
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Bedingungen eine Indizierung vorgenommen werden kann.« (ebd.: 1f.)
Den Schiiler:innen wird dabei empfohlen, in die Rolle »als Staatsan-
walt« zu treten, dazu werden Ausziige aus dem Grundgesetzt, dem Straf-
gesetzbuch und dem Jugendschutzgesetzt beigefiigt, mit deren Hilfe sich
ein Verbot der Musik oder gar eine Inhaftierung der Bandmitglieder be-
griinden liele (ebd.: 3). Das Vorgehen gegen die Gruppe Landser und
die aus ihr hervorgegangenen Gruppe Lunikoff-Verschworung dient da-
bei als Beispiel. Als GegenmafSnahme wird abschliefSend das gemeinsame
»Singen/Musizieren eines bekannten bzw. aktuellen Songs gegen Rechts«
empfohlen (Ebd.: 12). Neben dem Song »Das ist alles von der Kunstfrei-
heit gedeckt« von Danger Dan, dem Sanger der zum antideutschen La-
ger der Antifa zihlenden Gruppe Antilopen Gang, wird dafur auch das
Lied »Schrei nach Liebe« von der Gruppe Die Arzte empfohlen, in dem
rechte Gewalt als Ausdruck mangelnder Intelligenz und fehlender elterli-
cher Fursorge gedeutet wird. Dieser Song, der mit der Liedzeile »Du bist
wirklich saudumm« beginnt, wurde in den 1990ern noch von einigen
Radiostationen wegen der darin vorkommenden >Arschloch«Rufe nicht
abgespielt. Doch sollte sich genau diese vermeintliche Grenziiberschrei-
tung bald als Ausdruck eines aufgeklarten common sense erweisen — Na-
zis sind Arschlocher. Die Schiiler:innen sollen rechter Musik im Unter-
richt also heute aus Sicht der Strafbehorden begegnen und anschliefSend
Autoritarismusdiagnosen tiber >saudumme« Nazi-» Arschlocher« vorsin-
gen. Das betrachtliche Ausmaf$ an padagogischer Bevormundung zeigt
sich hier auch daran, dass die Musikinteressen der Jugendlichen im Un-
terricht erneut keine Rolle spielen.

Die Beispiele zum schulischen Umgang mit Rechtsrock sind befremd-
lich: Versuchte man sich in den 1990er Jahren mit grofler pidagogi-
scher Verve an die rechten Musikkulturen heranzumachen, so grenzt
man sich seit Mitte der 2010er Jahre nun ebenso krampfhaft von ihnen
ab. Es scheint, als habe die berechtigte Kritik am allzu grofSzuigigen schu-
lischen Umgang mit rechten Inhalten mittlerweile zu einem neuen pad-
agogischen Rigorismus ohne Bezug zur jugendkulturellen Alltagsreali-
tat gefithrt. Am Beispiel des DDR-Staatsburgerkundeunterrichts und der
FDJ-Jugendarbeit der 198oer Jahre lasst sich zeigen, dass ein bevormun-
dender Zugang rechte Subkulturen als kulturelle Gegenkrafte attrakti-
ver erscheinen ldsst, statt sie zu einzudimmen (vgl. Wellgraf 2026). Da
rechte Parteien und Initiativen heute mittlerweile gezielt jugendkulturel-
le Kodes verwenden, ist zu beftrchten, dass sich Jugendliche vermehrt
nach rechts orientieren werden.

Die Pidagogisierung und die (in diesem Beitrag nicht weiterverfolg-
te) Versicherheitlichung des Kampfes gegen Rechts schlieflen sich kei-
neswegs gegenseitig aus, sie stehen in ihren derzeitigen Formen viel-
mehr gemeinsam fiir eine Trendwende hin zu starker dirigistischen und
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sanktionierenden Formen der Disziplinierung. Die Verbiirgerlichung und
Intellektualisierung des Zugangs zur Jugendfrage durch neuere Formen
der Demokratiebildung und die Erosion rechtsstaatlicher Standards
durch praventive und repressive Sicherheitspolitik lassen sich dabei als
zwei Seiten der gleichen Medaille verstehen. Der von akademischen Bil-
dungsaktivisten fiir FuSballstadien angestrebte »Safe Space« und die von
der Polizei vertretene » Null Toleranz«-Strategie basieren jeweils auf mo-
ral- und sicherheitspolitischen Reinheitsvorstellungen. Der Ausschluss
und die Feindmarkierung sind die symptomatischen Mechanismen einer
solchen Disziplinierungsweise. Die »offene Demokratie«, die es dadurch
vorgeblich zu verteidigen gelte, erweist sich aus Sicht der adressierten Ju-
gendlichen haufig als eine geschlossene Veranstaltung. Die gegenwartige
Pidagogik gegen Rechts scheint dieses Problem eher noch zu verstarken.
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JANET-LYyNN HoOLZ

Die Antibabypille und der
Schwangerschaftsabbruch in Deutschland

Ein Streifzug durch
vergeschlechtlichte Disziplinierungstechniken
in der reproduktiven Gesundheit

1 Zum Verhiltnis von Disziplinierung und
reproduktiver Gesundheit

»Reproductive health therefore implies that people
are able to have a satisfying and safe sex life and that
they have the capability to reproduce and the free-
dom to decide if, when and how often to do so. Im-
plicit in this last condition are the right of the men and
women to be informed and to have access to safe, ef-
fective, affordable and acceptable methods of family
planning of their choice, as well as other methods of
their choice for regulation of fertility which are not
against the law, and the right of access to appropri-
ate health-care services that will enable women to go
safely through pregnancy and childbirth and provide
couples with the best chance of having a healthy in-
fant.« (United Nations 1994: 40)

Das Recht, selbstbestimmt iiber die eigene Sexualitit, den Zugang zu
und die Wahl von Kontrazeptiva und Familienplanung zu entscheiden,
wurde in dieser umfassenden Definition das erste Mal 1994 auf der UN-
Konferenz zu Bevilkerung und Entwicklung in Kairo unter dem Kon-
zept der sogenannten reproduktiven Gesundheit festgelegt.* Dieser De-
finition gingen zwar Erklarungen voraus, diese beachteten jedoch die
individuelle, selbstbestimmte Sexualitat nicht als eigenes Menschenrecht
(vgl. Hahn 2024: 34f.). Diese weltweit verankerte Erklirung zu repro-
duktiver Gesundheit wird in der Forschung zu Familienplanung daher
als wichtige Entwicklung hinsichtlich »gesellschaftlicher Gleichheit«

1 Ich bedanke mich an dieser Stelle herzlich bei Eva Tolasch, Sylka Scholz,
Franziska Forster und Matthias Berthold fiir den wertvollen Austausch.
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(ebd.: 34) begriffen, die eine Errungenschaft langjahriger politischer Ar-
beit darstellt (u. a. Busch 2020; Hahn 2024).

Zwei Moglichkeiten reproduktiver Gesundheitsversorgung, die fiir
das Recht, frei iiber die eigene Familienplanung zu entscheiden — worin
gemif$ der Definition der UN-Bevoélkerungskonferenz die Entscheidung,
keine (weiteren) Kinder zu bekommen, inbegriffen ist —, stehen im Fo-
kus dieses Beitrags: der Schwangerschaftsabbruch und die Antibabypille.
Die rechtlichen Regulierungen und der Zugang zum Schwangerschafts-
abbruch und zur Nutzung der Antibabypille werden in diesem Beitrag
in der Bundesrepublik Deutschland hinsichtlich ihrer disziplinierenden
— im Anschluss an Foucault — Auswirkungen unter feministisch-inter-
sektional sensibilisierender Perspektive erlautert. Dabei folgt der Bei-
trag der Pramisse, dass sich das Juridische und Disziplinierende tiber-
schneiden: Wihrend das Juridische — wie bei den rechtlichen Regelungen
zum Schwangerschaftsabbruch — festlegt, was verboten und erlaubt ist,
zeigt sich das Disziplinierende in dem Zugang und der Versorgung zum
Schwangerschaftsabbruch. Dabei fokussiert der Beitrag die Situation in
der Bundesrepublik Deutschland vor dem Hintergrund geltender Veran-
kerungen reproduktiver Gesundheit durch die UN-Bevolkerungskonfe-
renz und die Sustainable Development Goals (folgend SDGs). Zwischen
der eingangs zitierten Verankerung reproduktiver Gesundheit in der
UN-Bevolkerungskonferenz und der derzeitigen Situation in Deutsch-
land besteht eine Kluft hinsichtlich eines sicheren, finanziell erschwing-
lichen Zugangs zu reproduktiver Gesundheitsversorgung. Gestiitzt auf
den Koalitionsvertrag der Ampelregierung (2021-2025) schien sich die-
se Kluft durch Mafinahmen wie die Kostentibernahme von Verhiitungs-
mitteln fiir Geringverdienende (vgl. ebd.: 92) und eine Reformierung
des §218 zum Schwangerschaftsabbruch zu verringern. Auf Grundlage
des Koalitionsvertrags wurde die Kommission zur reproduktiven Selbst-
bestimmung und Fortpflanzungsmedizin (2024) einberufen, die zu dem
Ergebnis kam, den Schwangerschaftsabbruch in Deutschland zukiinf-
tig aufSerhalb des Strafgesetzbuches zu verorten und Verhiitungsmittel
kostenfrei zu vergeben. Jedoch blieb diese durch Expert:innen gepriifte
Maoglichkeit der Reformen fiir einen niedrigschwelligen Zugang mit dem
Scheitern der Ampelregierung aus.

Vor diesem Hintergrund ist das Ziel des vorliegenden Beitrags aufzu-
zeigen, wie Disziplinierungstechniken im Kontext von zwei Moglichkei-
ten reproduktiver Gesundheitsversorgung — Antibabypille und Schwan-
gerschaftsabbruch - entlang von Normierungen und Normalisierungen
wirken und zu gesundheitlichen Ungleichheiten fithren. Denn wie sich
zeigen wird, ist ein gleichberechtigter Zugang zu reproduktiver Gesund-
heit entlang sozialer Ungleichheitsdimensionen wie etwa Geschlecht,
Klasse und Race entgegen der Beschliisse auf der UN-Bevolkerungskon-
ferenz gerade nicht gewihrleistet.
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Im Sinne einer kritischen » Ontologie der Gegenwart« (Foucault 2005:
848) werden die disziplinaren Aspekte von Schwangerschaftsabbruch
und Antibabypille unter einer feministisch-intersektional sensibilisieren-
den Perspektive erldutert. Dies erfolgt aus der theoriegeleiteten Analyse
ihrer gesetzlichen Verankerungen, die gestiitzt durch einschlagige Stu-
dien exemplarisch untermauert wird. Diese Betrachtung aus einer femi-
nistisch-intersektional sensibilisierenden Perspektive bedeutet, dass der
Fokus im feministischen Sinne auf Vergeschlechtlichungen sowie auf der
Frage nach Selbstbestimmung in der reproduktiven Gesundheit liegt. Im
Sinne von Blumers (1954) sensitizing concepts eroffnet der intersektio-
nale Fokus zudem den Blick auf weitere ineinandergreifende soziale Un-
gleichheiten in der reproduktiven Gesundheit.

Dieser Beitrag reiht sich in Studien zu reproduktiver Gesundheit in der
Geschlechterforschung, die unter anderem auch auf Foucaults Theorien
Bezug nehmen, ein. So weist beispielsweise Lotte Rose (2022) in ihrer
ethnografischen Forschung uiber werdende Mutter auf die ambivalente
Responsibilisierung im Geburtsvorbereitungskurs hin.* Eva Tolasch und
Kolleg:innen (2022) zeigen zudem fiir die Debatten um Sauglingsernah-
rung anhand einer Dokumentenanalyse zur Stillforderung der offentli-
chen Gesundheitspflege, wie Menschen biopolitisch als Miitter subjekti-
viert werden, wobei gesondertes Augenmerk unter Beriicksichtigung der
Kluft zwischen Programmatik und empirischer Praxis liegt. Weitere em-
pirische Studien im Kontext reproduktiver Gesundheit nehmen stirker
eine biopolitische Perspektive ein, um auf Geschlechterungerechtigkei-
ten in der Versorgung reproduktiver Gesundheit aufmerksam zu machen
(vgl. z. B. Hahn 2000; Kahlert/Blome 20205 Schultz 2022).

Im Folgenden wird zunichst unter der feministisch-intersektional
sensibilisierenden Perspektive ein Streifzug zu reproduktiver Gesund-
heit vorgenommen (2). AnschliefSend schlage ich vor, den Begriff der re-
produktiven Gesundheit unter Berticksichtigung von (Bio-)Macht und
Disziplinierungstechniken zu erweitern (3). Zudem erlaubt es Foucaults
Verstindnis von Disziplinierung, die sozialen Ungleichheiten in der re-
produktiven Gesundheitsversorgung als insbesondere auf den weiblichen
Korper wirkend sichtbar zu machen (4). Im Resiimee wird betont, dass
Disziplinierungstechniken in der reproduktiven Gesundheitsversorgung
nicht auf alle Korper gleichermaflen wirken, wodurch marginalisierte
Perspektiven hidufig unberticksichtigt bleiben.

2 Siehe auch den Beitrag zu Geburtsvorbereitungskursen von Miiller in die-
sem Band.
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2 Ein Streifzug als Bestandsaufnahme:
Von reproduktiver Gesundheit
und reproduktiver Gerechtigkeit

Die weltweit verankerten Definitionen zu reproduktiver Gesundheit wer-
den als Bezugsrahmen ausgewaihlt, um das Verhailtnis beziehungswei-
se den Widerspruch zwischen politisch global festgelegten Programmen
und der Situation in Deutschland aufzuzeigen. Dazu werden die global
festgelegten Verstandnisse reproduktiver Gesundheit von 1994 bis heu-
te in Bezug zur Geschlechterdimension kurz skizziert.

Reproduktive Gesundheit meint analog zum Gesundheitsverstindnis
der Weltgesundheitsorganisation (WHOQO) den Zustand physischen, men-
talen und sozialen Wohlbefindens hinsichtlich der individuellen Sexua-
litat und Reproduktion (vgl. Hahn 2024: 34). Ein Recht auf sexuelle
Gesundheit wurde zuvor auf Ebene der Vereinten Nationen nicht mit-
eingeschlossen. Beginnend mit der Weltbevolkerungskonferenz in Kairo
1994 bis zu gegenwirtig globalen Verstindnissen zeigen sich Verinde-
rungen in der Benennung von Geschlecht in der reproduktiven Gesund-
heit. In dem diesen Beitrag einleitenden Zitat etwa wird der Anspruch
auf reproduktive Gesundheit von der Weltbevolkerungskonferenz in
Kairo 1994 als fiir »men and women« gleichermafSen geltend festge-
legt (UN 1994: 40). Einerseits werden an dieser Stelle sowohl Minner
als auch Frauen benannt. Aus einer heteronormativititskritischen Pers-
pektive bleiben andererseits andere Verstandnisse der Geschlechter un-
benannt und unsichtbar. Dieses binidre Verstandnis suggeriert damit eine
cis-Paarkonstellation als unhinterfragte Norm.

Die auf der Weltbevolkerungskonferenz 1994 in Kairo festgelegten
Aspekte sind auf 20 Jahre ausgelegt und erfuhren inzwischen im Rahmen
der Sustainable Development Goals (SDGs) eine Aktualisierung. Denn
durch die 2015 festgelegten SDG taucht der direkte Bezug zur Hetero-
normativitat, womit die unhinterfragte Norm der Zweigeschlechtlich-
keit und Heterosexualitit gemeint ist, nicht mehr in dieser Deutlichkeit
auf (vgl. Forster 2017). Auf Geschlecht wird in SDG 5 zu Geschlechter-
gleichheit rekurriert: Das Recht auf reproduktive Gesundheit wird be-
sonders fiir Frauen und Mddchen betont, wihrend Geschlecht in dem
weiteren SDG zu reproduktiver Gesundheit in SDG 3 dethematisiert
bleibt (vgl. BMZ 2026; Global Policy Forum 2020). Diese Formulierun-
gen verdecken die Bedarfe und Herausforderungen von beispielsweise
queeren Paarkonstellationen im Zugang zu reproduktiver Gesundheit.
Da das Gesundheitssystem (dennoch) weitestgehend binar konzipiert ist,
wird sich dies in den folgenden Ausfithrungen auch sprachlich widerspie-
geln: Wenn von >Frauen und Minnern« geschrieben wird, entspricht es
der Ausdrucksweise des gegenwirtigen Gesundheitssystems.
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Reproduktive Gesundheit feministisch-intersektional zu betrachten
bedeutet aber nun, sensibel gegeniiber mehrdimensionalen sozialen Aus-
schlussmechanismen im Zugang zu und in der Versorgung mit reproduk-
tiver Gesundheit zu sein (vgl. Schultz 2022). Feministisch-intersektional
verweist darauf, soziale Ungleichheiten anhand verschiedener Differenz-
linien als miteinander verwoben zu verstehen, anstatt als reines Aufad-
dieren von Ungleichheiten (vgl. Crenshaw 1989). Eine solche Betrach-
tungsweise sieht sich als Erganzung und als Kritik zum oben dargelegten
Verstidndnis reproduktiver Gesundheit der UN. Denn in diesem offenba-
ren sich Leerstellen: Loretta Ross (2021) folgend, bleiben ausdriicklich
marginalisierte Perspektiven unberiicksichtigt, indem reproduktive Ge-
sundheit im breiten gesellschaftlichen Diskurs auf den Kampf von Frau-
en um Selbstbestimmung beim Schwangerschaftsabbruch verkiirzt wird.
Als kritischer und intersektionaler Gegenentwurf hierzu wurde das Kon-
zept Reproduktive Gerechtigkeit von SisterSong Women of Color Re-
productive Justice Collective entwickelt. Bei diesem ist der Kampf um
Selbstbestimmung zum Schwangerschaftsabbruch zwar eines der zent-
ralen Anliegen feministisch-intersektionaler gesellschaftlicher Kampfe.
Allerdings wird dafiir pladiert, soziale Ungleichheiten — etwa entlang
von Differenzordnungen wie Race oder Klasse — starker in ihren Ver-
schrinkungen zu berticksichtigen. Die Einbeziehung einer feministisch
motivierten intersektionalen Perspektive auf reproduktive Gesundheit
in die sozial- und gesundheitswissenschaftlichen Debatten hat in den
letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen (vgl. u. a. Klann/
Wong 2020) und findet auch im deutschsprachigen Raum Beachtung
(vgl. Winkler/Babac 2022).Um das intersektionale Moment der hier zu-
grunde gelegten Perspektive zu verdeutlichen, werden im Folgenden Ein-
und Ausschlisse im Zugang zu sowie in der Versorgung mit Kontrazep-
tiva und beim Schwangerschaftsabbruch herausgearbeitet.

3 Bio-Macht und reproduktive Gesundheit

Eine feministisch-intersektional sensibilisierende Betrachtungsweise
von Kontrazeption und Schwangerschaftsabbruch wird im Folgenden
um eine disziplinierungstheoretische Perspektive erweitert. Disziplinie-
rung wird, an Foucault anschliefSend, als eine der Machtformen von Bio-
Macht (vgl. Foucault 2023 [1976]) gefasst. Nach einer kurzen Darlegung
des zugrundeliegenden Verstandnisses von Disziplinierung wird Sexuali-
tit als Bindeglied der seit dem 18. Jahrhundert auftretenden Medizinisie-
rung reproduktiver Gesundheit erldutert. Reproduktive Gesundheit zeigt
sich demnach als durchdrungen von normierender Macht iiber den Kor-
per, wobei insbesondere der weibliche Korper zum Interesse der medizi-
nischen Kontrolle avanciert.
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Die Bio-Macht agiert nicht wie die Souveranititsmacht tiber repressi-
ve Bestrafung als »das alte Recht, sterben zu machen oder leben zu las-
sen« (ebd.: 134, Herv. i. O.). Bio-Macht ist gekennzeichnet als »Macht,
leben zu machen oder in den Tod zu stoffen« (ebd., Herv. i. O.). In der
Frithen Neuzeit und beginnenden Moderne entstehen Foucault zufolge
neue Machtmechanismen, die auf den lebendigen Korper gerichtet sind
(vgl. Hahn 2000: 32). Durch die Verbreitung demografischer Messdaten
iiber die Lebensdauer, Geburtenrate und Sterblichkeitsrate der Bevolke-
rung wird neues Wissen generiert (vgl. Foucault 2023 [1976]: 13 5; Fou-
cault 2003b: 910). Die Bio-Macht dezimiert die Zufallserscheinungen
in der Bevolkerung. Dieses Wissen uber das Verhalten der Bevolkerung
dient als strategische Macht der Regierung, um mit »einer steten Oko-
nomie mit moglichst geringem Aufwand und wenig Kosten moglichst
intensiv die Korper der Einzelnen wie den Gattungskorper zu regieren«
(Burmeister 2021: 190). Diese zwei Regierungsweisen unterteilen sich
in Bio-Politik und Disziplinierung: »Die Disziplinen des Korpers und
die Regulierungen der Bevolkerung bilden die beiden Pole, um die her-
um sich die Macht zum Leben organisiert hat« (Foucault 2023 [1976]:
135).3 Dabei ist hervorzuheben, dass diese zwei Machte ineinandergrei-
fen konnen, respektive gleichzeitig wirken konnen.

Disziplinen sind »ein Mechanismus der Macht« (Burmeister 2021:
192) und wirken nicht als abgeschlossene Kontrollinstanz, sondern be-
stehen aus einem Biindel unterschiedlicher Techniken. Dieses »umfas-
sende Kontrollnetz« (Hahn 2000: 37) nutzt die Krifte der individuellen
Korper moglichst dienlich und »schwicht diese Krifte zur Einordnung
in das politische Gefiige« (ebd.). In Uberwachen und Strafen zeigt Fou-
cault (2022 [1975]) anhand der drei Aspekte Die gelebrigen Korper, Die
Mittel der guten Abrichtung und der Panoptismus die Wirkungsweise
der Disziplinen auf. Die ersten beiden Aspekte werden folgend aus ge-
genstandsfokussierten Griinden erldutert. Die »Macht der Norm« (ebd.:
237) entfaltet sich in den Disziplinen. Dabei wird der Korper in all sei-
nen Details von Interesse. Eine Weise, die Korper gelehrig zu machen, ist
dabei die Kunst der Verteilungen: In der Klausur und der Zuweisung von
Funktionsstellen werden Korper bestimmten Plitzen und Riaumen, die
nach ihrer Funktion unterteilt sind, zugewiesen (vgl. ebd.: 181, 184f.).
Diese Zuordnung nach Funktionsstellen ermoglicht es gezielt, gewisse
Tatigkeiten am und mit dem Korper zu vollziehen. Die Kontrolle der
Tatigkeit ist eine weitere Disziplinierungstechnik, durch die die Korper
durch den Anspruch an Zeitplanung verschiedenen Rhythmen unterzo-
gen werden. Dies fiihrt zur wiederholenden Ausfithrung von Tatigkeiten

3 Fur eine ausgiebige historische Analyse zur biopolitischen Regulierung von
Sterilisation und Schwangerschaftsabbruch nach 1945 in beiden deutschen
Staaten siche Hahn (2000).
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(vgl. ebd.: 192). Die Taktung der Zeit sowie die Verteilung von Koérpern
und Titigkeiten im Raum werden zu zentralen Mechanismen diszipli-
narischer Kontrolle, sodass diese »den Korper durchdringt« (ebd.: 195).
Auf diese Weise werden die Krifte der Korper effizient durch produktive
Machttechniken gesteigert. Widersetzt sich der individuelle Kérper den
entsprechenden Kontrollmechanismen, werden normierende Sanktionen
als Mittel der guten Abrichtung wirksam. Dadurch fithren Disziplinie-
rungstechniken wie das (weitere) Uben dazu, méglichen Abweichungen
zuvorzukommen (ebd.: 232). Disziplinierung lasst sich als »normalisie-
rend« (ebd.: 236, Herv. i. O.) und »individualisierend« (ebd.: 237) cha-
rakterisieren, wie folgend erldutert wird. Normalisierend, weil abwei-
chendes Verhalten an der Norm gemessen, durch diese hervorgebracht
und moglichst dahingehend korrigiert wird, denn »die Normalisierungs-
macht [zwingt] zur Homogenitit« (Foucault 2022 [1975]: 237). Das be-
deutet, Subjekte werden dazu angehalten, gewisse — der Norm entspre-
chende — Verhaltensmuster zu verfolgen und zu reproduzieren (vgl. Hahn
2000: 37). Von der Norm abweichendes Verhalten wird so moglichst
vermieden. Individualisierend ist die Disziplinarmacht deshalb, weil sie
den individuellen Korper in seinen »Besonderheiten fixiert« (Foucault
2022 [1975]: 237) sowie durch ein Gespann von Niitzlichkeit und Flig-
samkeit durchdringt. Die Disziplinierung fithrt zu » Formen der Selbst-
kontrolle« (Hahn 2000: 41), da die Disziplinierungstechniken auf effi-
ziente, nicht repressive Weise auf den Korper wirken. Disziplinierungen
zielen auf das »Ordnen menschlicher Vielfiltigkeiten« (Foucault 2022
[1975]: 279) ab, durch Klassifizierungen, Hierarchisierungen und Syste-
matisierungen ermoglichen sie die Kontrolle tiber die individuellen Kor-
per. Dabei wird das Leben in wertes und unwertes Leben hierarchisiert
(vgl. Foucault 2023 [1976]: 133).4

Als Scharnier zwischen »den Disziplinen der Korper, dem einen Pol
der Macht zum Leben« (Burmeister 2021: 210), und den »biopoliti-
schen, regulierenden Kontrollen der Bevolkerung« (ebd.: 210) liegt die
Sexualitdt. Um die Sexualitit bilden sich ab dem 18. Jahrhundert, wei-
ter Foucault folgend, vier Macht- und Wissensdispositive, wovon die
» Hysterisierung des weiblichen Korpers« (Foucault 2023 [1976]: 103)
von besonderer Relevanz ist. Der weibliche Korper wird in diesem Dis-
positiv sexualisiert und pathologisiert (vgl. ebd.: 103; Hahn 2000: 45).
Diese ist wie folgt einzuordnen: » Die Hysterisierung des weiblichen Kor-
pers entstand parallel zu den auftauchenden Gesundheitsdiskursen als

4  Ein daran ankntipfender Diskurs ist die Entscheidung dariiber, welches
Leben gewollt ist und welches nicht. Beispielsweise griinden die eugeni-
schen Prinzipien im Nationalsozialismus auf antisemitischen, ableistischen,
queerfeindlichen, sexistischen und rassistischen Anschauungen (u.a. Weinert
2017).
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Strategie der Mikromacht der Gesellschaft, die sowohl das individuelle
Leben disziplinieren als auch Bevolkerung regulieren will« (Hahn 2000:
40). Die Sexualitit des weiblichen Korpers avancierte zum Gegenstand
von Bio-Macht und der Medizin.

Zugleich entstanden mit dem Aufkommen der Bio-Macht Verande-
rungen in der Gesundheitspolitik. Denn im 18. Jahrhundert weiteten sich
das Gesundheitssystem und die Medizin aus. Es wurden sukzessive Spi-
tiler erbaut, Arzte ausgebildet und die Bedarfe in der Gesundheitsver-
sorgung der Bevolkerung nahmen zu. Dies fithrte qualitativ auch dazu,
dass die medizinische Ausbildung standardisiert wurde. Zudem fiihrte
dies zu einer Aufwertung des Berufs des Arztes und zur gleichzeitigen
Abwertung anderer pflegerischer Professionen. Diese Entwicklung be-
trachtet Foucault in Zusammenspiel mit der neu entstandenen Gesund-
heitspolitik. Demnach wird Gesundheit nicht allein auf die Behandlung
von Krankheiten reduziert, vielmehr gilt es, der Krankheit zuvorzukom-
men (vgl. Foucault 2003b: 909). Die Medizin und damit der Besuch in
der Arztpraxis dringen sich dem individuellen Korper nahezu »als Akt
einer Autoritat auf« (Foucault 2003a: 65). So findet Pravention ab der
im 18. Jahrhundert aufkommenden Gesundheitspolitik ihren Weg in das
gesundheitspolitische Wirken. Um den Korper gesund zu halten und der
Krankheit zuvorzukommen, ist jede Person dazu angehalten, selbst et-
was dafiir zu tun. Dieses Vorgehen wird durch zahlreiche demografi-
sche Daten wie Sterblichkeitsraten, Schwangerschaftshaufigkeiten oder
Krankheitshdufigkeiten gestiitzt (vgl. Foucault 2003b: 909f.).

Ab dem 19. Jahrhundert wuchs in der Medizin nicht nur im demo-
grafischen Sinne das Interesse an der Sexualitiat und dem sexuellen Ver-
halten, auch werden fortan Sexualitit, sexuelles Verhalten sowie sexuel-
le Abweichungen zu Untersuchungs- und Interventionsgegenstanden der
Medizin (vgl. Foucault 2003a: 66; Foucault 2023 [1976]: 36). Die Ein-
bindung der Sexualitdt mit ihren Facetten in die Medizin erfolgt indes
nicht (allein) in Reaktion auf eine Krankheit, sondern dient vielmehr der
Kontrolle des (sexuellen) Verhaltens. Fiir den weiblichen Korper bedeu-
tet dies die Etablierung regelmifSiger Kontrollbesuche bei der Gyniko-
log:in. Menstruation und Schwangerschaft sind durch den ausgeweiteten
Gegenstandsbereich der Pravention fiir die Medizin von Relevanz. Die
Medizinisierung weitet sich auf weitere Interventionsraume wie Woh-
nen, Erziehung und Erndhrung aus. Diese Interventionsraume dienen
der priventiv agierenden Gesundheitspolitik. Das Leben ist Gegenstand
der Medizin und der (Gesundheits-)Politik. Das bedeutet langfristig ge-
sehen das Interesse an gesunden Kindern. Es gilt, diese so zu fordern,
dass sie sich auf effiziente Weise entwickeln (vgl. Foucault 2003b: 916).

Zusammengefasst ldsst sich der skizzierte Wandel der Medizin und
der Gesundheitspolitik vom Dualismus zwischen Krankheit und Ge-
sundheit zur Unterscheidung zwischen normal und pathologisch
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bezeichnen (vgl. Brunnett 2007: 175; Foucault 2003b: 910). Dadurch
ist Medizin bereits »im Ansatz mit Politik und mit Macht verkniipft«
(Brunnett 2007: 175). Sexualitit ist dabei ein zentraler Punkt, an dem
Medizinisierung und Disziplinierungstechniken miteinander verbunden
auftreten. Reproduktive Gesundheit ist demnach durchdrungen von nor-
mierender Macht tiber den Korper, wie folgend an dem Beispiel zu Kon-
trazeptiva und Schwangerschaftsabbruch gezeigt wird.

4 Disziplinierungstechniken bei Kontrazeptiva
und bei Schwangerschaftsabbruch

Mainner und Frauen werden nach der UN-Definition gleichermaflen als
potenzielle Anwender:innen von Verhiitungsmethoden adressiert. Die em-
pirische Wirklichkeit ist jedoch eine andere: Wie im Folgenden aufge-
zeigt wird, sind Disziplinierungstechniken in der Anwendung von Kon-
trazeptiva vorrangig auf den weiblichen Korper gerichtet, wodurch dieser,
seine Fortpflanzungsfihigkeit und deren Kontrolle normalisiert werden.
Scheitert Verhiitung und die »Schwangere [verlangt] den Schwanger-
schaftsabbruch« (StGB §218a), richtet sich das Gesetz ausschliefSlich auf
die schwangere Person und nicht auch an die andere an der Zeugung be-
teiligte Person. Dies fiihrt zu der Situation, dass in der weiteren Ausein-
andersetzung um den Schwangerschaftsabbruch nur die schwangere Per-
son responsibilisiert wird. Die Dethematisierung des an der ungewollten
Schwangerschaft beteiligten Mannes kann als Ausdruck einer heteronor-
mativen und patriarchalen Geschlechterordnung gelesen werden.

4.1 Disziplinierungstechniken im Zugang zur Antibabypille

Die Anwendung von Verhiitungsmitteln gilt dann als gesundbeitlich er-
wiinscht, wenn sie dazu beitragt, Geburten innerhalb der Norm zu er-
moglichen (vgl. Helfferich 2017). Richtet sich die Nutzung von Me-
thoden zur Familienplanung formal an Manner und Frauen, zeigt sich
empirisch, dass vor allem Frauen zu deren Anwendung angehalten wer-
den. Erstens, weil fir den Mann nur zwei Moglichkeiten der Verhu-
tung vorliegen, die Sterilisation und das Kondom.s Der GrofSteil der Ver-
hiitungsmethoden ist demnach auf den Korper der Frau gerichtet (vgl.
Doring et al. 2022; Helfferich/Klindworth/Kruse 2005: 149f.). Dies ist

5 Bisherige Forschungen zu einer Pille fir den Mann wurden Gegenstand 6f-
fentlicher Verhandlung, sind bisher nicht weiter fortgeschritten. Denn erste
Versuche gelten aufgrund zu hoher Nebenwirkungen als gescheitert (Cam-
po-Engelstein et al. 2019: 366; Martin 2023: 1266).
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ein Indiz der ungleichen Verteilung von Verhiitungsverantwortung zwi-
schen Mann und Frau. Prominente Stellung unter den Verhiitungsme-
thoden fiir den Korper der Frau hat dabei die Antibabypille als ein hor-
monell wirkendes Verhiitungsmittel. Die dabei verabreichten Hormone
tauschen dem Korper bei regelmifSiger Einnahme vor, schwanger zu sein,
wodurch eine mogliche Empfingnis unterdriickt wird. Zweitens werden
die Antibabypille und das Kondom statistisch gesehen am haufigsten zur
Verhiitung verwendet (vgl. Scharmanski/Hessling 2024: 14-15). Nach
den aktuellen Zahlen hat sich die Rangfolge der beiden meistgenutz-
ten Verhtitungsmethoden indes verdndert: Die Antibabypille ist nun nur
noch das zweithaufigste Kontrazeptivum (vgl. ebd.). Erklart wird dies
mit einer zunehmenden Kritik an den Symptomatiken der Antibabypille
(vgl. ebd.: 39—40). Dennoch ist die Antibabypille nach wie vor das am
haufigsten auf den weiblichen Korper angewendete Verhiitungsmittel.®
Drittens unterliegen Frauen in der Nutzung von Kontrazeptiva im Ge-
gensatz zu den Verhiitungsmethoden fur Manner der wiederholten me-
dizinischen Kontrolle.

Diese medizinische Kontrolle tritt bereits ab dem Eintritt der ersten
Menstruation ein, indem der regelmafSige Besuch in der gynidkologischen
Praxis nahegelegt wird. Durch diese medizinische Kontrolle aufSert sich
die Verbindung reproduktiver Gesundheit mit Macht: Denn aus diszi-
plinierungstheoretischer Perspektive ist Macht als Teil der Gesellschaft
zu verstehen und zeigt sich auch entlang der in der gynidkologischen Un-
tersuchung giiltigen Norm(en). Die Vergabe der Antibabypille erfolgt in
diesem gynikologischen Praxisbereich.

Im Rahmen der medizinischen Kontrolle findet eine Normalisierung
der Médchen und Frauen zentral entlang ihres Alters statt: Denn diese
Altersnorm besagt, dass eine schwangere Person weder >zu jung« (weil als
zu verantwortungslos geltend) noch >zu alt« (weil als Risiko geltend) sein
sollte. Demzufolge zielt diese Normalisierung auf den weiblichen Korper
in der und fiir die Familienplanung ab. SchliefSlich wird Maddchen bereits
im Jugendalter beigebracht, ihren Korper gemaf$ medizinischen Katego-
rien regelmifSig zu beobachten und mogliche Veranderungen zu deuten.
Die Verwendung der Antibabypille spielt zur Verhiitung einer Schwan-
gerschaft auch bei Frauen unter 22 Jahren eine Rolle. Sie unterliegt zwar
gegenwirtig auf Grund der Vielzahl und Stiarke moglicher Nebenwir-
kungen einer kritischen Debatte, wird aber nach wie vor hiufig von jun-
gen Frauen (unter 22 Jahren) angewendet (vgl. Schmidt et al. 2021: 16).

6  Auf die Darlegung der Historie der Antibabypille wird an dieser Stelle ver-
zichtet. Es sei aber u.a. auf die Arbeiten von Silies (2010) fiir die Bundes-
republik von 1960-1980, auf Busch/Hahn (2021) fiir die Entwicklung der
Gesetze im deutsch-deutschen Vergleich und global auf Agena/Hecht/Riese
(2022) verwiesen.
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Durch die Moglichkeit der Verschreibung der Antibabypille in der Ju-
gend werden bereits zu diesem Zeitpunkt hormonelle Einwirkungen auf
den weiblichen Korper vorgenommen. Denn Reproduktion ist nur un-
ter gewissen Bedingungen erwiinscht: Eine Familiengriindung sollte ge-
schehen, wenn es sich um ein Wunschkind handelt und zum Beispiel ein
Schul- und Berufsabschluss vorliegt.” Denn eine Schwangerschaft sollte,
so weiter entlang des dominanten gesellschaftlichen Narrativs gedacht,
unter den Aspekten der Alters- und Sequenznorm erfolgen (vgl. Helffe-
rich 2017). Auf diese Weise unterliegt der Korper von (jungen) Frauen
einer »Kontrolle der Korpertitigkeiten« und dieser wird dahingehend
unterworfen, dass er sich der Norm entsprechend zu verhalten hat (vgl.
Foucault 2022 [1975]: 175).

Die Regelung zur Kosteniibernahme zeigt einen weiteren Normali-
sierungsaspekt auf: Denn bis zum 22. Lebensjahr werden die Kosten
von rezeptpflichtigen Verhiitungsmitteln wie der Antibabypille bei ge-
setzlich krankenversicherten Personen ibernommen. Dadurch soll die
Wahrscheinlichkeit eines Schwangerschaftseintritts im Alter unter 21
Jahren verringert werden. Durch diese biopolitische Regulierung wird
der Anspruch erhoben, eine Schwangerschaft vor dem 22. Lebensjahr
einzudammen. Sie lasst sich entsprechend als eine Regierungsweise der
Subjekte interpretieren, welche die Nutzer:innen in der Einiibung der
korrekten Anwendung der Verhiitungsmethoden in ihrer eigenen Praxis
zu reproduzieren lernen.

Ferner fiithrt die Anwendung der Antibabypille zu responsibilisieren-
den, (sich selbst) steuernden Praktiken, insofern sich das (weibliche)
Selbst einer Zeitplanung zu unterwerfen hat. Denn >die Pillec muss regel-
mifig und taglich zum moglichst gleichen Zeitpunkt eingenommen wer-
den. Zudem erfordert es die korrekte Einnahme, iiber Wechselwirkungen
mit anderen (Lebens-)Mitteln und bei Krankheiten iiber Einschrankun-
gen der Pillenwirkung informiert zu sein. Mit Foucault gesprochen zielen
Disziplinierungstechniken, wie die Einnahme der Antibabypille, auf die
»Festsetzung von Rhythmen, Zwang zu bestimmten Titigkeiten, Rege-
lung der Wiederholungszyklen« (Foucault 2022 [1975]: 192) ab. Denn
der empfangnisverhiitende Schutz ist bei Vergessen der Antibabypille
eingeschrankt. Dies fithrt dazu, dass die Pillennutzer:innen individuali-
siert und responsibilisiert werden: Eine unkorrekte Anwendung der An-
tibabypille fillt auf sie allein zurtick (vgl. Helfferich/Klindworth/Kruse
2005: 149-179; Lorenz 2022).

Durch die feministisch-intersektional sensibilisierende Betrachtung von
Disziplinierungstechniken in der reproduktiven Gesundheitsversorgung

7  Spies (2009) zeigt die Verhandlung von Wunschkindern und guter Mutter-
schaft anhand des Einsatzes eines Babysimulators marginalisierter Frauen
auf.
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treten damit die mannigfaltigen disziplinierenden Wirkungsweisen der
Antibabypille ans Licht: Entlang der Altersnorm fiihren sie zu verge-
schlechtlichten Normalisierungen, sie responsibilisieren durch das re-
gelmiflige Einiiben und Befolgen eines kontrazeptiv induzierten Zeitre-
gimes und ermdoglichen so eine Form der sozialen Kontrolle vermittels
der Praxis der adressierten Subjekte selbst. Die Kontrolle zeigt sich we-
niger dariiber, dass jemand anderes Kontrolle erlangt, als darin, dass die
Frau oder das Mddchen zum eigenen verantwortlichen reproduktiven
Umgang angerufen wird. Damit liegt die Verantwortung der reproduk-
tiven Kontrolle bei ihr — die sich im Zuge der Pilleneinnahme die ent-
sprechende Subjektnorm auf diese Weise formlich einverleibt. Auch so
wird damit die Kontrolle des weiblichen Korpers zum Teil der Kontrol-
le der Bevolkerung.

Dieser Zugang der Kontrolle wird uiber die Kostenubernahme fiir un-
ter 22-Jahrige erleichtert. Herauszustellen ist an dieser Stelle die Wirk-
michtigkeit des Wissensdispositivs der Medizinisierung und Disziplinie-
rung, dass die Verwendung der Antibabypille einerseits gesundheitlich
erwinscht ist, andererseits diese Moglichkeit der Planbarkeit fiir be-
stimmte Personengruppen gefordert wird. Im Falle von Personen mit
Sozialhilfebezug oder anderweitig prekarer finanzieller Situation ist ab
dem 22. Lebensjahr eine Kosteniibernahme abhingig von der zustin-
digen Kommune und nicht gesichert.® Auch werden Personen ohne ge-
nehmigten Aufenthalt in dieser normalisierenden Regulierung nicht be-
rucksichtigt. Die Normierungen und Normalisierungen fithren an dieser
Stelle damit dazu, dass entlang migrationsgesellschaftlicher, ableistischer,
klassistischer und sexistischer Differenzordnungen marginalisierte Per-
spektiven weiter unbericksichtigt werden. SchliefSlich konnte in der re-
prasentativen Studie der BZgA gezeigt werden, dass die Wahl fiir das
Verhiitungsverhalten Jugendlicher und Erwachsener mit niedrigem Ein-
kommen im Jahr 2023 sehr wohl unter dem Aspekt der Kostengiinstig-
keit getroffen wird (vgl. Scharmanski/Hessling 2024: 22). Dabei wer-
den einkommensschwache Personen oder von anderweitig bedingten
Beschriankungen Betroffene im Zugang zu Kontrazeptiva unzureichend
berticksichtigt. Wenn diese unzureichenden Zuginge zu ungeplant oder
ungewollt eingetretenen Schwangerschaften fithren, treten Abweichun-
gen von der Norm auf. Diese wiederum stiarken die (vermeintliche) Not-
wendigkeit der Disziplinierungstechniken und evozieren womoglich

8  Allumfassende Zahlenangaben dazu, welche Kommunen diese Kosten fiir
Sozialhilfeempfanger:innen und Geringverdienende tibernehmen, gibt es
nicht. Diese Moglichkeit der Kosteniibernahme ist jeweils vor Ort bei ent-
sprechenden Beratungsstellen zu erfragen. Ungeklart bleibt dabei, wie sich
die Situation fiir Menschen in Asylverfahren, respektive mit anonymem
Krankenschein darstellt.
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Marginalisierungen und Stigmatisierungen, was wiederum zu sozialen
Ungleichheiten fiihrt, die eine gerechte Versorgung hinsichtlich repro-
duktiver Gesundheit im Zugang zur Antibabypille erschweren.

4.2 Disziplinierungstechniken im Zugang
zum Schwangerschaftsabbruch

Ist eine empfangnisverhiitende Methode wirkungslos, fehlerhaft oder
wird weggelassen, kann es zur Konzeption, also zur Empfangnis kom-
men. Fallt der Zeitpunkt dieser in eine schwierige Lebenssituation, kann
dies ein Grund dafur sein, eine Schwangerschaft als ungewollt zu erle-
ben. Es sei darauf hingewiesen, dass die Schwangerschaftsintentionen
ebenso wie die Griinde, eine Schwangerschaft als ungewollt zu erleben,
vielfiltig sind (vgl. Hahn et al. 2024a: 211). Nach Cornelia Helfferich
und ihren Kolleg:innen (2016) unterliegt eine Schwangerschaft (bis zu
hin zum Schwangerschaftsabbruch) einer Vielzahl von Ereignissen und
Entscheidungen. Die frauen leben 3 Studie kommt zu dem Ergebnis, dass
ungefihr die Halfte aller ungewollt eingetretenen Schwangerschaften
letztlich (doch) ausgetragen werden. Die andere Hilfte endet in einem
Schwangerschaftsabbruch (vgl. Knittel/Olejniczak 2023: 22). Zwei Drit-
tel der Personen, die einen Schwangerschaftsabbruch vornehmen lassen
haben, haben bereits Kinder und die Familienplanung ist abgeschlossen
(vgl. ebd.: 26). Die feministische-intersektional sensibilisierende Betrach-
tung der Regulierung des Schwangerschaftsabbruchs zeigt (vgl. Blumer
1954), wie durch Disziplinierungstechniken weitere Ein- und Ausschlis-
se im Zugang zur reproduktiven Gesundheitsversorgung entstehen: Die
Disziplinierungstechniken richten sich auf diejenigen, die die (deutsche)
Sprache verstehen, ausreichend 6konomische Sicherheit haben, um die
Kosten aufzubringen, und die die Moglichkeiten haben, mobil und flexi-
bel zu agieren. Aufgrund migrationsgesellschaftlicher, ableistischer oder
klassistischer Diskriminierungsverhiltnisse konnen jedoch Hiirden in
der Gesundheitsversorgung und im Zugang zu einem Schwangerschafts-
abbruch auftreten. Diese Argumentation wird folgend durch die Darle-
gung der juristischen Situation zum Schwangerschaftsabbruch und den
davon ausgehend wirkenden Disziplinierungstechniken auf den indivi-
duellen Korper der ungewollt Schwangeren entfaltet.

Das Recht auf einen Schwangerschaftsabbruch ist in der eingangs ge-
nannten Definition reproduktiver Gesundheit der Weltbevolkerungskon-
ferenz in Kairo 1994 nicht verankert, sondern wird in geltenden natio-
nalen Gesetzen der jeweiligen Staaten geregelt. Auch in den sich daran
orientierenden Sustainable Development Goals bleibt die Verhandlung
um einen Schwangerschaftsabbruch eine Leerstelle. So heifSt es auf der
Website des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
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und Entwicklung, dass gemdfs dem SDG 3 Gesundbeit und Wobhlerge-
hen, »allen Madchen und Frauen [...] das Recht auf Selbstbestimmung
in der Familienplanung zuteilwerden [soll, JLH]« (BMZ 2026), aber
konkret wird der Schwangerschaftsabbruch nicht benannt. Fiir Deutsch-
land konnten die Empfehlungen der Kommission zur reproduktiven
Selbstbestimmung und Fortpflanzungsmedizin (2024) zur Regulierung
des Schwangerschaftsabbruchs aufSerhalb des Strafgesetzbuches und der
kostenfreien Abgabe von Kontrazeptiva mit der gescheiterten Ampelre-
gierung im Jahr 2025 nicht umgesetzt werden. So gilt fiir Deutschland
nach wie vor, dass der Schwangerschaftsabbruch juristisch gesehen eine
Straftat ist, die unter bestimmten Bedingungen jedoch straffrei bleibt.
Dieses Gesetz tiber den Schwangerschaftsabbruch wird in dem Straf-
gesetzbuch zwischen §217 »Geschiaftsmiflige Forderung der Selbstto-
tung« und §221 »Aussetzung« juristisch geregelt. Demnach ist es nach
§218a (1) moglich einen Schwangerschaftsabbruch straffrei vornehmen
zu lassen,

»wenn 1. die Schwangere den Schwangerschaftsabbruch verlangt und
dem Arzt durch eine Bescheinigung nach §219 Abs. 2 Satz 2 nachgewie-
sen hat, dafs sie sich mindestens drei Tage vor dem Eingriff hat beraten
lassen, 2. der Schwangerschaftsabbruch von einem Arzt vorgenommen
wird und 3. seit der Empfingnis nicht mehr als zwolf Wochen vergan-
gen sind.« (StGB §218a (1))

Unter biopolitischer Betrachtungsweise wird mit diesem Gesetz, welches
nach der Wiedervereinigung einen Kompromiss darstellt, der Umgang
zum Schutz des ungeborenen Lebens reguliert.® Die Verortung dieser Pa-
ragraphen im Strafgesetzbuch zwischen »der geschiftsmafigen Forderung
der Selbsttotung« und >Aussetzung« ist als repressive Form von Macht ein-
zuordnen. Bei einem Schwangerschaftsabbruch aus medizinischen Griin-
den oder aufgrund einer Straftat (kriminologische Indikation) wird die
Schwangere als schiitzenswert anerkannt. Im Falle des Schwangerschafts-
abbruchs nach Beratungsregelung, welcher 2024 96,1% aller durchge-
fuhrten Schwangerschaftsabbriiche ausmacht (Statistisches Bundesamt
2025), gestaltet sich diese Einordnung komplizierter. Einerseits bieten
die §§218 und 219 StGB Schutz davor, einen Schwangerschaftsabbruch
ohne die Einwilligung der schwangeren Person und durch fachfremde
Personen durchfuhren zu lassen. Andererseits erfolgt dies unter vorheri-
ger Beratung mit dreitatiger Bedenkfrist und innerhalb eines Zeitfensters
bis zur 12. Schwangerschaftswoche. Biopolitisch wird auf diese Weise
das ungeborene Leben iiber das Leben der ungewollt Schwangeren unter
den Schutz des Staates gestellt. Hingegen hat der Schutz der ungewollt
Schwangeren bei der medizinischen und kriminologischen Indikation

9  Zur Geschichte der Paragraphen zum Verbot des Schwangerschaftsabbruchs
sei auf von Behren (2019) verwiesen.
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obersten Vorrang und wird dadurch vom Staat bewahrt. Ein Schwanger-
schaftsabbruch nach der Beratungsregelung hingegen lasst sich als Ab-
weichung des normalisierten Verhaltens und daher nicht als vorrangig
unterstiitzenswert durch den Staat verstehen.

Diese juristische Festlegung des Schwangerschaftsabbruchs fithrt zu
Disziplinierungstechniken, die auf den individuellen Korper einwirken.
Wie bereits oben ausgefuhrt, unterliegt der weibliche Koérper ab der Ado-
leszenz der Beobachtung der Gynikolog:in. Dabei wird dieser zum ge-
lehrigen Korper, der dazu angehalten wird, den Menstruationszyklus zu
beobachten und Abweichungen von diesem zu deuten. Stellt die Gyna-
kolog:in eine Schwangerschaft fest, wird diese in der Patient:innenak-
te dokumentiert und ein Mutterpass ausgehandigt. Bei Wunsch eines
Schwangerschaftsabbruchs wird die Schwangere an eine andere »Funk-
tionsstelle« (Foucault 2022 [1975]: 184) verwiesen, indem sie bei einer
nach dem Schwangerschaftskonfliktgesetz (SchKG) anerkannten Stelle
ein Beratungsgesprach vereinbaren muss. Unter Umstidnden hat sie das
Anrecht der Kosteniibernahme durch die Krankenkasse, welche vor dem
Eingriff aufgesucht werden muss.™ An dieser Stelle zeigen sich diszipli-
nierende (Zuweisungs-)Techniken in der Schwangerschaftsabbruchsver-
sorgung, indem die schwangere Person angewiesen wird, verschiedenen
Stellen aufzusuchen: etwa zur Gynakolog:in, Beratungsstelle, gegebenen-
falls zur Krankenkasse und zur Schwangerschaftsabbruch durchfihren-
den Gynikolog:in. Da nicht jede Gynikolog:in Schwangerschaftsabbrii-
che ermoglicht, kann dies - je nach Region — zu Herausforderungen im
Zugang zur Versorgung fiihren (vgl. Hahn et al. 2024a: 1f., 883ff.; Hahn
et al. 2024b: 35). Der Zugang zum Schwangerschaftsabbruch wird da-
mit als eine Abfolge institutioneller Kontakte hervorgebracht, wodurch
der Entscheidungsprozess zum Ort des offentlichen Zugriffs und diszi-
plinierungstechnisch reguliert wird. Die gesetzlich vorgeschriebene Be-
denkfrist von drei Tagen suggeriert zudem, dass es notwendig sei, der
Schwangeren gesetzlich vorzuschreiben, ihre Entscheidung zu einem
Schwangerschaftsabbruch zu bedenken (StGB §218 a). Die Pflicht, eine
Beratung wahrzunehmen und dartiber mindestens drei Tage nachzuden-
ken, stellt eine Hiirde im selbstbestimmten Zugang ungewollt Schwan-
gerer zum Schwangerschaftsabbruch dar.*

10 Ein Schwangerschaftsabbruch kostet je nach Abbruchmethode zwischen
300 und 700€. Wenn das Gehalt unter 1383€ im Monat liegt, iibernehmen
die Krankenkassen nach einem Antrag die Kosten. Diese Grenze erhoht sich
pro minderjihriges Kind im Haushalt um 328€ (BIOG 2024). Die Bundes-
drztekammer (vgl. 2025: 442) plidiert auf dem Deutschen Arztetag fiir die
gesamte Kosteniibernahme durch die gesetzlichen Krankenversicherungen.

11 Das Konzept Selbstbestimmung wird als neoliberales Konzept kritisiert,
wenn es vornehmlich eine Responsibilisierung einstiger sozialstaatlicher Auf-
gaben meint und sich auf eine Strategie der Regierung oder Selbstregierung
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Diese Disziplinierungstechniken fiihren zur Kontrolle des durch die
ungewollt eingetretene Schwangerschaft abweichenden Korpers. Zu er-
ginzen sind die Informiertheit, Flexibilitat und Mobilitdt, die notwen-
dig sind, um einen Schwangerschaftsabbruch durchfiihren zu lassen. Die
ungewollt schwangere Person wird durch die genannten Anlaufstellen
bis hin zum Schwangerschaftsabbruch responsibilisiert. Sie ist darauf
angewiesen, in verstindlicher Sprache (gegebenenfalls unter Zunahme
von Dolmetscher:innen) Informationen zum Ablauf eines Schwanger-
schaftsabbruchs in Deutschland zu erhalten. Andernfalls ist sie auf die
eigene Recherche verlisslicher Informationen angewiesen. Bis es zu ei-
ner Durchfithrung eines Schwangerschaftsabbruchs kommt, sind ver-
schiedene Termine notwendig, die eine gewisse zeitliche Flexibilitat und
Mobilitat erfordern. Dafiir bedarf es der finanziellen und zeitlichen
Moglichkeiten, diese Fahrten anzutreten. Mitunter bedarf es der Unter-
stiitzung von anderen Personen, um etwaige Sorgearbeiten im Privaten
zu Uibernehmen, wenn die schwangere Person den Schwangerschafts-
abbruch an einem anderen als dem Wohnort durchfithren ldsst. Dieser
feministischen Analyse folgend wird ersichtlich, dass Personen, die ei-
nen Schwangerschaftsabbruch durchfiihren, durch diese vergeschlecht-
lichten Disziplinierungstechniken kontrolliert werden, wihrend die an
der Schwangerschaft beteiligte Person (beispielsweise in cis-heterosexu-
ellen Paarkonstellationen der Mann), nicht in dieser Weise zum Sub-
jekt der Disziplinierungstechniken wird. Die Bedarfe von Personen, etwa
aufgrund prekirer finanzieller Situationen, aufgrund von Sprachbarrie-
ren, Mobilitidtseinschrinkungen oder Care-Verantwortung, werden be-
zogen auf die Teilhabe an reproduktiver Gesundheitsversorgung unzu-
reichend mitbedacht. Denn hierzu bedirfte es einer weitreichenderen
Unterstiitzung, beispielsweise aus dem individuellen Umfeld. Die Diszi-
plinierungstechniken in Bezug auf den Schwangerschaftsabbruch fithren
zu Kontrolle und Uberwachung und blenden dabei die Bedarfe ohnehin
marginalisierter Personengruppen aus.

5 Diskussion und Restimee

Die disziplinierungstechnische Betrachtung der gegenwartigen Situati-
on in Deutschland zu Kontrazeptiva und zum Schwangerschaftsabbruch
zeigt im Sinne einer kritischen »Ontologie der Gegenwart« (Foucault
2005: 848) folgendes: Zunichst sind Disziplinierungstechniken bei Kon-
trazeptiva und einem Schwangerschaftsabbruch als vergeschlechtlicht zu

bezieht, die Individuen dazu bringt, ihr eigenes Verhalten und ihre Hand-

lungen im Sinne gesellschaftlicher Normen und Erwartungen (selbstverant-
wortlich) zu regulieren; vgl. u. a. Lembke (2024).
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fassen, indem die Disziplinierungstechniken vornehmlich auf den weibli-
chen Korper gerichtet sind, wihrend der miannliche Korper nahezu voll-
stindig dethematisiert wird. Gesetzliche Regulierungen, medizinisches
Empfehlungswissen und die stark rechtlich und medizinisch vorstruktu-
rierte Anwendung von Kontrazeptiva lassen diese Disziplinierungstechni-
ken im Sinne von Vergeschlechtlichung, Normalisierung und Responsibi-
lisierung wirksam werden. Denn der GrofSteil der Kontrazeptiva zielt auf
die Empfangnisverhiitung des weiblichen Kérpers ab. Die Anwendung
von Kontrazeptiva ist zur Planung des >gesunden< Kindes insofern im Sin-
ne reproduktiver Gesundheitspolitik funktional, als sie darauf hinwirkt,
eine Schwangerschaft im richtigen Alter und unter richtigen Bedingungen
auszutragen. Sie zielt auf die Normalisierung der Familienplanung ab. Die
Straffreiheit des Schwangerschaftsabbruchs ist in Deutschland wiederum
an verschiedene Bedingungen gekniipft, die ihrerseits auf den ungewollt
schwangeren Korper gerichtete Disziplinierungstechniken bedingen. Die-
se resultieren ihrerseits in Vergeschlechtlichung, Normalisierung und Re-
sponsibilisierung der schwangeren Person.

Durch die feministisch-intersektional sensibilisierende (vgl. Blumer
1954) Betrachtung wurde ferner deutlich, dass der Normalisierungsef-
fekt der Disziplinierungstechniken (weitere) soziale Ungleichheiten un-
beriicksichtigt ldsst. Denn es benétigt Informiertheit, 6konomische Sta-
bilitat, Mobilitit, Flexibilitit und ein verldssliches Sorgenetzwerk, um
das Recht auf reproduktive Gesundheit umsetzen zu kénnen. Teilha-
bemoglichkeiten zu reproduktiver Gesundheit sind mit Chancengleich-
heit oder, wie es Loretta Ross (2021) fasst, mit reproduktiver Gerech-
tigkeit verzahnt. Eine intersektionale Perspektive als sensibilisierendes
Konzept auf die zwei ausgewdhlten Moglichkeiten reproduktiver Ge-
sundheitsversorgung anzuwenden, richtet den Blick auf weitere soziale
Ungleichheiten, die in diesem Beitrag nur angerissen werden konnten.
Eine dezidierte intersektionale Analyse zu reproduktiver Gesundheit in
Deutschland vorzunehmen, wire notwendig, um auch die Situationen
von Menschen in Asylverfahren oder mit Behinderungen angemessen
zu beriicksichtigen.

Die in der Einleitung erwihnte ausbleibende Reform des Rechts auf
Schwangerschaftsabbruch wihrend der Ampelregierung (2021-2025)
fiuhrte uber aktivistische und wissenschaftliche Fachkreise hinausge-
hend kaum zur Kritik oder gar zu bundesweiten Protesten (vgl. Arps
2025). Dadurch bleiben die Anliegen dieser Fachkreise, reproduktive
Rechte zur Selbstbestimmung zu reformieren, von politischen Entschei-
dungstragern unberiicksichtigt. Dies fithrt aufgrund des prognostizierten
Mangels an medizinischer Expertise zur Durchfiithrung eines Schwan-
gerschaftsabbruchs zur VergrofSerung der Versorgungsliicke in Deutsch-
land (vgl. Hahn et al. 2024a) und zu einer weiteren Entfernung von der
Erfilllung global festgelegter Rechte zu reproduktiver Gesundheit. Die
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Betrachtung von Disziplinierungstechniken in der reproduktiven Ge-
sundheitsversorgung stiarkt die vorgeschlagene Begriffskonzeption, re-
produktive Gesundheit als machtdurchdrungen zu verhandeln. Denn
durch die feministisch-intersektional sensibilisierende Perspektive auf
die hier thematisierten Disziplinierungstechniken werden marginalisierte
Positionen und die mit ihnen verbundene, erschwerte oder ganzlich ver-
unmoglichte Teilhabe an reproduktiver Gesundheitsversorgung sichtbar.
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»So 1s nich Geburt, ne!«

Zur Moralisierung und Disziplinierung werdender
Miitter in Geburtsvorbereitungskursen

Im Mittelpunkt des Beitrags steht der Ubergang zur Mutterschaft als
eine besonders einschneidende Verdnderung im Lebenslauf von Frauen,
der in der Regel bereits in der Schwangerschaft beginnt. Aufgrund der
umfassenden normativen Erwartungen an Eltern allgemein und Miitter
im Besonderen lasst sich Mutterwerden als relativ aufwendiger Prozess
der Vergesellschaftung und Anpassung an die geltende familiale Ord-
nung deuten. Dieser Ubergang wird von vielen Frauen individuell hiu-
fig heifs ersehnt, ist gesellschaftlich hoch erwiinscht, wird unterstiitzt
und ist mit vielen Anerkennungen versehen. Auf die normativen An-
spriiche und die mit der Mutterschaft verbundene Verantwortung wer-
den Frauen zwar bereits im Lauf ihrer Sozialisation und der bei ihnen
verankerten Zustandigkeit fiir Reproduktionsaufgaben vorbereitet (vgl.
Hirschauer et al. 2014: 24ff.), wihrend der Schwangerschaft erfolgt
jedoch eine Aktualisierung dieser Responsibilisierung sowie der not-
wendigen Selbstiiberwachung mit Hilfe institutionalisierter Formen der
Geburtsvorbereitung. Der Beitrag beschiftigt sich mit einigen bei die-
ser Transformation eingesetzten, durchaus repressiven Disziplinierungs-
praktiken, die anhand des Fallbeispiels eines Geburtsvorbereitungskur-
ses analysiert werden.

Zu den Besonderheiten des Kinderkriegens respektive Mutterwerdens
gehort sicherlich die grofSe gesellschaftliche Bedeutung von Kindern all-
gemein. In wenigen Dingen besteht heutzutage vermutlich so viel Ei-
nigkeit, wie dariiber, dass Kinder eines der wertvollsten Giiter unserer
Gesellschaft sind und dass Kindheit eine Art Schutz- und Schonraum
sein sollte.’ Diese Bewertung spiegelt sich unter anderem in der kollekti-
ven Achtung® von Personen, die Kinder misshandeln oder missbrauchen,

1 Dieser moralischen Uberhéhung der Kinder in der Alltagskultur steht jedoch
eine politische und juristische Wirklichkeit gegentiber, die (zumindest fir die
Kinder) eher erniichternd ist und in der ihnen keinesfalls die gleichen Rech-
te wie Erwachsenen zugesprochen werden (vgl. Biihler-Niederberger 2020).

2 Dieser Konsens iiber den Schutz von Kindern scheint sogar iiber andere
gesellschaftliche Spaltungen hinweg zu bestehen, zum Beispiel politische
Kampagnen rechtsradikaler Organisationen gegen vermeintliche >Kinder-
schiander«. Auch wenn diese dann wiederum von Wissenschaftler:innen und
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prigt aber auch den alltiglichen Umgang mit Kindern in der Offentlich-
keit, der wie kaum eine andere Alltagspraxis der stindigen Bewertung
und Moralisierung durch andere unterliegt. So werden Eltern — und vor
allem Miitter — von (selbsternannten) Expert:innen in Ratgebern, KiTas,
aber auch von Nachbar:innen oder sogar Fremden auf der StrafSe in ih-
ren Erziehungspraktiken bewertet.? Sie erhalten nicht nur Tipps zum
srichtigen< Tragen von Sduglingen, sondern werden dabei auch als >gutex
oder >schlechte« Eltern etikettiert.+

Diese Bewertungen und Moralisierungen lassen sich als Ausdruck ei-
nes anspruchsvollen und ressourcenintensiven Erziehungsstils verste-
hen, der sich seit den 1980cer Jahren in der »neuen« gebildeten Mittel-
schicht etabliert hat und als »intensive parenting« (vgl. Reckwitz 2017:
329ff.) beziehungsweise »intensive mothering« (vgl. Hays 1996: 97ff.)
bezeichnet wird, da sich die Anforderungen insbesondere an Frauen
richten. Zentraler Bestandteil dieses »historisch beispiellosen Anforde-
rungsprogramms« an die Eltern ist es vor allem, die Fihigkeiten und
Begabungen jedes Kindes von Geburt an bestmoglich zu fordern, um
ihm die »optimalen Startchancen fur Selbstverwirklichung und sozia-
len Aufstieg« zu ermoglichen (Meyer 2002). Fiir diesen aufwendigen
Erziehungsstil fihlen sich in erster Linie die Miitter verantwortlich —
respektive werden verantwortlich gemacht —, die die Bedurfnisse, das
Wobhlergehen und die gesamte Entwicklung ihrer Kinder mit allen zur
Verfugung stehenden Mitteln férdern und dabei ihre eigenen Wiinsche
zuriickstellen sollen.

Dieses neue kindzentrierte Ideal von Mutterschaft und Firsorge zeich-
net sich auferdem dadurch aus, dass es sich nicht nur auf die Zeit der
aktiven Elternschaft beschriankt, sondern sich bereits vor der Entbin-
dung bemerkbar macht und die deutsche Geburtskultur stark gepragt
hat.s Hier liegt der Fokus dieses Beitrags, der sich in erster Linie mit
dem Moralisierungsdruck beschiftigt, dem werdende Miitter beim Be-
such so genannter Geburtsvorbereitungskurse ausgesetzt sind. Bei diesen
Kursen handelt es sich um ein seit Anfang der t199oer Jahre in der deut-
schen Geburtskultur fest institutionalisiertes Veranstaltungsformat, das

politischen Gegner:innen als »Instrumentalisierung« gedeutet werden (vgl.
Amadeu Antonio Stiftung 2015).

3 Anschauliche Beispiele fiir die emporten Reaktionen auf die Erziehung An-
derer finden sich bei Wenzl 2024: 122ff.

4  Zu dieser Bewertungskultur gehoren auch Schmihbegriffe wie >Rabeneltern«
oder >Helikoptereltern« (vgl. Waterstradt 2016: 24).

5 Zu den historischen Besonderheiten deutscher Mutterschaft vgl. Vinken
(2007). Eine historische Rekonstruktion der Entstehung der deutschen Ge-
burtskultur inkl. der offenbar selektiven Rezeption der beiden franzésischen
Geburtshelfer Frédérick Leboyer (1974) und Michel Odent (1978) fehlt bis-
her leider.
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mehrheitlich von Hebammen geleitet und von den Krankenkassen be-
zahlt wird (vgl. Miiller 2022). Innerhalb dieser sowohl von den Teilneh-
mer:innen als auch der Offentlichkeit breit akzeptierten Kursen kommt
es mehr oder weniger regelmifSig zu Formen offenen Moralisierens, das
heif3t, die Frauen werden ermahnt, vor drohenden Gefahren gewarnt und
sie werden tiber die vermeintlich >richtige« Art und Weise der Geburt be-
lehrt. Erstaunlich hieran ist vor allem die Akzeptanz der Rezipient:in-
nen, die sich diesem deutlich fiithlbaren Druck bei Besuch der Kurse of-
fenbar freiwillig aussetzen. Im Folgenden werden die kommunikativen
Besonderheiten dieser geburtsvorbereitenden Moralisierungspraktiken
(wie z. B. das Predigen) mit Hilfe konversationsanalytischer Sequenz-
analysen genauer betrachtet. Hier stellt sich die Frage, wie genau mo-
ralische Bewertungen der werdenden Mutter und der damit verbunde-
ne Erwartungsdruck in diesen Situationen kommunikativ erzeugt wird.
Wie erfolgt die Zuschreibung von Verantwortung an die Frauen genau
(Responsibilisierung), und wie werden die Frauen dazu gebracht, sich
selbst und ihre Korper an die geltenden Normen von Mutterschaft an-
zupassen? Eine besonders wichtige Rolle bei dieser Disziplinierung der
Frauen zu »guten< Miittern spielt das Ideal der >natiirlichen Geburts, also
einer Entbindung ohne den Einsatz von Medikamenten und ohne frem-
des Eingreifen.¢

Damit liefert die vorliegende Analyse gleichzeitig auch einen Beitrag
zu einer Soziologie der Moral (Bergmann/Luckmann 1999); sie zeigt,
dass es entgegen verbreiteten gesellschaftstheoretischen Uberzeugungen
(wie z. B. der Differenzierungstheorie) von einem weitgehenden Funk-
tionsverlust moralischer Integration in der (post)modernen Gesellschaft
durchaus noch Bereiche gibt, in denen Integration mit Hilfe bestimm-
ter einheitlicher Moralanschauungen erreicht wird. Dazu gehoren, wie
zu sehen sein wird, ganz offenbar Elternschaft und insbesondere Mut-
terschaft.

Der Beitrag gliedert sich in vier Teile: Es folgen zunichst einige Erldute-
rungen zur Institution der Geburtsvorbereitungskurse, um deren Ablauf
und Funktion bei der Familiengriindung respektive dem Elternwerden
besser verstehen zu konnen (1). Im Anschluss werden knapp die verwen-
deten Daten sowie die Erhebungs- und Auswertungsmethoden beschrie-
ben. Im Zentrum steht dabei eine kommunikationstheoretische Pers-
pektive (2). Im dritten Kapitel werden zwei ausgewahlte Situationen aus
den Geburtsvorbereitungskursen mit Hilfe der ethnomethodologischen

6  Dass tatsichlich der Anteil der Kaiserschnittgeburten in Deutschland 2023
mit 32,6 Prozent einen neuen Hochststand erreicht hat, ist kein Widerspruch
hierzu. Tatsichlich geht es hier nur um die Etablierung eines Ideals fiir eine
gelungene, >richtige< Geburt, an dem die Frauen dann ihre eigene Entbin-
dung messen und gegebenenfalls als Versagen bewerten konnen.
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Konversationsanalyse genauer untersucht (3). Den Abschluss schlieflich
bildet eine biindige Zusammenfassung der Ergebnisse mit Blick auf die
Ausgangsfrage nach der Moralisierung (4).

1 Geburtsvorbereitungskurse

Schwangerschaftsbegleitende Geburtsvorbereitungskurse sind seit spa-
testens Anfang der 199oer Jahre eine feste Institution in der deutschen
Geburtskultur (vgl. Miiller 2022).7 Der Besuch eines solchen Kur-
ses wird allen Schwangeren, besonders Erstgebdarenden, im Rahmen
der Vorsorgeuntersuchungen durch die betreuenden Frauenirzt:innen
empfohlen. Die Kosten fiir die Teilnahme der gebirenden Frauen, im-
mer hdufiger auch der Partner:innen, ubernehmen in der Regel die
Krankenkassen. Die Kurse werden iiblicherweise von einer Hebam-
me, gelegentlich auch von einer Physiotherapeut:in, geleitet und fin-
den entweder in deren Praxisraumen oder aber in Familienbildungs-
stiatten oder einem Krankenhaus statt. Es gibt sie in unterschiedlichen
Formaten: als wochentlicher Abendtermin uber funf bis sieben Wochen
oder als Kompaktkurs an einem Wochenende. Die meisten Kurse ad-
ressieren nur die Gebdrenden, es gibt aber auch Paarkurse, Kurse fiir
Mehrgebirende oder Kurse, zu denen die Geschwisterkinder mitkom-
men diirfen. Pro Kurs nehmen etwa acht bis zwolf Frauen oder vier
bis sechs Paare teil.

Inhaltlich geht es vor allem um die Schwangerschaft und den Ablauf
der Geburt: Die Teilnehmer:innen erhalten Informationen uber die Ver-
dnderungen ihres Korpers in der Schwangerschaft, die verschiedenen
Phasen der Entbindung sowie mogliche Komplikationen und die Zeit
des Wochenbetts (Deutscher Hebammenverband 2o012). Dariiber hinaus
werden manchmal auch Entspannungsiibungen, Partnermassagen oder
bestimmte Atemtechniken vorgestellt und eingetibt. Ein standardisiertes
Curriculum gibt es nicht.

Anders als in anderen Landern?® gibt es fiir Deutschland bisher kaum
konkrete wissenschaftliche Daten tber die Teilnahmehaufigkeit und
die Frage, welche Frauen (warum) tatsichlich die Kurse besuchen. Es
wird vermutet, dass die Kurse vor allem von Frauen mit relativ hohem

7  Zum historischen Entstehungshintergrund der Kurse vgl. Miiller/Zillien
2016; Miiller 2022: 328ff.

8  In Liandern mit einer lingeren Tradition gesundheitswissenschaftlicher For-
schung (public health), wie z. B. den USA oder Groflbritannien, gibt es
bereits seit den 1980—9oer Jahren zahlreiche Studien iiber Geburtsvorbe-
reitungskurse und die sozialstrukturellen Merkmale ihrer Teilnehmerinnen
(vgl. Rowe/Garcia 2003; Spiby et al. 2021).
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Bildungsstatus aus »gefestigten soziookonomischen Zusammenhin-
gen« besucht werden (Krahl 2012: §). Die wenigen sozialwissenschaftli-
chen Untersuchungen, die es bisher iiber die Geburtsvorbereitungskurse
in Deutschland gibt (vgl. Kneuper 2004; Seehaus 201 5; Miiller/Zillien
2016), sind sich weitgehend einig darin, dass die latente Funktion der
Kurse vor allem darin besteht, (erstgebarende) Frauen bei dem dras-
tischen Rollenwechsel im Ubergang zur Mutterschaft zu begleiten so-
wie in heterosexuellen Paarbeziehungen die geschlechtsdifferenzieren-
de Arbeitsteilung in der neu entstehenden Familie vorzubereiten und
abzusichern (vgl. Miiller/Zillien/Gerstewitz 2020). Denn nach wie vor
geschehen im Zuge der Geburt des ersten Kindes umfassende Umstruk-
turierungen innerhalb der Haushalte und Paarbeziehungen, in deren Fol-
ge — trotz Zustimmung zu Gleichberechtigungsidealen — Frauen die Pri-
marzustandigkeit fiir Kinderversorgung sowie Hausarbeit zugeschrieben
wird (vgl. Allmendinger 2021; Grunow/Schulz/Blossfeld 2007; Schulz/
Blossfeld 2009). Wahrend die Frauen ihre Erwerbstatigkeit vortiberge-
hend aufgeben und damit haufig auch ihre Karriere- und Einkommens-
chancen langfristig deutlich einschrianken, arbeiten Manner in der Re-
gel weiter oder erhohen teilweise den Umfang ihrer Erwerbsarbeit (vgl.
z. B. Bianchi et al. 2006). Die Ungleichheitsfolgen dieser vermeintlich
individuell ausgehandelten Arbeitsteilung zeigen ihr gesamtes Ausmafs
meistens erst deutlich spater im Lebensverlauf, zum Beispiel im Fall ei-
ner Trennung oder aber in deutlichen Unterschieden bei der Rentenho-
he (vgl. Ridgeway 2011: 127ff.).

Die Geburtsvorbereitungskurse unterstiitzen diese Entwicklung neben
einer Reihe weiterer »Instanzen pranataler Geschlechtstypisierung« (vgl.
Hirschauer 2019: 7), indem sie unter anderem korperliche Geschlechter-
unterschiede besonders hervorheben und mit der Zuschreibung ge-
schlechtsspezifischer Zustindigkeiten verbinden sowie durch medikali-
sierte Naturalisierungen begrinden und rechtfertigen. Dazu gehort zum
Beispiel die Existenz von Briisten und die damit verbundene Fahigkeit
zum Stillen, mit der regelmaflig die primare Verantwortung der Mutter
beziehungsweise aller weiblichen Familienmitglieder fur die Erndhrung
des Sduglings legitimiert wird (vgl. Miiller/Zillien 2016: 426). Diese Um-
strukturierung der familialen Wirklichkeit durch die Geburt eines Kindes
wird durch die Geburtsvorbereitungskurse kommunikativ begleitet und
gerechtfertigt. Der Fokus der folgenden Ausfithrungen liegt auf bestimm-
ten kommunikativen Formen, durch die die Moralisierungen transpor-
tiert werden und die sich als typisch fiir die Kurse erwiesen haben. Sie
spielen eine wichtige Rolle bei der in dieser Zeit eingeleiteten Neuord-
nung der Arbeitsteilung zwischen den Elternteilen, die effektiv haufig auf
eine Retraditionalisierung hinauslduft.
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2 Methode

Die Daten der im Folgenden prisentierten Auswertungen stammen
aus einer explorativen ethnographischen Analyse von Geburtsvorbe-
reitungskursen in Westdeutschland.® In diesem Rahmen wurden zwi-
schen 2015 und 2017 die Sitzungen von insgesamt sechs hebammen-
geleiteten Geburtsvorbereitungskursen in verschiedenen westdeutschen
Stiadten untersucht (vgl. Tab. 1). Vier der Kurse richteten sich primir
an schwangere Frauen, beinhalteten aber auch spezielle Kurseinheiten
fur die (i. d. R. mannlichen) Partner:innen, zwei Kurse waren fiir Paa-
re gedacht. Es wurden Tonaufnahmen der Kurse angefertigt und die
verbalen Kommunikationen transkribiert. Die so entstandenen Daten
wurden zunichst kodiert und mit Methoden der Grounded Theory
ausgewertet (Glaser/Strauss 1967). Daruber hinaus analysierten wir
ausgewihlte Datensequenzen mit Hilfe der ethnomethodologischen Se-
quenz- beziehungsweise Konversationsanalyse (Garfinkel 1967; Sacks
1984). Dabei handelt es sich um eine qualitative empirische Methode
zur Analyse natiirlicher Gespriachsdaten (vgl. Bergmann 1994). Hier-
fur wurden die ausgewihlten Sequenzen der transkribierten Geburts-
vorbereitungskurse mit Hilfe des gespriachsanalytischen Transkripti-
onssystems GAT 2 genauer verschriftlicht (vgl. Selting et al. 2009) und
dann gemidf§ der Ordnungspramisse der Konversationsanalyse, dass
kein im Text auftauchendes Element nur zufillig entstanden ist (sog.
»Order at all points«-Maxime; vgl. Sacks 1984), ausgewertet. Ziel die-
ses Vorgehens war unter anderem eine Rekonstruktion der »formalen
Mechanismen der Organisation« der analysierten Textpassagen (vgl.
Bergmann 1994: 11).

9  Diese Analysen fanden statt im Rahmen des DFG-Projekts »Retraditiona-
lisierung pranatal? Eine empirische Analyse von Geburtsvorbereitungskur-
sen und Schwangerenforen« (MU 3992/1-1 bezichungsweise ZI 1185/4-
2) unter der gemeinsamen Leitung von Marion Miiller und Nicole Zillien.
Da es sich um eine explorative Studie zur Geburtskultur handelte und wir
vermuteten, dass es moglicherweise Unterschiede zwischen West- und Ost-
deutschland gibt, haben wir uns zunichst auf Geburtsvorbereitungskurse in
Westdeutschland fokussiert (unter Beriicksichtigung moglicher Stadt-Land-
Unterschiede).
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Tab. 1: Datenmaterial nach Art der Geburtsvorbereitungskurse, Dauer
und GréfSe des jeweiligen Orts

Art Geburtsvorbereitungs- | Kursdauer Ort
kurs
Geburtsvorbereitungs- 7 Abende (jeweils 1,5 h) | Westdt. Stadt
kurs fiir Frauen (mit mit ca. 100.000
zwei Partner:innen- Einwohner:innen
Abenden)
Geburtsvorbereitungs- s Abende (jeweils 1,5 h) | Westdt. Kleinstadt
kurs fiir Frauen (mit mit ca. 17.000
einem Partner:innen- Einwohner:innen
Abend)
Geburtsvorbereitungs- 7 Abende (jeweils 1,5 h) | Westdt. lindliche
kurs fiir Frauen (mit Gemeinde mit
zwei Partner:innen- ca. 2.000
Abenden) Einwohner:innen
Geburtsvorbereitungs- 7 Abende (jeweils 1,5 h) | Westdt. GrofSstadt mit
kurs fiir Frauen (mit ca. 1.800.000
zwei Partner:innen- Einwohner:innen
Abenden)
Geburtsvorbereitungs- 2 Abende (jeweils 3 h) Westdt. Stadt mit
kurs fiir Paare ca. 100.000 Einwoh-
ner:innen
Geburtsvorbereitungs- 5 Abende (jeweils 1,5 h) | Westdt. Stadt mit
kurs fiir Paare ca. 300.000
Einwohner:innen

Anleitend fiir die empirische Analyse war das Verstandnis moralischer
Kommunikation von Bergmann und Luckmann (1999: 22), dem zu-
folge moralische Kommunikation dann zustande kommt, »wenn in
der Kommunikation einzelne Momente der Achtung oder MifSachtung,
also der sozialen Wertschiatzung einer Person, mittransportiert werden
und dazu ein situativer Bezug auf iibersituative Vorstellungen von >gut«
und >bose« beziehungsweise vom >guten Leben« stattfindet.« Wichtig
hierbei ist, dass sich die Bewertung und die daran gekniipfte Achtung
beziehungsweise Missachtung nicht nur auf ein spezifisches Verhalten,
sondern auf die ganze Person bezieht. Moralische Kommunikation im-
pliziert also hiufig gleichermafsen Tendenzen der »Personalisierung«
und der »Generalisierung« (ebd.: 29), sodass moralisch aufgeladene
Auferungen die Situationen oder das Verhalten, auf das sie sich bezie-
hen, verallgemeinern und auf personalisierende Urteile tiber Personen
abzielen. Entsprechend stellt Wolfgang van den Daele (2001: 5) fest:
»Moral ist nahe an Identitat. Sie ist Wertbindung, die nicht freiem Ent-
schluss entspringt, sondern dem >Ergriffensein< von etwas, das starker
ist als man selbst.«
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Grundsitzlich lisst sich feststellen, dass moralische Kommunikation
in unserem Alltag ziemlich hiaufig vorkommt, so zum Beispiel in Form
von Vorwiirfen, Rechtfertigungen, Entschuldigungen und Entriistungen
(Bergmann/Luckmann 1999: 13). Meistens bleibt die Moral dabei aber
unsichtbar und funktioniert eher »wie die Brille auf der Nase, durch
die ein Bild der dahinterliegenden Welt entsteht, ohne daf sie selbst ge-
sehen wird« (ebd.: 14). Denn offenes Moralisieren (z. B. in Form einer
so genannten Moralpredigt) wird aufgrund des damit verbundenen ho-
hen Streitpotenzials eher vermieden und beschrinkt sich auf sehr spezi-
elle Gesellschaftsbereiche (z. B. die Kirche) oder Situationen (wie Weih-
nachtsansprachen von Staatsoberhduptern) (vgl. Luckmann 1999). Da
man prinzipiell annehmen darf, dass niemand gerne zur:m Adressat:in
dieser Art abwertender Belehrungen wird, sind solche direkten Morali-
sierungen in der heutigen Gesellschaft auch eher selten und bergen im-
mer ein gewisses Risiko fiir die Initiator:innen, selbst sanktioniert oder
abgelehnt zu werden (Bergmann/Luckmann 1999: 30f.). Vor diesem
Hintergrund erweisen sich die Geburtsvorbereitungskurse als beson-
ders interessant, weil sich die Teilnehmer:innen hier regelmafSig solchen
Formen offenen Moralisierens ausgesetzt sehen und erstaunlicherweise
weder mit Abbruch der Situation noch mit sonstiger Gegenwehr reagie-
ren, sondern den auf sie ausgetibten Verhaltensdruck akzeptieren und die
Kurse regelmiflig weiter besuchen.

3 Von »guten< und >schlechten< Geburten:
Moralpredigten in der Geburtsvorbereitung

Im Folgenden wird exemplarisch anhand von zwei ausgewdahlten Situ-
ationen gezeigt, welche Formen von moralischer Kommunikation sich
mit grofser Regelmifigkeit in den Geburtsvorbereitungskursen finden
lassen.

3.1 Angst-Machen: die » Berg-Predigt«

Das nachfolgende Beispiel aus einem Geburtsvorbereitungskurs weist
erstaunliche Parallelen zu einer kirchlichen Predigt auf, wie die Analyse
gleich zeigen wird. Noch erstaunlicher ist aber vielleicht die Beobach-
tung, dass diese Textpassage in unserem Datenmaterial keine Ausnahme
darstellt, sondern sich in dhnlicher Form in vielen der von uns besuchten
Geburtsvorbereitungskurse wiederfinden ldsst.
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01
02
03
04
05
06
07
08
09

10
11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

31
32
33
34
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GUT.

dh ne bekannte hebAMME;

die hanna FISCHer?

(.) &hm das is son BISschen wie;

die bundesprdsidentin unter uns hebAMMEN,

hat mal geSAGT;

dass gebURT wie eine groBe BERGtour is.

ich find den vergleich sehr SCHON?

weil (.) fir ne BERGtour misst ihr gut ausgeSTATTET

sein.

ihr braucht n rucksack mit PROVIANT?

ich hoffe dass ihr das heute wédhrend des KURses
erHALTET?

das ihr genug (.) geistlichen proVIANT habt;

um dann durch die geBURT zu gehen?

ah ihr braucht nen BERGfihrer,

der sich richtig gut AUSkennt?

das is (.) Thoffentlich eine GUTE;

nette kompetente HEBamme an eurer seite;

die euch hilft {ber diesen BERG zu gehen;

weil ihr nit alles SCHAFFT.

und ihr braucht ihr frauen braucht ein SEIEL

um euch FESTzuhalten,

wir als HEBammen sind auch dazu da;

eure frauen zu STUTzen,

ahm (.) wennse mal PHASEN haben;

in denen sie DENKen;

sie SCHAFfen diesen BERG nicht.

es kennt sie aber !KEINER! so gut,

und das liegt einfach in der natur der SACHE;

wie IHR.

und deswegen habt ihr eine (.) eine ganz wichtige
posiTION;

(.) &h in der geBURT?

die ich als hebamme iberhaupt nicht erSETZEN kann.

deswegen ist das auch ganz toll;

dass ihr heute DABEI seid.

Die zitierte Textpassage entstammt dem ersten Partnerabend eines Ge-
burtsvorbereitungskurses, das heifst, das Publikum besteht aus Frauen
und Minnern.'° Wihrend die Frauen also bereits die Hebamme und auch

I0

Gleichgeschlechtliche Paare waren in den von uns besuchten Geburtsvor-
bereitungskursen die absolute Ausnahme. Entsprechend gab es auch in dem
Kurs, aus dem die hier prasentierten Daten stammen, nur heterosexuelle
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die anderen Frauen kennen, sind die erstmals teilnehmenden Minner
noch neu in der Runde und wissen nicht, was sie erwartet. Daher beginnt
der Abend mit einer kurzen Vorstellungsrunde, gefolgt von der vorliegen-
den Textsequenz, mit der die Hebamme sozusagen den Rahmen setzt fiir
das, was im weiteren Verlauf des Kurses passiert.

Was zunichst auffillt, ist die monologische Struktur: Ganz wie der
Pfarrer in der Kirche oder bei einer Ansprache nimmt sich die Hebamme
hier in den ansonsten eher dialogisch und informell gestalteten Geburts-
vorbereitungskursen das alleinige Rederecht. Sie wird von den Teilneh-
mer:innen auch nicht unterbrochen oder erganzt, wie es fiir Alltagsinter-
aktionen typisch ist, in denen unaufgefordert moralisiert wird. Auch der
Redefluss dhnelt bezuglich Intonation, Akzentuierung und Satzmelodie
einer kirchlichen Predigt, bei der typischerweise die Betonung am Ende
jeder Intonationsphrase liegt. Die Hebamme spricht sehr gleichmafSig und
erzihlt eine Geschichte beziehungsweise ein Gleichnis, das heifSt, sie ver-
sucht mit einer bildhaften Erzahlung einen Sachverhalt (hier: die Geburt)
zu verdeutlichen. Das Gleichnis stammt nicht von ihr selbst, sondern von
einer anderen, in bestimmten Kreisen offenbar sehr bekannten Hebam-
me, die sie sogar namentlich einfithrt (Z. 03), wodurch die Sprecherin ver-
sucht, den nachfolgenden Worten mehr Autoritit zu verleihen.

Im Zentrum des nachfolgenden Bildes steht der Vergleich der Geburt
mit einer Bergtour (Z. 07). Sie erldutert die Parallelen zwischen Geburt
und Bergtour hier nicht explizit, sondern scheint vorauszusetzen, dass die
Zuhorer:innen wissen, was eine >grofSe Bergtour< mit sich bringt. Das bei
der gemeinsamen Datenauswertung in einer Interpretationsgruppe ge-
nannte wichtigste Merkmal einer solchen Tour war die grofSe korperliche
Anstrengung beim Aufstieg auf den Berg, die allerdings tiblicherweise auch
mit einer tollen Aussicht belohnt wird. Auflerdem assoziieren vermutlich
die meisten Menschen mit den Bergen auch gewisse Gefahren und Unwig-
barkeiten, die sich vor allem aus der Konfrontation mit Wildnis und Na-
turphianomenen ergeben, wie zum Beispiel einem Wetterumschwung oder
Gewitter. Ganz dhnlich lasst sich also auch Geburt beschreiben: eine Art
Natur-Erleben mit grofsen korperlichen Strapazen inklusive unvorhergese-
hener Gefahren fiir die Beteiligten (Mutter und Kind), fiir deren Erduldung
man am Schluss aber mit einem Gluckserlebnis belohnt wird.

Statt diese Ahnlichkeiten zu benennen, richtet die Sprecherin die Auf-
merksamkeit auf die notwendige Ausstattung, die man sowohl fiir eine
Bergtour als auch eine Geburt brauche. Sie benennt im Folgenden drei
Dinge:** Proviant, einen Bergfithrer und ein Seil. Statt der Wegzehrung

Paare, und die anwesenden Personen waren in ihrer AufSendarstellung alle
cisgeschlechtliche Frauen und Minner.

11 So scheinen Dreierlisten eine wichtige Rolle fiir die Plausibilitit einer sprach-
lichen Argumentation zu spielen (vgl. Jefferson 1990 und Selting 2004).
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im Rucksack des Bergsteigers sollten die werdenden Eltern in den Ge-
burtsvorbereitungskursen »geistlichen Proviant« erhalten (Z. 12). Hier
erstaunt die Wortwahl und man fragt sich, was genau gemeint ist. Sie
sagt nur, dass man »genug« davon brauche, »um dann durch die Ge-
burt zu gehen« (Z. 13). Es geht also explizit nicht um Nahrung fiir den
Korper (wie bei einer Bergtour), sondern fiir den Geist. Der Begriff des
>Geistlichen< (und eben nicht »Geistigen«) verweist eindeutig auf den Be-
reich der Religion und des Glaubens im Gegensatz zum Weltlich-Fleisch-
lichen oder zum Intellekt. Gemeint ist also eher eine Art spiritueller Pro-
viant beziehungsweise der Glaube an etwas, das an dieser Stelle noch
nicht genauer spezifiziert wird, den werdenden Eltern im Geburtsvorbe-
reitungskurs jedoch vermittelt werde (Z. 11).

Als zweite Notwendigkeit zur Bergbesteigung und Geburt nennt die
Hebamme das Vorhandensein eines Fiihrers, einer Person, die sich »rich-
tig gut auskennt« (Z. 15). Fur die Geburt sei das eine »gute, nette kom-
petente Hebamme«, die dann dabei helfen konne, »tiber diesen Berg zu
gehen« (Z. 18). Es folgt die erste explizite Warnung (»weil ihr nit alles
SCHAFFT«) und damit der Verweis auf die bisher noch implizit geblie-
benen Gefahren von Geburt und Bergtour (Z. 19). Prophezeiung und
Warnung vor drohendem Unbheil sind konstitutive Bestandteile kirch-
licher Moralpredigten und in der Regel verbunden mit dem Aufruf zur
Umkehr (vgl. Luckmann 1999: 88ff.). Man findet sie auch in der An-
sprache der Hebamme, die auf die Notwendigkeit eines Seils zum Fest-
halten hinweist, dessen Funktion im Fall der Geburt erneut durch die
Hebamme erfullt werde (vgl. Z. 20f.). Die Hebamme ist also sowohl
Fiihrerin als auch Seil und Vermittlerin der fiir eine Geburt notwendi-
gen Glaubenssitze.

Auffallend an dieser Stelle des Monologs ist der Wechsel der Adres-
sat:innen: Wahrend sich die Hebamme zunichst explizit an die Frauen
richtet (»ihr Frauen« Z. 20), spricht sie im niachsten Halbsatz die wer-
denden Viter an (»eure Frauen« Z. 23) und wiederholt die vorherige Un-
heilsprophezeiung, der zufolge die Frauen die Geburt alleine nicht schaffen
oder das zumindest denken. Die Frauen werden als wihrend der Geburt
sehr hilfsbedurftig beschrieben, die auf das kompetente Agieren anderer —
und zwar vor allem der Hebammen — angewiesen sind. Die Unterstiitzung
der Hebamme fungiert hier also als eine Art Heilsversprechen fiir die Frau-
en. Damit stellt sich aber die Frage nach der Rolle der Manner bei der Ge-
burt, denn spatestens hier wird klar, dass nur die Frauen die Tour machen
und mit der Hebamme ja bereits »Proviant«, einen »Bergfiihrer« und ein
»Seil« zur Hilfe haben. Bei dieser Arbeitsteilung bleibt fiir die Manner nur
wenig Ubrig. Diese Funktionslosigkeit der Manner bei der Geburt wird
aber nicht expliziert, sondern durch deren direkte Adressierung und posi-
tive Bewertung eher abgeschwicht (»eine ganz wichtige Position«; Z. 30).
Auffallig ist hier, dass sich der Ton dndert: Es wird nicht mehr gemahnt
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und Angst gemacht, sondern es werden — dhnlich wie im Umgang mit klei-
nen Kindern oder Tieren — bereits Kleinigkeiten (hier: die blofSe Anwesen-
heit der Mianner beim Geburtsvorbereitungskurs bzw. der Geburt) tiber-
trieben gelobt (»ganz toll, dass ihr heute dabei seid«; Z. 33f.). Zu den hier
vermittelten Glaubenssitzen gehort also offenbar die Uberzeugung, dass
Kinderkriegen Frauensache ist.**

Ahnliche Situationen, in denen ein:e einzelne:r Sprecher:in unwider-
sprochen andere erwachsene Personen dariiber belehrt, was sie tun und
lassen sollen, sie vor drohendem Unheil warnt, wenn sie sich nicht von
ihm helfen und fiihren lassen, finden sich in unserer Gesellschaft nicht
oft, und es iiberrascht, wie unwidersprochen diese Moralpredigt hier
bleibt. Solche Ansprachen findet man ansonsten vermutlich nur in weni-
gen Kontexten, zum Beispiel bei kirchlichen Moralpredigten.'s Die von
Luckmann (1999: 96ff.) beschriebenen Merkmale der dufleren Struktur
sowie der Inhalte solcher Predigten finden sich auch in der Ansprache
der Hebamme: Dazu gehoren die einseitige monologische Kommunika-
tion, eine asymmetrische Beziehung zwischen Sprecher:in und Adres-
sat:innen, Wiederholungen, eine so genannten » Unheilsprophetie« sowie
Ermahnungen zur Umkehr beziehungsweise zur Befolgung bestimmter
Anweisungen. Dariiber hinaus gibt es weitere Ahnlichkeiten zur kirchli-
chen Predigt: In beiden Kommunikationsformen werden Gleichnisse zur
Veranschaulichung verwendet, tiberdies verweist die Hebamme explizit
auf die »geistlichen« Inhalte ihres Geburtsvorbereitungskurses, der of-
fenbar der Vermittlung bestimmter Glaubensvorstellungen dient. Den
Frauen und Minnern wird mit Hilfe des Gleichnisses von der Bergtour
eine ganz bestimmte Sichtweise auf die bevorstehende Geburt und ihren
Rollen dabei vermittelt.

3.2 Anekdotischen Erzihlen: Was ist eine >gute« Geburt?

Ein besonders hiufiges Kommunikationsformat in den Geburtsvorberei-
tungskursen ist das Erzdhlen kleiner Geschichten, sogenannter Anekdo-
ten, das heifSt wahrer Begebenheiten, bei denen etwas Ungewohnliches
passiert ist und mit denen Sprecher:innen ihre eigene Position begriinden

12 Im nachfolgenden Abschnitt der Ansprache werden die Minner sogar voll-
stindig aus der Pflicht entlassen, bei der Entbindung dabei sein zu miissen.
Die Hebamme zeigt dabei viel Verstindnis fiir die »sehr, sehr schwere Posi-
tion« der Minner, die aushalten miissten, dass sie nichts machen konnten.
Alles in allem zeigt sich die Hebamme den Minnern gegeniiber wesentlich
empathischer und nachsichtiger als im Umgang mit den Frauen, die hier vor
allem Adressatinnen moralischer Belehrungen sind.

13 Weitere Ausnahme stellen moglicherweise noch Appelle von Polizist:innen
an Verdichtige und von Arzt:innen an ihre Patient:innen dar.
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mochten. Das folgende Beispiel ist eine solche Anekdote, die die Kurs-
leiterin erzihlte, als sie mit den Kursteilnehmerinnen wahrend einer der
reguldren Sitzungen (also ohne die mannlichen Partner) iiber die Mog-
lichkeit einer Periduralanisthesie (kurz: PDA)™ sprach.

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12

13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25

26
27
28
29
30
31

Hebamme:

Frauen:

Hebamme:

Frauen:

Hebamme :

auch dA hab ich wieder ne Geschichte zu?

die ich immer gerne erzéh:le?

weil mich die (.) totAL (.) mm=&h=mh-

muss ich wirklich sagen fast schon MITgenommen hat,

°h und zwar war das eine d=auch eine beleggeburt-

(.) in nem krankenhaus-

wo der MANN andstheSIST war. (---)

und dann &h (.) <<leicht lachend> kam der CHEFandsthesist?>

und ich glaube der wollte es richtig gut machen-

mmh-—

die médnner kannten sich gut?

und dann hat die frau ne pda gekricht und diese pda
die lach sogut die-

konnte gar nichts mehr.

ne?

die konnte ihre BEIne gar nicht mehr bewe:gen-

die hatte gar kein gefith:1 mehr-

hat auch KEIne wehe mehr gespirt-

nichts?

°hh &h-

und (--) Jjoa-

(.) das war ja im ersten moment ja nicht so schLECHT?

der andsthesist fand das dann glaub ich richtig gut?

°h &hm-

und die mdnner unterHIELten sich die ganze zei:::t-

iber das neue au::to was sie sich [unv.] einen VOLvo
hatte er sich ge [kauft]

[lachen]

die sprachen die ganze zeit und ich hab mir gedacht-

hh® das ist gebu::rt?-

<<brummen/schnaufen, ca. 0.3 sek.>>

so? (.) ne-

°hh daNN kam noch irgendwie-

14 Dabei handelt es sich um ein in der Geburtsmedizin verbreitetes medizini-

sches Verfahren der Schmerztherapie, um die Wehenschmerzen zu unter-

driicken. Hierbei wird ein Betdubungsmittel durch einen diinnen Katheter

in den Periduralraum der Lendenwirbelsaule gespritzt, damit die Schmer-

zen nicht mehr weitergeleitet werden. Die Frauen sind dabei aber wach und
konnen die Entbindung trotzdem bei vollem Bewusstsein miterleben.
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32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46

47
48
49
50

51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65

66

Frauen:

Hebamme:

Frauen:

Hebamme :

»SO IS NICH GEBURT, NE!«

(.) n=noch ein andrer von ner anderen-

der=der gynékologe der kannte die natiirlich auch?

und dann ham wir da so alle rumgestanden-

und dann sachten die irgendwann-

(.) SO frau sowieso.

ich glaube das kind ist jetzt schon tief genuch,

stellen sie mal die bei:ne an und driicken sie mal. (--)

und die frau hat gedacht h&:? h°

mmh—

wie driicken;

JA SIE HAm ja jetzt grade ne WEHE,

ja ich merk die wehe aber nich-

(.) ja DRUCKen sie mal richtig.

und dann hat sie geDRUCKT,

und der gynédkologe hat von oben [so n bisschen
mitgedriickt, ]

[unverstandlich, ca. 2 sek.]

und dann kam dieses KIND,

wdhrend die manner sich-

(==) noch ne miNU=da krieg ich schon wieder gansehaut=ne

minute

vorher noch iiber diesen volvo unterhalten haben.

dh=hab ich fast geWEI:NT?

weil ich dachte das=SO ist NIch geBU:RT.

ne?

das=das GEHT so nich.

also schmerzfrei (.) mm.

aber-

das ist nicht geBURt.

geburt hat mit emotIO:Nen zu tun.

geburt hat mit ANG:st zu tun.

°h geburt hat mit &h (.) hat mit FREU:DE zu tun.

abe=au=3h also das ist alles toTAL WICHtig;

ist einfach auch su:per WICHtig fiir die eltern KINd bindung.

dass das ganze stattfindet.

das kann man NICH (.) mit ausgeschaltetem schmerZ und

einfach

einfach mal so nebenbei.

Bereits an der einleitenden Rahmung der Geschichte als Erlebnis, das
sie »mitgenommen« habe (Z. 4), macht die Sprecherin ihre eigene Be-
wertung der nachfolgenden Situation klar. Es handelte sich also ganz
offensichtlich um keine >gute< Geburt, die sie da miterleben musste.
Dieser Vorgriff schien der Hebamme vermutlich notwendig, damit die
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Zuhorerinnen die weiteren Schilderungen >richtig< einordnen. Denn die
folgende Geschichte von der Geburt ohne Schmerzen klingt fiir Unwis-
sende zunidchst nicht besonders problematisch, sondern eher erfreulich:
Mutter und Kind scheint es gut zu gehen, die Geburt verlief schnell und
schmerzfrei. Die Hebamme verwendet offenbar andere Kriterien fiir ihre
Bewertung der Situation.

Zunichst schildert sie die Rahmenbedingungen: Es handelte sich um
eine Beleggeburt, das heifit, die Hebamme kannte die Frau schon vorher
und ging mit ihr zur Entbindung ins Krankenhaus. Weil der Ehemann
selbst Andsthesist war, scheint die Frau offenbar eine Art Vorzugspati-
entin gewesen zu sein und wurde vom Chef personlich behandelt. Mit
einem kleinen Lachen (Z. 8) wird Distanz signalisiert und gleichzeitig
auch Zustimmung eingefordert: Die Hebamme macht sich tiber die Situ-
ation beziehungsweise die dort agierenden (minnlichen) Arzte ein biss-
chen lustig. Aus ihrer Perspektive ist es gleichgiiltig, dass es sich um den
Chefarzt handelt, der es auch noch »richtig gut machen« wollte (Z. 9).
Hier ahnt man bereits, dass >gut gemeint< eben meistens nicht gleichbe-
deutend mit >gut gemacht« ist.

Geschickt baut sie hier mit den Betonungen, wie »gut« bzw. »nicht
schlecht« eigentlich alles war, den Spannungsbogen weiter auf: angefan-
gen bei den »gut« miteinander bekannten Minner (Z. 1 1) und der »gut«
liegenden PDA (Z. 12) iiber die nicht mehr spiirbaren Wehen (Z. 17ff.)
bis hin zum Arzt, der das auch »richtig gut« fand (Z. 22). Die aufmerk-
same Zuhorer:in weifS ja bereits, dass dieser Schein triigt. Im Anschluss-
satz, in dem die Hebamme noch einmal wiederholt, dass die Manner
sich doch tatsichlich iiber einen Autokauf unterhielten — wie lacherlich
sie das findet, zeigen die Intonation und die langen Betonungen in Z.
25 —, wird ihre eigene Emporung (und die der Zuhorerinnen) weiter ge-
steigert. Im anschlieffenden Lachen der Zuhorerinnen erhilt sie endlich
die gewlinschte zustimmende Reaktion und wird entsprechend explizi-
ter in ihrer Negativbewertung der Situation: Sie formuliert eine rhetori-
sche Frage (»hh® das ist gebu::rt?« Z. 28), um sie sich kurze Zeit spater
selbst zu beantworten (»SO ist NIch geBU:RT« Z. 53).

Die Hebamme, die vor allem von den anwesenden Arzten iiberfliis-
sig gemacht wird, stort sich offenbar an mehreren Dingen in dieser Situ-
ation, die hintereinander aufgezihlt werden und sich zu steigern schei-
nen: die Banalitit des (minnlich konnotierten) Gespriachsthemas, die
Tatsache, dass da mehrere Mianner herumstehen und miteinander reden
(offenbar ohne die in den Wehen liegende Frau und die Hebamme in
das Gesprich zu inkludieren), die Passivitit beziehungsweise Schmerz-
losigkeit der Frau und die durch mechanische (Fremd-)Einwirkung ei-
nes Arztes durchgefithrte Geburt. Ihrer Ansicht nach sind Emotionen
(Angst, Freude) sowie Schmerzen konstitutive Bestandteile einer Ge-
burt, die nicht einfach mit Hilfe von Medikamenten oder ablenkenden
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Gesprichen tibergangen werden sollten. Stattdessen scheint die Hebam-
me von beiden Eltern, aber von der werdenden Mutter insbesondere, zu
erwarten, sich vollstindig auf die Situation einzulassen (nicht nur als
eine Art Nebenengagement) und auch die damit verbundenen Schmer-
zen zu akzeptieren, ja zu begrifSen. Begriindet wird deren Bedeutung
vor allem mit Blick auf die Beziehung zum Kind. Fast scheint es ein not-
wendiges Opfer zu sein, eine Art Bewdhrungsprufung fiir die Miitter.
Im Nachklapp zu dieser Erzihlung weist die Hebamme noch expliziter
daraufhin, dass die Frauen durch die PDA kaum noch pressen konnten
und dadurch ihr Kind wahrend dieser krisenhaften Passage durch den
Geburtskanal allein lassen wiirden. Durch diese Deutung erscheinen die
PDA und der Wunsch nach Schmerzfreiheit auf einmal als egoistische
Entscheidungen der Frauen auf Kosten der eigenen Kinder und ihrer Be-
ziehung zu ihnen.*s

Die Situation der Geburt wird hier als ein Schlisselereignis gedeutet
und symbolisch aufgeladen als Grundungsmythos der weiteren Mut-
ter-Kind-Beziehung. Die >gute< Geburt im Sinne einer >naturlichen Ge-
burt, das heifst einer Entbindung ohne den Einsatz von Medikamenten,
Schmerzmitteln und ohne fremdes Eingreifen, wird zum Indikator >gu-
ter< Mutterschaft. Es fallt nicht besonders schwer, diese Schilderungen
als Erwartungen an die schwangeren Frauen zu verstehen, wie sie sich
bei der bevorstehenden Geburt zu verhalten haben, und dass zum Mut-
ter-Sein — von der Geburt an — immer auch Opferbereitschaft und Lei-
densfihigkeit gehoren. Durch die hier transportierten Vorstellungen ei-
ner >guten< bzw. >schlechten< Geburt wird der Ablauf eines vermeintlich
snatiirlichen« Vorgangs zu einem bewertbaren Ereignis umgedeutet, wo-
bei Gelingen oder Misslingen vor allem den Miittern zugerechnet wird.

Im Unterschied zu der Moralpredigt im ersten Beispiel werden die
Frauen hier nicht direkt adressiert, sondern sind aufgefordert, die an sie
gerichteten Erwartungen des >Natiirlichen< aus den beim Erzdhlen der
Anekdote gezeigten Bewertungen abzuleiten. Eine wichtige Rolle hier-
bei spielen vermutlich auch gruppendynamische Prozesse, da die Teil-
nehmerinnen der Geburtsvorbereitungskurse sich wechselseitig bei der
Rezeption der Geschichte beobachten und ihre eigenen Reaktionen an-
passen konnen. Ergebnissen der Persuasionsforschung zufolge besitzt
anekdotisches Erzihlen derweil eine besondere Uberzeugungskraft (vgl.
z.B. Fagerlin/Wang/Ubel 2005; Strange/Leung 1999). Tatsachlich geho-
ren solche Anekdoten, das heifst Erfahrungsberichte der Hebammen, zu
den Standardtools, die in den analysierten Geburtsvorbereitungskursen

15 Mit einer dhnlichen Begriindung lehnen viele Hebammen auch (geplante)
Kaiserschnitte ab. Auch hierzu finden sich in unseren Daten entsprechende
Moralisierungen, die von den Frauen z. B. in Form von Versagensingsten
internalisiert werden.
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besonders haufig eingesetzt wurden. Die Zuhérerinnen konnen sich
leicht mit den Frauen in diesen Geschichten identifizieren, da diese in ei-
ner ganz dhnlichen Situation sind: Sie erwarten ihr (erstes) Kind, haben
vielleicht auch etwas Angst und mochten alles richtig machen. Gleich-
zeitig vertrauen sie der Hebamme, die als ausgewiesene Expertin be-
ziiglich Schwangerschaft und Geburt ihre Bewertungen in die erzihlten
Anekdoten einfliefSen ldsst und deren Auswahl ebenfalls intentional-wer-
tend erfolgt.

4 Fazit: Geburtskultur in der Spatmoderne

Ausgangspunkt des Beitrags war die Beobachtung, dass es seit den
1990er Jahren immer hohere normative Erwartungen an (werdende)
Eltern gibt und grofle gesellschaftliche Einigkeit iber den hohen Wert
von Kindern besteht. Hintergrund dieser Entwicklung ist der historische
Wandel des Konzepts Kindheit sowie des gesellschaftlichen Verstandnis-
ses moderner Subjektwerdung und der damit verbundenen Ordnungs-
vorstellungen (vgl. Burmeister 2021). Demnach zeichnet sich kindliche
Entwicklung in der Spatmoderne unter anderem dadurch aus, dass der
Ubergang zur Elternschaft mit immer mehr Unsicherheiten und einem
steigenden Informationsbediirfnis verbunden ist. Von diesen steigenden
Erwartungen sind Frauen in besonderem Mafle betroffen: Thnen wird
generell die Verantwortung fiirs Kinderkriegen zugesprochen, aber auch
fiir das Ausbleiben einer Schwangerschaft, und sie gelten als die primar
Zustindigen fiir die Versorgung der Kinder und deren Entwicklung.™
Im Ubergang zur Mutterschaft erleben Frauen also einen erheblichen
Anpassungsdruck und sind verschiedenen Formen von Disziplinierung
ausgesetzt. So werden die werdenden Miitter wihrend der Schwanger-
schaft von einer Vielzahl medizinischer Expert:innen tiberwacht und in
die Verantwortung genommen, um auf der Grundlage bestimmter In-
formationen und Risikoabwigungen wichtige Entscheidungen fiir die
Gesundheit und das Leben ihrer ungeborenen Kinder zu treffen (vgl.
Sanger 2020; Sanger et al. 2013). Dazu gehoren zum Beispiel Entschei-
dungen uber die Durchfiihrung bestimmter pranataldiagnostischer Ver-
fahren sowie die Frage, wo und wie genau die Entbindung stattfinden

16 Der Beginn dieser Entwicklungen — sowohl die verianderte Deutung von
Kindheit als auch die steigenden Anforderungen an die Miitter — ist aller-
dings bereits in den 1970er Jahren zu verorten und kommt z.B. zum Aus-
druck in der Etablierung eines 6konomischen Bildungsverstandnisses (Hu-
mankapital) sowie dem Aufstieg der Hirnforschung und der Erkenntnis des
Bildungswerts des kindlichen Spielens. Fiir diesen Hinweis danke ich den
Herausgeber:innen.
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soll. Diese gesteigerten Anforderungen und die Bediirfnisse der Frau-
en sowohl nach mehr Informationen tber die Geburt als auch nach ei-
ner besseren Vorbereitung darauf resultierten in Deutschland schliefSlich
Ende der 198oer Jahre in der Institutionalisierung schwangerschaftsbe-
gleitender Geburtsvorbereitungskurse. Wie gezeigt, vermitteln Hebam-
men den Frauen in den Kursen aber nicht nur die gewiinschten Infor-
mationen, sondern auch Wertungen und normative Vorstellungen tiber
Geburt und Elternschaft.’” Die eingesetzten Disziplinierungstechniken
wirken aber nicht nur von aufen auf die Frauen ein, sondern werden in
Form gesellschaftlicher Ideale, etwa von guter Mutterschaft, bereits lan-
ge vor der Familiengriindung und dem Elternwerden internalisiert und
lassen die Frauen selbst diesen Erwartungen gerecht werden wollen. Ent-
sprechend grof$ sind dann die Angste vor einem méglichen Versagen und
die Scham, wenn Frauen die Erwartungen enttiuschen. Als besonders tii-
ckisch erweist sich dabei, dass nicht nur das Verhalten der Miitter unter
Beobachtung steht, sondern auch die kindliche Entwicklung den Mit-
tern zugerechnet wird (vgl. Schiitze 1996).

Ziel des Beitrags war eine Analyse der kommunikativen Formen, mit
deren Hilfe moralische Bewertungen und Erwartungsdruck innerhalb
dieser Geburtsvorbereitungskurse hergestellt werden. Anhand von zwei
ausgewihlten Textpassagen wurde mit Hilfe sequenzanalytischer Aus-
wertungen herausgearbeitet, wie diese Bewertungen unter anderem in
Form offener Moralpredigten und anekdotischem Erzihlen erfolgen und
welche Erwartungen an die Frauen auf diese Weise etabliert werden. Eine
besonders wichtige Rolle bei der Disziplinierung der Frauen zu >gutenc
Miittern spielt das Ideal der >natiirlichen Geburts, also einer Entbindung
ohne den Einsatz von Medikamenten und ohne fremdes Eingreifen (Rose/
Schmied-Knittel 2011). Diese Idealvorstellung wird nicht nur in den Kur-
sen propagiert, sondern auch in Ratgeberbiichern von Hebammen (vgl.
z. B. Friedrich 2017). Medizinische Eingriffe in die Geburt sollen dem-
nach moglichst vermieden werden, was vor allem mit Verweis auf die ne-
gativen Auswirkungen auf die Mutter-Kind-Beziehung begriindet wird.
Mit Hilfe direkter Moralisierungen sowie dem Erzdhlen kleiner Anek-
doten aus dem Erfahrungsschatz der Hebammen lernen die Frauen, wie
eine >richtige< beziehungsweise >gute« Geburt aussehen sollte. Das Ereig-
nis der Geburt wird so als eine erste Bewdhrungsprobe fiir die werden-
den Mitter gedeutet und entsprechend affektiv aufgeladen, sofern die-
se als grundlegend fiir die zukiinftige Mutter-Kind-Beziehung erscheint.

17 Ein weiterer Hintergrund dieser Entwicklung war sicherlich auch der
Wunsch nach mehr Mitsprachemoglichkeiten der Frauen selbst bei der seit
den 1960er Jahren stark medikalisierten Geburt, wie es zum Beispiel Ver-
treterinnen der Frauengesundheitsbewegung forderten (vgl. dazu Gerhards
2001 und Duden 1991).
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Das geschieht unter anderem mit Hilfe der Angst vor Schmerzen, dem
Wunsch das >Richtige« fiir das Kind zu tun und eine >gute< Mutter zu sein.
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Disziplinieren, Trainieren, Uben

Zur praktischen Aneignung von
>Mitspielkompetenz« am inklusiven Arbeitsplatz

1 Einleitung

Die Inklusion behinderter Menschen® in die Gesellschaft ist ein erklar-
tes politisches Ziel in Deutschland und soll unter anderem durch die
Schaffung eines inklusiven Arbeitsmarktes realisiert werden (Deutsches
Institut fir Menschenrechte 2023). Jedoch sehen sich Forderungen, die
das Recht auf Arbeit und Beschiftigung betonen (Wansing 2015: 43),
mit der Tatsache konfrontiert, dass Menschen mit Behinderungen im
Arbeitsalltag durch » Okonomisierung und Wettbewerbsorientierung «
(Neukirchinger 2020: 77) tendenziell benachteiligt sind — insbesondere,
wenn sie einen niedrigen »Grad von >Kommodifizierbarkeit«« (Wald-
schmidt 2007: 69) aufweisen.

So dringt sich die Frage auf, wie Menschen mit Behinderungen im All-
tag mit diesen Umstidnden konfrontiert sind und damit umgehen. Dieser
Beitrag geht — im Unterschied zu einer rein das Recht auf Arbeit beto-
nenden Sicht auf Inklusion — von der These aus, dass eine kapitalistisch
verfasste, leistungsorientierte Arbeitsorganisation Einzelnen in der sozi-
alen Praxis von Erwerbsarbeit immer abverlangt, einen gewissen Grad
kommodifizierbarer Arbeit zu leisten. Folglich miissen sie sich insbeson-
dere korperlich disziplinieren und disziplinieren lassen. Der Fokus liegt
daher darauf, wie diese Disziplinierung vonstattengeht. Dabei schlie-
3 ich unter anderem an Gilles Deleuze und dessen Annahme an, dass
sich in allen Gesellschaften »Befreiungen und Unterwerfungen einander
gegenuber[stehen]« (Deleuze 2020 [1990]: 128) und sie sowohl durch

1 Ich benutze die Begriffe behinderte Menschen und Menschen mit Behin-
derungen synonym. Ersterer entspricht der Verwendung in den britischen
Disability Studies und zeigt an, dass Menschen durch gesellschaftliche
Strukturen behindert werden. Der zweite entspricht der People First-Argu-
mentation, die das Menschsein in den Vordergrund stellt und Behinderun-
gen nachgelagert betrachtet. Mit Menschen mit Lernschwierigkeiten meine
ich als gemeinhin >geistig behindert< bezeichnete Personen; damit geht es mir
darum, diesen diskriminierenden Ausdruck zu vermeiden und der Empfeh-
lung der Selbstvertretungsorganisation Mensch zuerst — Netzwerk People
First Deutschland zu folgen.
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produktive als auch repressive Elemente gekennzeichnet sind. Dies gilt
ebenso fir die Verwirklichung des gemeinhin als progressiv angesehe-
nen und noch zu wenig soziologisch reflektierten Projekts der Inklusion.

Entsprechend »erscheint« Inklusion und Exklusion als »ein Verhaltnis
von Problem und Losung« (Peter/Waldschmidt 2017: 41), ist aber sich
wechselseitig und gegenseitig bedingend. Eine solche soziologische Pers-
pektive ermoglicht es, neben der Zugehorigkeit stiftenden Seite auch den
»Preis« (Unterthurner 2017: 65) von Inklusion zu untersuchen. Dieser
Preis betrifft die alltaglichen, praktischen und insbesondere auch koérper-
lichen Einsitze, die behinderte Menschen erbringen miissen, um als »so-
zial hinreichend kompetente Akteure« (Behrendt 2017: 60, Herv. i.0.)
anerkannt zu werden. Daher wird in diesem Beitrag der Blick auf die
konkrete Ebene des Alltags (Peter/Waldschmidt 2017: 47) gerichtet und
untersucht, wie im Arbeitsalltag Inklusion hergestellt wird und welche
Rolle dabei disziplinierende Anforderungen an Menschen mit Behinde-
rungen spielen.

Im Folgenden erortere ich zuerst die analyseleitenden Vorannahmen
und Konzepte, die diesem Aufsatz zugrunde liegen, namlich die Diszipli-
nierung nach Michel Foucault (1976) sowie Thomas Alkemeyers (20115
2015) Konzept der >Mitspielkompetenz<, welches ich als eine Spielart
der Disziplinierung ansehe. Letzterer Ansatz dient dazu herauszuarbei-
ten, wie Einzelne diszipliniert und dazu befihigt werden, sich in einem
bestimmten Praxiskontext zu bewegen und zu agieren. Anhand einer Eth-
nografie, die in dem DFG-Forschungsprojekt » Dispositive von Dis/ability
im gesellschaftlichen Wandel« entstanden ist,* wird anschlieSend mithil-
fe empirischer Beispiele aufgezeigt, wie die Mitspielkompetenz im Rah-
men der Arbeit in einem Inklusionsbetrieb eingetibt und trainiert wird
— und wie produktive und repressive Elemente dabei zusammenwirken.

2 Analytische Vorannahmen und Konzepte: Disziplin
und Inklusion im Alltag untersuchen

Ausgehend von Foucaults Uberlegungen zur Disziplinierung soll im
Folgenden eine Heuristik entwickelt werden, um die Frage zu unter-
suchen, wie Einzelne im Rahmen machtformiger Operationen in einen

2 Das Projekt »Dispositive von »dis/ability« im gesellschaftlichen Wandel: (Er-
werbs-)Arbeit als biographische Erfahrung und Alltagspraxis im Kontext
von (Nicht-)Behinderung« wurde von 2018 bis 2024 an der Universitit zu
Koln durchgefithrt und von der Deutschen Forschungsgemeinschaft unter
der Projektnummer 405662445 gefordert. Ich danke Anne Waldschmidt
und Fabian Rombach sowie den Herausgeber:innen des Bandes fiir die hilf-
reichen Anmerkungen zu diesem Beitrag.
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gesellschaftlichen Kontext inkludiert werden, welche Merkmale und Fa-
higkeiten sie dafiir besitzen oder ausbilden miissen und welche Rolle der
individuelle Korper dabei spielt. Zur Operationalisierung wird Alkemey-
ers Konzept der Mitspielkompetenz herangezogen.

Die Disziplinarmacht, die Foucault insbesondere in Uberwachen
und Strafen (1976) herausgearbeitet hat, zielt im Gegensatz zu vor-
modernen AusschlieSungsregimen auf die gesellschaftliche Inklusion
aller Individuen, auch der als deviant geltenden (Unterthurner 2017:
82f.). Um sie alle 6konomisch brauchbar zu machen, »um sie so arbei-
ten zu lassen, wie man will« (Foucault 1976: 176-177), wird als zent-
raler Ansatzpunkt der Korper benutzt, der »unterworfene und getibte
[...], figsame und gelehrige Korper« (ebd.: 176-177); kurz: der diszi-
plinierte Korper. Disziplinierung erfolgt tiber unterschiedliche Techni-
ken, die Foucault in Gefiangnissen, Kasernen und Psychiatrien, Anstal-
ten und insbesondere Schulen (Burmeister 2021: 189-207) entwickelt
sowie verwirklicht sieht und die auf die Brauchbarmachung des Kor-
pers zwecks Integration in einen »leistungsfahigen Apparat« (Foucault
1967: 212) abzielen.

Gemeinsam ist den Techniken der Disziplinierung, dass sich stets re-
pressive mit >weicheren< Formen der Macht verbinden, wobei insbeson-
dere letztere Machtform auf die Mitwirkung »der kontrollierten Indivi-
duen rekurriert« (Folkers/Lemke 2020: 21). Da die erwidhnten typischen
Disziplinarinstitutionen mittlerweile in unterschiedliche Legitimierungs-
krisen geraten sind (Deleuze 2020 [1990]: 127), ldsst sich historisch
eine Verschiebung hin zu den sanfteren Machtformen beobachten — al-
lerdings unter Fortbestehen repressiver Techniken. Eher ist von einem
alltiglichen »Wechselspiel« (Moller 2008: 2768) von Repression und
Mitwirkung sowie einer Verschrinkung von Selbst- und Fremdfiihrung
auszugehen.

Die moderne Verschrankung von Herrschaft und Selbstfihrung be-
zeichnet Foucault (2000) als Gouvernementalitit. Prominent schliefst
hier Ulrich Brockling an, um gegenwartige » Menschenregierungskiins-
te« (Brockling 2017: 7) zu analysieren. Die diskursiven Programme, die
Brockling aus Foucaults Analysen der Pastoralmacht ableitet, zeichnen
sich dadurch aus, dass erstens eine umfassende Okonomisierung des Le-
bens stattfindet. Zweitens handelt es sich nicht um eine unterdriickende,
sondern um eine »fursorgliche Macht« (ebd.: 25). Diese Machtform ist
drittens »auf die Einwilligung und Mitwirkung ihrer Adressaten ange-
wiesen« (ebd.), die »Sollen und Wollen in Einklang« (ebd.) bringen miis-
sen. Viertens ist die Macht allgegenwirtig und tiberzieht »den gesamten
Alltag« (ebd.). Diese vier Aspekte finden sich auch auf dem inklusiven
Arbeitsplatz: Hier werden innerhalb einer 6konomisierten Arbeitskul-
tur befdhigte Subjekte hervorgebracht, die das Versprechen auf gesell-
schaftliche Teilhabe erhalten, wenn sie sich eigenverantwortlich in das
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Arbeitsleben inkludieren. Das zeigen insbesondere historische Verande-
rungen im gesellschaftlichen Umgang mit Behinderung.

War die Lebenslage von Menschen mit Behinderungen bis in die Mit-
te des letzten Jahrhunderts vor allem durch Unterdriickung und Aus-
sonderung in Sondereinrichtungen sowie Exklusion von Erwerbsarbeit
gekennzeichnet, zeigt sich spatestens seit dem »Jahrzehnt der Rehabilita-
tion« (Bosl 2016: 84), dass auch Menschen mit Behinderungen Teil der
»biirgerlichen Ordnung mit deren Arbeitsethos und Moral« (Unterthur-
ner 2017: 70) werden (sollen). Mit Tobias Peter und Anne Waldschmidt
kann die Inklusion behinderter Menschen als ein zeitgenossisches Pro-
gramm der Menschenfihrung beschrieben werden, denn im Laufe der
letzten 20 Jahre wurde Inklusion zunehmend eigenverantwortlich ge-
dacht: »Mit der Adressierung als selbsttitiges Subjekt gehen zugleich
Aktivierungs- und Mobilisierungseffekte einher, als deren Folge das Ge-
lingen und Scheitern von Inklusion dem Einzelnen tiberantwortet wird«
(Peter/Waldschmidt 2017: 46). Inklusion ist neben einem padagogischen
und sozialpolitischen Versprechen also auch ein wirkmachtiger Impera-
tiv zum eigenverantwortlichen Selbstmanagement. Bei den Bemuihungen
um einen inklusive(re)n Arbeitsmarkt verlaufen die Grenzen der Inklu-
dierbarkeit nicht mehr ausschlieflich anhand der angenommenen (Un-)
Fihigkeit und (Un-)Produktivitit Einzelner, sondern vermehrt ebenso
dort, wo es um den Willen zur Leistung und die Ablehnung von >MiifSig-
gang« geht (Unterthurner 2017: 70).

Um diesen historischen Entwicklungen Rechnung zu tragen und sie
fiir die Analyse ethnografischer Daten nutzbar zu machen, schlieffe ich
an Alkemeyers (2015: 477) korpersoziologisches Konzept der Mitspiel-
kompetenz als eine zeitgenossische Facette der Disziplinierung an. Der
Ansatz geht davon aus, dass die Teilnahme an einer bestimmten sozia-
len Praxis Subjekte voraussetzt, deren Korper zu der jeweiligen sozialen
Praxis passen, die mithin einen »Umgangskorper« ausgebildet haben,
dessen »Verhalten in die Form eines Spiels gebracht« (Alkemeyer 201 1:
53) werden kann. Der Korper muss einerseits den Anforderungen des je-
weiligen Feldes oder >Spiels< entsprechen, um in ihnen kompetent agieren
zu konnen. Andererseits wird diese Kompetenz nach aufSen hin sichtbar
performiert, das heiflt anderen Praxisteilnehmenden werden »kontext-
spezifische Zeichen« (Alkemeyer 2015: 472) vermittelt, die diese >lesenc
und auf die sie reagieren konnen. Das Verfugen uber den eigenen Kor-
per und sein Einfiigen in ein Ensemble aus anderen disziplinierten Kor-
pern (ebd.: 473) und der materiellen Umwelt sind die Voraussetzungen
fiir die Entwicklung von » Mitspielkompetenz« (ebd.: 477).

Kristina Brimmer und Alkemeyer (2021) beschreiben, dass Mitspiel-
kompetenz trainiert und getibt werden muss, das heifSt, dass durch stin-
dige Wiederholungen der »Erhalt eines spezifischen Kénnens« (ebd.:
240, Herv. i. O.) zielgerichtet erfolgt. Das Trainieren und Einiiben von
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Mitspielkompetenz sollte jedoch nicht per se als ein »absichtsvolles und
didaktisches Vorgehen« verstanden werden, sondern es kann auch »bei-
laufig und implizit« vonstattengehen, »so dass jedes Ausiiben einer Prak-
tik auch ein Eintiben eben dieser Praktik« (ebd.: 241, Herv. 1. O.) ist.

Neben dieser Gemeinsamkeit unterscheiden sich Training und Ubung
in einigen Nuancen, deren Klarung eine prizisere Analyse des empiri-
schen Materials ermdoglicht. Trainieren zielt demnach auf eine » Optimie-
rung korperlicher und auch geistiger (mentaler, psychischer) Leistungs-
fahigkeit« (ebd.: 243). Es kann aktiv und passiv trainiert werden, indem
Subjekte »durch eigene Anstrengung aktiv auf ihre Leistungsfahigkeit«
(ebd.: 244) einwirken oder auch durch >Trainer:innen< angeleitet werden,
die das Ziel und die Richtung des Trainings vorgeben (ebd.).

Der Begriff des Ubens? ist etwas breiter gefasst. Er beschreibt weniger
das blofSe »Einschleifen des schon Gekonnten, sondern eine Praxis, die
Differenz, Variation und Weiterentwicklung« (ebd.: 247) sowie die Zu-
nahme von Fihigkeiten ermoglicht und dadurch insbesondere » Auto-
nomiegewinne« (ebd.) verspricht. Ubungen sind disziplinierend, da sie
Korper gezielt fiir eine bestimmte Praxis zurichten. Sie sind aber auch
befreiend, da sie »nicht im Erreichen eines (vor-)gegebenen Ziels« (ebd.)
enden, sondern dartiber hinaus befihigen (sollen), »situative Unwag-
barkeiten und lokale Konstellationen augenblicklich zu erkennen, sich
auf sie einzustellen und addquat auf sie zu reagieren« (Alkemeyer 201 1:
49). Das eingeiibte freie Agieren ist also ein gewollter Effekt der Diszi-
plinierung.

Das Einiiben von Mitspielkompetenz wird im Alltag insbesondere
durch die »performative Mimesis« (Villa 2013: 73) an Vorbildern voll-
zogen, bezeichnet also eine »prozessuale Dynamik der prinzipiell unab-
schliefSbaren und letztlich — am Normativen gemessenen — zum Scheitern
verurteilen >Andhnlichung«« (ebd.: 75). Gemeint sind Vorbilder in abs-
trakter Form im Sinne von Normen oder Idealbildern; zugleich kénnen
auch ganz konkrete Personen nachahmenswert erscheinen. Durch diszi-
plinierende Trainings und Ubungen werden Subjekte also zur Inklusion
in bestimmte Praxiskontexte befihigt und sie inkorporieren Kompeten-
zen, um >mitspielen< zu konnen.

3 Uben spielt auch in Foucaults Uberwachen und Strafen eine herausgeho-
bene Rolle: Um gelehrige Korper hervorzubringen, wird der Einzelne »ent-
sprechend seinem Niveau, seinem Dienstalter, seinem Grad die ihm zukom-
menden Ubungen vorgeschrieben; die gemeinsamen Ubungen spielen eine
differenzierende Rolle, und jeder Differenz entsprechen bestimmte Ubun-
gen« (Foucault 1976: 208). Durch die Eintibung einer Tatigkeit wird nicht
nur der individuelle Korper des Subjekts geformt und brauchbar gemacht,
sondern ebenso in einen bestimmten Kontext und ein spezifisches Ensemble
eingefligt.
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Zusammenfassend lassen sich somit aus den dargestellten Konzepten
folgende Fragen an das empirische Material ableiten: Welche disziplinie-
renden Techniken werden auf Korper gerichtet, um diese in bestimmte
Kontexte — wie einen Arbeitsplatz — zu inkludieren? Welche Fihigkei-
ten werden fir das kompetente Mitspielen vorausgesetzt und trainiert?
Inwiefern werden Einzelne zur Mitwirkung aufgerufen, um kompetent
mitzuspielen?

3 Beschreibung des Untersuchungsfeldes

Dieser Beitrag greift auf die eigene ethnografische Forschung# in einem
Café zurtick, das als Inklusionsbetriebs in einer deutschen Grof3stadt ge-
fithrt wird. Die Schauplitze, an denen beobachtet wurde, umfassen einen
zentralen Gastraum, eine Galerie mit weiteren zusitzlichen Tischen und

4 In mehreren Feldphasen wurden insgesamt sechs Personen in einer Werk-
statt fiir behinderte Menschen und einem Inklusionsbetrieb fiir jeweils drei
Arbeitstage begleitet. Vier Personen (zwei weiblich, zwei mannlich) waren in
einer Werkstatt fiir behinderte Menschen beschiftigt. Zwei weitere mannli-
che Personen arbeiteten in dem hier betrachteten gastronomischen Inklusi-
onsbetrieb. Die teilnehmenden Beobachtungen fanden in den Jahren 2020
und 2021 unter unterschiedlichen Bedingungen der Covidr9-Pandemie statt
(vgl. dazu auch Karim 2022). Neben der ethnografischen Studie wurden im
Projektrahmen auch Diskursanalysen, narrative Interviews und Gruppen-
gespriache durchgefiihrt und ausgewertet. In diesem Artikel wird also ledig-
lich ein >Blickwinkel< behandelt, der aus dem multiperspektivisch angeleg-
ten Projektzusammenhang stammt.

5 Inklusionsbetriebe verfolgen laut gesetzlicher Regelung den Anspruch,
schwerbehinderten Menschen, »deren Teilhabe an einer sonstigen Beschaf-
tigung auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt auf Grund von Art oder Schwe-
re der Behinderung oder wegen sonstiger Umstidnde voraussichtlich trotz
Ausschopfens aller Fordermoglichkeiten [...] auf besondere Schwierigkei-
ten stofst [, eine] Beschiftigung [...] auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt [an-
zubieten]« (SGB IX §215[1]). Diese Form der Arbeitsstelle zeichnet sich
insbesondere dadurch aus, dass behinderte und nichtbehinderte Menschen
im gleichen sozialversicherungspflichtigen Arbeitsverhiltnis auf dem allge-
meinen Arbeitsmarkt zusammenarbeiten. Im Vergleich zu einer reguliren
Anstellung erhalten sie zusatzlich behinderungsbedingte Unterstiitzungslei-
stungen, sollten sie diese benotigen. Inklusionsbetriebe sind in den 1970er
Jahren in Westdeutschland als Alternative zu den Werkstitten fiir behinder-
te Menschen entstanden, um insbesondere Menschen mit psycho-sozialen
Beeintrichtigungen eine Beschiftigung anzubieten; die Zielgruppe hat sich
in den letzten Jahrzehnten unter anderem auf Menschen mit Lernschwierig-
keiten ausgeweitet. Fiir eine umfassende Ubersicht vgl. Klein/Tenambergen
2016.
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einen Auflenbereich auf dem Gehsteig vor dem Café. Im Gastraum be-
findet sich ein Tresen, vor und hinter welchem die meisten der beobach-
teten Arbeitstatigkeiten stattfanden. Die beiden begleiteten Fokusperso-
nen arbeiten im Service (nicht in der Kiiche oder im Biiro), das heifit, sie
haben Kontakt mit den Kund:innen, nehmen Bestellungen auf und ser-
vieren diese, bereiten Kalt- und HeifSgetranke vor, siaubern Tische und
gehen einer Reihe weiterer, nicht regelmifSiger Aufgaben nach, die hier
nicht erschopfend gelistet werden konnen. Nicht alle Aufgaben konnen
von allen Mitarbeitenden ausgefithrt werden; so gehort beispielsweise
das Bedienen der Kaffeemaschine zu den komplexeren und gleichzei-
tig begehrteren Aufgaben, die erfahrenen Mitarbeitenden vorbehalten
sind. Zusatzlich ist es erforderlich, im Team zu arbeiten, aufmerksam
fur anstehende Aufgaben zu sein und sich funktional, zugleich korper-
lich, verbal und nonverbal mit den Kolleg:innen tiber die notwendigen
Verrichtungen abzustimmen. Zu den Mitarbeiter:innen gehoren sowohl
Menschen mit als auch ohne zugeschriebene Behinderungen. Die beiden
Fokuspersonen, die zur Gruppe der Menschen mit Lernschwierigkeiten
gezahlt werden, wurden jeweils drei Arbeitstage lang begleitet: Constan-
tin Igelmann® arbeitet zum Zeitpunkt der Ethnografie bereits seit sieben
Jahren im besagten Café und hat sich einen gewissen Status in der vor-
herrschenden, inoffiziellen Hierarchie erarbeitet, so dass er in der Lage
und befugt ist, neben dem Service auch die Kaffeemaschine zu bedienen.
Clemens Inghoff ist seit einem Jahr als Auszubildender im Betrieb titig.
Er ist zum Beobachtungszeitpunkt 18 Jahre alt und war zuvor Schiiler.
Er befindet sich in der Anlernphase fur die verschiedenen Tatigkeiten,
arbeitet ausschliefSlich im Service und ist hiufig Adressat fiir Weisun-
gen und Kritik.

4 Ethnografische Betrachtungen zur Aneignung von
Mitspielkompetenz am inklusiven Arbeitsplatz

Die Darstellung der empirischen Untersuchung orientiert sich an folgen-
der Struktur: Abschnitt 4.1 stellt dar, wie Einzelne in ihrem Arbeitsall-
tag trainiert werden, das heifSt, wie sie durch andere Mitarbeiter:innen
und Vorgesetzte sowie die materielle Umgebung und Arbeitsorganisati-
on adressiert und angerufen werden, um sich moglichst reibungslos in
den Arbeitsablauf einzufiigen. Abschnitt 4.2 zeigt exemplarisch, wie ein
Mitarbeiter agiert, der bereits eingearbeitet ist und wie dieses Agieren als

6  Die Namen aller Personen sind anonymisiert. Die Daten habe ich selbst er-
hoben, verschriftlicht, bearbeitet und analysiert. In der Ergebnisdarstellung
schreibe ich in dritter Person von >der Ethnografin, um eine distanzierte Er-
gebnisprisentation zu gewihrleisten.
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Vorbild fiur andere dient. Abschnitt 4.3 behandelt, inwiefern die Mitar-
beitenden selbsttitig aktiv sind, um sich die Arbeitsablaufe insbesonde-
re korperlich iibend anzueignen.

4.1 Mitspielkompetenz im Ensemble trainieren

Wie wird eine Person, die in einem bestimmten Kontext noch unerfah-
ren ist, alltiglich trainiert, um >mitspielen< zu konnen? Wie funktioniert
das Ensemble, in das inkludiert wird, und wie tragt es zum Training der
Mitspielkompetenz bei? Im Folgenden werden insbesondere die Arbeits-
praktiken von Clemens Inghoff analysiert, da sich dieser, wie erwihnt,
in der Anlernphase befindet.

Generell ist die Arbeit in einem Café durch vielschichtige, komple-
xe Abldufe gekennzeichnet, die bestimmten Routinen folgen, aber auch
durch die Interaktionen mit Kund:innen initiiert, manchmal auch irri-
tiert, unterbrochen oder gestort werden. Um sich in diesen Ablaufen be-
wegen und koordinieren zu konnen, sind korperliche Kompetenzen er-
forderlich, die meist erst sichtbar und verbalisierbar werden, wenn ein:e
Mitarbeiter:in diese nicht oder noch nicht beherrscht.

In einer beobachteten Situation erldutert eine der erfahreneren Ar-
beitskolleginnen, dass die Koordination der Arbeitsablaufe durch die
raumliche Enge hinter dem Tresen, dem Ort also, an dem Getranke zu-
bereitet und zum Servieren bereitgestellt werden sowie die Kasse be-
dient wird, erschwert sei: »Und wenn dann da ein Clemens durchgeht,
der Platz braucht, weil er hektisch losgeht, dann wird’s richtig eng« (IB_
m1_Cafe_Tag3: 23). Clemens’ >hektisches Losgehen< empfindet sie als
Storfaktor, als disruptiven Moment, der die ohnehin anspruchsvolle Ko-
ordinationsarbeit der Belegschaft, die ein moglichst storungsfreies Bewe-
gen zwischen menschlichen und dinglichen Korpern benétigt, zusatzlich
behindert. Sie kritisiert seinen Mangel an korperlicher Souveranitit und
Kontrolle; mit Alkemeyer gesprochen, stort seine fehlende Mitspielkom-
petenz den Arbeitsablauf.

Auch an anderer Stelle wird Clemens noch unzureichend disziplinier-
ter Korper zum Thema. Nachdem er mit Martin, einem Mitarbeiter aus
der Kiiche, Sirup gekocht hat, bringen sie die Topfe in den Gastraum:

»Martin geht aufrecht und halt den Topf mit ein bisschen Abstand von
seinem Korper weg. Clemens geht hinter ihm, seine Schultern sind nach
vorne gebeugt und er halt den Topf relativ nah an seinem Korper. Martin
sagt, Clemens solle aufrechter gehen und selbstbewusster laufen, damit
die Leute ihn auch sehen.« (IB_m1_Cafe_Tagr: 55)

Der Aufruf des erfahreneren Martin verfolgt nicht nur funktionale
Zwecke, sondern zielt auch auf die Herausbildung einer kompetenteren
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Gangart des Kollegen. So rat Martin zu einer aufrechten Haltung, damit
Clemens von Anderen wahrgenommen wird und sich besser in den ge-
meinsamen Arbeitsablauf einfiigt. Zudem weist er Clemens darauf hin,
sselbstbewusster< zu laufen und erteilt ihm damit nicht nur einen Rat-
schlag zur effizienten Bewiltigung einer konkreten Arbeitsaufgabe, son-
dern auch dafiir, wie er seine Wirkung auf Andere durch die »prisenta-
torische Seite« (Schmidt 2013: 99) des Korpers beeinflussen kann.

In einer anderen Situation zeigt sich, dass das Korpertraining auch
ohne eine explizite Thematisierung vonstattengeht:

»Clemens raumt Tische ab, er tragt einen Stapel Teller in der Hand und
geht Richtung Kiiche. Markus erscheint hinter dem Tresen mit einem
weiteren Teller und fragt: >Nimmst du den noch mit? Kann ich den da
drauf stellen? (Er stellt den Teller vorsichtig oben auf den Stapel in Cle-
mens’ Hand) Geht das?« Clemens bejaht und nimmt alles vorsichtig mit
in die Kuche.« (IB_m1_Cafe_Tag2: 39)

Clemens’ Kollege Markus erscheint in der Beschreibung nahezu wie ein
Sporttrainer, indem er zusammen mit Clemens sorgfaltig austariert, wie-
viel dieser in der Lage ist zu tragen, mit dem Ziel, die Zahl der Teller zu
erhohen. Er gibt im wahrsten Sinne des Wortes smehr Gewicht« auf das
Tablett und steigert damit Clemens’ Kompetenz, moglichst viel Geschirr
rasch und unfallfrei in die Kiiche zu tragen.

Neben dem Training von Korperkontrolle und -souveranitit werden
auch mentale Fahigkeiten der Belegschaft fiir die Arbeitsablaufe in Be-
schlag genommen. Diese Arbeitsabliufe werden unter anderem durch
das Ertonen einer Klingel strukturiert, die anzeigt, dass eine Bestellung
fertig zubereitet in der Kiiche zur Abholung bereitsteht. Das Servieren
dieser Bestellungen hat fur alle Mitarbeitenden oberste Prioritit. Cle-
mens kann dabei beobachtet werden, dass er als Reaktion auf das Klin-
geln andere Aufgaben unterbricht und »schon fast nach hinten [rennt]«
(IB_m1_Cafe_Tag2: 60).

Die Klingel strukturiert also die Aufmerksambkeit der Arbeitenden. Da
allerdings alle Mitarbeitenden potenziell Adressat:innen der Klingel sind,
miissen sie zusitzlich — meist nonverbal — verhandeln, wer dem Aufruf
folgt. In der folgenden Situation funktioniert diese Abstimmung nicht:

»Aus der Kiiche ertont ein Klingeln, aber niemand geht hin, obwohl
mindestens fiinf Personen am und hinter dem Tresen stehen und ver-
schiedenen Aufgaben nachgehen. Der Geschiftsfithrer des Cafés geht
am Tresen entlang und sagt mit strengem Ton in die Runde: >Ding dong!
Und niemand geht?« Constantin geht schnell nach hinten zur Kiiche und
serviert das Essen.« (IB_m2_Cafe_Tag 2: 44)

In der geschilderten Situation folgt auf den eintrainierten akustischen
>Befehl« nicht die erwartete Reaktion. Wahrend haufig zu beobachten ist,
dass sich nach dem Klingeln eher zu viele Personen gleichzeitig Richtung
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Kiiche in Bewegung setzen, zeigt in dieser Situation keine von >mindes-
tens funf Personen« die Intention, der Aufforderung durch das Klingeln
zu folgen. Erst auf den recht harschen Kommentar des Geschiftsfihrers
reagiert Constantin und erledigt die Aufgabe stellvertretend fiir die gan-
ze Gruppe.

Die Beobachtungen zeigen, dass das Ensemble aus Mitarbeitenden
und der materiellen, dinglichen Umgebung durch Koordinationsarbeit,
insbesondere durch permanente verbale wie auch nonverbale Abstim-
mung untereinander, funktionsfahig wird. Die Koordination folgt keiner
offiziell festgeschriebenen Hierarchie zwischen den Arbeitenden, den-
noch befindet sich der noch unerfahrene Clemens Inghoff haufig am
empfangenden Ende eines >Befehls< (Foucault 1976: 214). Dabei wer-
den sowohl Clemens’ Korper als auch seine mentalen Fihigkeiten ad-
ressiert und trainiert.

4.2 Der ins Spiel gebrachte Korper als Vorbild gelungener Inklusion

Personen, die bereits Mitspielkompetenz ausgebildet haben, konnen als
Vorbilder dienen und so die Anstrengung, Mitspielkompetenz auszubil-
den, als lohnenswert erscheinen lassen. Clemens Inghoff beispielsweise
betont des Ofteren, dass ihm der Arbeits->Stilc seines Kollegen Constan-
tin Igelmann >gefillt< und er sich dessen Stil aneignen mochte. Constan-
tins alltdgliche Kompetenzinszenierung ist in mehreren Protokollstellen
festgehalten und zeigt die Attraktivitat eines ins Spiel gebrachten Kor-
pers, zum Beispiel, wenn er kompetent die Kaffeemaschine bedient:

»Haufig erledigt Constantin mehrere Dinge parallel. Er halt in der lin-
ken Hand den Siebtriger gerade unter die Kaffeemiihle, dabei dreht er
ihn leicht, damit das Kaffeepulver gleichmafSig verteilt wird. Nachdem
die gewiinschte Menge Kaffeepulver im Siebtriger gelandet ist, wird mit
einem Hebel ein Tamper heruntergelassen, der das Kaffeepulver noch
etwas komprimiert. Mit der rechten Hand hilt er gleichzeitig eine Me-
tallkanne mit Milch unter den Milchaufschaumer. Er bereitet meist zwei
oder drei HeifSgetranke gleichzeitig zu.« (IB_m2_Cafe_Tagr: 6)

Das gleichzeitige Erledigen von mehreren Dingen hat einerseits zeitoko-
nomische Griinde und andererseits auch eine prasentierende, >zeigende<
Komponente, so dass Constantins Auffihrung als »performed knowl-
edge« (Alkemeyer 2011: 51, Herv. i. O.) gelten kann. Das gleichzeitige
Erledigen mehrerer Arbeitsschritte transportiert das Bild eines kompe-
tenten und routinierten Mitarbeiters, der buchstiblich >alles im Griff«
hat, der kontrolliert agiert und der korperlich auf das Erfillen der Ar-
beitsaufgaben trainiert ist. Das Erledigen unterschiedlicher Aufgaben
mit der rechten und mit der linken Hand erfordert zusitzlich kognitive
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Leistungen, die nicht ohne eine gewisse Ubung zu bewerkstelligen sind.
Aufgrund der Routine ist es Constantin moglich, dynamisch und >mit
Schwung« zu arbeiten:

»Auf der anderen Seite der Theke stehen die Tabletts, auf denen die
Bestellungen angerichtet werden. Hier steht schon ein Glas mit Milch-
schaum. Constantin nimmt den Espresso, den er in einer Metallkanne
zubereitet hat und dreht sich damit schwungvoll in Richtung des Glases.
Er kippt den Espresso in das Glas mit der Milch. Dabei wirkt er souve-
rin, ruhig und routiniert. Es geht auch kaum etwas schief, obwohl er so
vieles gleichzeitig erledigt.« (IB_m2_Cafe_Tagr: 7)

Die Ethnografin hat hier notiert, dass Constantin >souverin, ruhig und
routiniert« gewirkt habe. Doch wie erzielt er diese Wirkung? Zunachst ist
die Geschwindigkeit seiner Bewegung auffillig, denn er ist zwar schnell,
dabei aber entspannt, kontrolliert und — im Gegensatz zu Clemens —
nicht >hektisch«. Zusatzlich ist er in der Lage, mehrere Arbeitsschritte
gleichzeitig und fehlerfrei auszufihren. Constantins Kompetenzinszenie-
rung lasst ihn daher als ein Beispiel gelungener Inklusion erscheinen, als
einen ins Spiel gebrachten Korper.

Neben den schwungvoll-dynamischen Gesten wird auch eine ruhige
und gefestigte Korperspannung praktiziert, wie sich anhand des >Tische
Abrdumens« zeigen lasst:

»Constantin raumt Tische ab. Er stapelt mindestens fiinf Teller, auf de-
nen jeweils Essensreste, Servietten und teilweise auch kleine Schilchen
stehen, auflerdem Besteck, auf seinen linken Arm. Er geht sogar noch
an andere Tische weiter damit und sammelt kleine Schilchen, Besteck
und Miill und legt alles oben auf den Stapel Teller. In die rechte Hand
nimmt er zuletzt noch einen kleinen Teller und trigt alles souveran und
mit aufrechter Haltung in die Kiiche.« (IB_m2_Cafe_Tagz2: 31)

Beim Stapeln und Balancieren des Geschirrs hat Constantin moglicher-
weise einen wichtigen Hinweis seiner Kollegin bereits inkorporiert, die
wiahrend der Beobachtungstage mehrmals versucht hat, die jiingeren
Mitarbeitenden dazu zu bringen, nicht >zweimal< beziehungsweise >nie
leerzulaufen< und sie damit zu effizientem Arbeiten aufgerufen.

Die folgende Protokollstelle legt nahe, dass die dynamischen und
schwungvollen Gesten Constantins weder ausschliefSlich unbewusst von-
stattengehen noch rein praktische Zwecke verfolgen, sondern auch einen
bewusst inszenierenden Charakter haben:

»Er schraubt einen Sahnespender gefiillt mit Sahne zusammen. Anschlie-
B8end wirft er den Sahnespender drei Mal in die Luft, so dass dieser sich
in der Luft um die eigene Achse dreht. Mia steht auch hinter der The-
ke, aber mit dem Riicken zu Constantin, der sagt: >Mia, schau mal!« Sie
dreht sich um und Constantin wirft den Spender ein viertes Mal in die
Luft und der Spender dreht sich zum wiederholten Male um sich selbst.
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Eine Mitarbeiterin aus der Kiiche geht vorbei und sagt lachend: >Ich
mach keine Sauerei sauber!< Constantin gibt anschlieffend die Sahne
auf den Kakao, den er zuvor vorbereitet hatte.« (IB_mz2_Cafe_Tagt: 24)

Die kurze Szene lisst sich so deuten, dass Constantin zunichst dreimal
erprobt, ob der Sahnespender sich in der Luft dreht; als dies gelingt,
wirbt er bei Mia um Anerkennung. Deren Reaktion ist nicht protokol-
liert, jedoch gibt es eine weitere Mitarbeiterin aus der Kiiche, die zufil-
lig Beobachterin der Szene wird; sie weist auf Constantins potentielles
Scheitern hin. Dessen Inszenierung von Souverinitit kann daher auch als
Teil einer impliziten >Bewadhrungsprobe« verstanden werden, da er sich
immer wieder um die Anerkennung als kompetent mitspielendes Subjekt
bemithen muss. Als langjahriger Mitarbeiter ist er zwar anerkannt und
eintrainiert, doch scheint sein Status zugleich prekir zu sein.

4.3 Mitspielkompetenz einiiben: der Wille zur Inklusion

Um einen ins Spiel gebrachten, kompetent mitspielenden Korper aus-
zubilden, mussen ferner die notwendigen Praktiken selbsttitig eingetibt
werden (konnen). So nimmt Clemens Inghoff beispielweise beim Servie-
ren von Bestellungen unterschiedliche Korperhaltungen ein:

»Er muss ein sehr volles Tablett wegbringen. Er wirkt etwas unsicher
beim Aufnehmen des Tabletts und trigt es nah am Korper und geht sehr
langsam damit zum entsprechenden Tisch. [...] Wenn er schwere Bestel-
lungen trigt, hilt er diese recht nah am Korper, zieht die Schultern hoch
und geht sehr langsam und vorsichtig. Wenn wenig auf dem Tablett ist,
tragt er es auch mal nur mit einer Hand und weiter weg vom Korper. «
(IB_m1_Cafe_Tag2: 28-30)

Das unsichere Aufnehmen des Tabletts, das er nahe am Korper tragt, um
die Balance und Kontrolle zu halten, sowie das langsame Gehen zeigen
an, dass Clemens den souveranen Umgang mit seinen Arbeitsmaterialien
noch nicht vollstindig inkorporiert hat. Er ist aber bereits in der Lage,
seine Korperhaltung an die Aufgaben anzupassen: Je nachdem, ob es sich
um ein schwer oder leicht zu tragendes Objekt handelt, setzt er seinen
Korper entsprechend kontrolliert-stabilisierend oder entspannt-locker
ein. Die Handhabung einfacherer Aufgaben gelingt ihm, wihrend er sich
bei den schwereren Aufgaben starker zu konzentrieren scheint. Ersicht-
lich tibt er selbsttitig das Tragen von Geschirr mit unterschiedlichem
Gewicht ein, ohne dass er explizit von anderen dazu angehalten wird.

Auch in weiteren Situationen legt Clemens einen eigenen Willen zur
Eintibung der Arbeitspraktiken an den Tag und beobachtet aus diesem
Grund seinen Kollegen Constantin:
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»Constantin kommt aus der Kiiche und hat einen Sack Eis dabei, den
er vor seinem Bauch hilt. Er schldgt auf dem Sack rhythmisch im Takt.
Clemens sieht es und lacht. Im Vorbeigehen klopft Constantin noch mal
im Takt auf den Sack und beim letzten >Ton« des Taktes zwickt er Cle-
mens in den Bauch. Clemens lacht wieder. Constantin stellt den Sack mit
Schwung auf den Tresen, schneidet ihn auf und gibt Eis mit der Kelle in
eine Tupperbox. Zu mir sagt Clemens: >Wir sind Spafsvogel, Constan-
tin und ich. Ich mag seinen Stil.< Ich frage nach, was er meint, und er
antwortet, Constantin sei manchmal auch streng mit ihm. Ich frage ihn
weiter. Er sagt, er habe schon mal unten [im Lager, wo die personlichen
Dinge der Mitarbeitenden wihrend der Arbeitszeiten abgelegt werden;
SK] die Rucksicke umgelegt, das habe Constantin nicht gefallen und er
habe es ihm auch gesagt. >Bei so was muss ich mich noch verbesserns,
sagt Clemens. Ich sage, er sei ja auch kritikfihig. Er sagt: >Ja, ich muss
das aber auch umsetzen, das ist immer das Problem bei mir.<« (IB_m2_
Cafe_Tag3: 60)

Die zugewandte Interaktion der beiden lasst sich so interpretieren: Con-
stantin, der erfahrenere von beiden, weifs um die bewundernde Beob-
achtung durch Clemens und bezieht ihn deshalb in seine kleine >mu-
sikalische« Inszenierung ein. In dem anschlieSenden Gespriach mit der
Ethnografin erwihnt Clemens einerseits seine Verbundenheit mit Con-
stantin (>Wir sind Spafsvogel<). Andererseits akzeptiert er dessen Auto-
ritdt, indem er Kritik ernst nimmt und explizit den eigenen Willen zur
Verbesserung betont. Clemens” Aussage, dass er Kritik haufig nur unzu-
reichend umsetze, verweist darauf, dass er die Mahnungen anderer Mit-
arbeiter:innen auf- und annimmt und sich dariiber bewusst ist, dass sei-
ne >Verbesserung« ein noch anhaltender Prozess ist.

Der Hinweis >ich mag seinen Stil< driickt tiberdies Bewunderung aus
und impliziert, dass die Mitarbeitenden uiber unterschiedliche >Stile« ver-
fiigen, wie sie ihre alltiagliche Arbeit erledigen. Constantins verspielte
und dynamische Arbeitsweise scheint Clemens der Nachahmung wert:

»Clemens geht hinter den Tresen, hinter dem gerade ausnahmsweise
niemand steht, er wirft einen Stift in die Luft, verpasst es aber, ihn wie-
der aufzufangen und muss ihn vom Boden aufheben.« (IB_m1_Cafe_
Tag3: 66)

Eventuell nutzt Clemens diesen vermeintlich unbeobachteten Moment,
um das ldssige In-die-Luft-Werfen von Gegenstinden auszuprobieren.
Das Auffangen des Stiftes misslingt ihm allerdings. Da niemand das
Misslingen kommentiert, bleibt es bei dieser Ubungsepisode. Inwiefern
er sich der Anwesenheit der Ethnografin stindig bewusst ist, die mit et-
was Abstand das Geschehen beobachtet, lisst sich nicht abschlieflend
klaren; andere Protokollstellen geben Hinweise darauf, dass sie durchaus
Adressatin mancher >Kompetenzinszenierungen« ist und damit — wie in
der Ethnografie tiblich — keine nichtreaktive Position einnimmt, sondern
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selbst ein Teil der beobachteten Praxis ist. Es ist also moglich, dass Cle-
mens sich der Beobachtung durch die Ethnografin durchaus bewusst ist
und die Inszenierung auch fiir diese vornimmt.

Constantins Arbeitsstil scheint bei Clemens als implizite Aufforderung
zur Nachahmung anzukommen; explizit formuliert er, dass er sich ver-
bessern miisse. Die folgende Protokollstelle zeigt, dass diese Reaktion
nicht selbstverstandlich ist:

»Constantin raumt energisch die Sptilmaschine ein, Mia steht daneben
und schaut ihm zu. Eine Kundin kommt und Constantin stiirmt direkt
zu ihr hin und bedient sie. Mia schaut ihm hinterher und fingt dann
langsam an, das restliche Geschirr in die Sptilmaschine zu raumen.«
(IB_m2_Cafe_Tag3: 68)

Mia, die in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen arbeitet und ein
Praktikum im Café absolviert, lisst sich (zumindest in dieser Situation)
nicht von der allgemeinen Arbeitsdynamik anstecken, sondern bleibt ru-
hig. Erst schaut sie Constantin beim Spiilmaschineeinrdumen zu; als die
Kundin kommt, priorisiert Constantin deren Bedienung und verldsst die
Spulmaschine. Mia bleibt zwar nicht untatig, aber Constantins Dyna-
mik tbertragt sich nicht auf sie; sie hat ein langsameres Tempo beim
Einrdumen. Die Geschwindigkeit, mit der im Café gearbeitet wird, hat
sie noch nicht inkorporiert und in ihre eigene Praxis integriert. Ob sie
nicht schneller arbeiten kann, es ihr zum beschriebenen Zeitpunkt noch
nicht nahegelegt wurde oder es sich sogar um eine bewusste Verweige-
rung handelt, kann aus den ethnografischen Protokollen nicht rekon-
struiert werden. Allerdings unterscheidet sich dieses Verhalten deutlich
von Clemens’, der haufig fast schon gehetzt wirkt, wiederholt die Not-
wendigkeit betont, besser zu werden, und damit die Kritik der anderen
Mitarbeitenden konstruktiv auf- und gegebenenfalls auch vorwegnimmt.

5 Fazit: Praktizierte Inklusion im Arbeitsleben

Die Inklusion behinderter Menschen in Erwerbsarbeit ist durch eine
grundlegende Problematik gekennzeichnet: Wihrend das Recht auf Ar-
beit und Beschiftigung die teilhabestiftende Seite von Arbeit betont,
bleibt die grundsitzliche inharente Leistungsorientierung, die die oko-
nomische Verwertbarkeit der Arbeitsleistung zur Grundlage der Er-
werbsarbeitsbeteiligung macht, hiaufig ausgeblendet. Subjektanalytisch
gewendet werden Menschen mit Behinderungen durch gesellschaftliche
Inklusion nun vermehrt als Subjekte anerkannt, was wiederum »mit ih-
rem Einbezug in die kapitalistische Verwertungslogik und mit einer Ver-
antwortungszuschreibung fiir das eigene Wohl« (Wrana 2019: 0.S.) ein-
herzugehen droht. Diese Ausgangssituation hat Auswirkungen auf den

201

https://doi.org/10.5: https:// libr - Open A o=



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

SARAH KARIM

Arbeitsalltag, in welchem Menschen mit Behinderungen mit zahlreichen,
teils widerspriichlichen Anrufungen konfrontiert werden (Karim 2021).
Vor diesem Hintergrund zeigt dieser Beitrag, wie im Arbeitsalltag In-
klusion praktiziert und wie Menschen mit Behinderungen mit den da-
mit verbundenen korperlichen und mentalen Anforderungen umgehen.
Neben Foucaults Uberlegungen zur Disziplinierung wurde Alkemeyers
Konzept der Mitspielkompetenz herangezogen, um ethnografische Da-
ten aus einem Inklusionsbetrieb zu analysieren.

Ublicherweise wird der Inklusionsbetrieb als ein Ort betrachtet, an
dem das gesellschaftliche Ideal der Inklusion gelebt und praktiziert wird.
Gleichzeitig ist er — als Arbeits- und Ausbildungsstatte — ein exempla-
rischer Schauplatz dafiir, wie Korper geformt, 6konomisch brauchbar
und »ins Spiel gebracht« werden. Insbesondere Mitarbeitende mit Behin-
derungen miissen auch im Inklusionsbetrieb tiglich beweisen, dass sie in
der Lage sind, die gestellten Aufgaben zu bewiltigen, um sich ihre An-
erkennung als >produktive Gesellschaftsmitglieder< und dadurch einen
dauerhaften Platz in der Erwerbsarbeitsgesellschaft sichern zu konnen.
Da das kompetente Mitspielen aus verschiedenen Grinden aber auch
scheitern kann und iiberdies die Gefahr besteht, dass das Scheitern auf
die Beeintrachtigungen der jeweiligen Person zuriickgefihrt wird, befin-
den sich Arbeitende mit Behinderungen in einer tiglichen Bewahrungs-
probe.

Die Ergebnisse der ethnografischen Beobachtungen lassen sich wie
folgt zusammenfassen: Mitspielkompetenz zu erhalten bedeutet erstens
korperliche und mentale Fibigkeiten zu trainieren, um Teil eines »leis-
tungsfahigen Apparates« (Foucault 1976: 212) zu werden. Insbesonde-
re Korperkontrolle und -souverdnitiat mussen ausgebildet werden, um
durch die materielle Umgebung mandovrieren zu konnen. Zusitzlich wird
erwartet, dass die Mitarbeitenden aufmerksam fiir anstehende Aufga-
ben sind. Als Trainer:innen der Mitspielkompetenz fungieren sowohl die
anderen, erfahreneren Mitarbeitenden, Vorgesetzte und Kund:innen als
auch die materielle Umgebung selbst. Um die Mitwirkung des Einzelnen
zu garantieren, besitzt zweitens das Ausbilden von Mitspielkompetenz
fur das adressierte Individuum auch eine gewisse Attraktivitit. So kann
der ins Spiel gebrachte Korper anderer, erfahrener Mitarbeitender solch
eine Attraktivitat nach auflen sichtbar transportieren; die ersichtliche
Kompetenz eines mitspielenden Individuums dient als Vorbild. Drittens
lasst sich ein Wille zur Inklusion beobachten, der »Sollen und Wollen in
Einklang« (Brockling 2017: 25) bringt. Dies fithrt dazu, dass das adres-
sierte Individuum tiberhaupt bereit ist, Mitspielkompetenz auszubilden
und sie sich selbsttitig tibend anzueignen. Mitspielkompetenz bedeutet
also die notwendige Unterwerfung unter die Arbeitsabliufe, die aber nur
gelingen kann, wenn die Subjekte befihigt sind, frei und selbsttitig auf
spezifische Situationen zu reagieren.
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So lasst sich festhalten, dass Inklusion im Arbeitsalltag weder aus-
schliefflich ein unkonditioniertes Anrecht ist, noch zu einer »Politik
der Zwinge, die am Korper arbeiten« (Foucault 1976: 176), verkiirzt
werden kann. Stattdessen motiviert der Wille zur Inklusion Einzel-
ne zu selbsttitigen Ubungen, die wiederum disziplinierend und in-
kludierend wirken. Der Korper spielt dabei eine wesentliche Rolle,
da er »Speicher, Stabilisator« (Reuter/Lengersdorf 2016: 374) sowie
Vermittler von Wissen ist. Das Einiiben der Kérperkompetenzen ge-
schieht sowohl spielerisch im Umgang mit den erforderlichen Aufga-
ben, den Dingen und raumlichen Gegebenheiten am Arbeitsplatz so-
wie im Zusammenspiel mit anderen Mitarbeitenden als auch durch
Anweisungen und einschleifendes Training. Soziologische Forschung
zur Inklusion/Exklusion von Menschen mit Behinderungen sollte da-
her Prozesse gesellschaftlicher Ausschliisse kritisch hinterfragen und
zudem auch Inklusionspraktiken problematisieren (Gertenbach 2009:
314). Denn Inklusion stellt in der Alltagspraxis nicht nur ein Recht dar,
sondern verlangt den adressierten Individuen auch einiges ab, insofern
sie immer zugleich »Befreiungen und Unterwerfungen« (Deleuze 2020
[t990]: 128) mit sich bringt.
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Korper disziplinieren — korperlich
Disziplinieren

Disziplinierungspraktiken in
frithpadagogischen Essenssituationen

1 Einleitung

Der Korper wird in der Moderne umfinglich und kleinteilig in dessen
Bewegungen, Expressionen, Ausmaflen und Erscheinungen diszipliniert.
Bedeutsam werden hierbei pidagogische Institutionen, wie Schulen oder
Kinderbetreuungseinrichtungen. Der sich hier andeutenden disziplinie-
rungsbezogenen Korperverwobenheit von Padagogik gehen wir im Wei-
teren anhand von ethnographischen Beobachtungen frihpadagogischer
Essenssituationen nach, die im DFG-Projekt »Nutritive Erziehung und
Sorge in Kindertageseinrichtungen« erhoben wurden. Anhand von Sze-
nen aus Mabhlzeiten und nahrungsbezogenen Lehr-Lern-Settings arbei-
ten wir Disziplinierungspraktiken heraus, die auf eine Begrenzung und
Befihigung von Kindern ausgerichtet sind. Diese Disziplinierungen sind
in zweierleiweise mit Korpern verbunden: Sie richten sich auf Korper
und zielen auf eine spezifische Regulierung dieser ab und sie geschehen
uber Korper, indem sie korperlich vollzogen werden. Die sich dabei zei-
genden Unterschiede der korperlich prozessierten Disziplinierungen des
Kinderkorpers weisen auf Differenzen der Begrenzung und Befihigung
von Kindern und ihrer Korper in Kindertageseinrichtungen hin, und sie
machen zugleich deutlich, wie soziale Ungleichheiten in frithpaidagogi-
sche Disziplinierungen eingehen.

In Entwicklung dieser These wird nachfolgend zunichst das diszipli-
nierungs- und korpertheoretische Grundverstindnis des Beitrags umris-
sen (2). Zur weiteren Einordnung der Bedeutung von Disziplinierungen
im frihpadagogischen Feld wird auf den Zusammenhang von (Friih-)
Pidagogik und Korper eingegangen (3). Wir nehmen dann auf das em-
pirische Material entlang der Frage Bezug, wie Korper disziplinieren und
Korper diszipliniert werden (4). In einem kurzen Fazit werden unsere
Uberlegungen schliefSlich gebiindelt (5).
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2 Disziplinierung und Korper

Disziplinierungen sind komplex: Zum einen verweisen Disziplinierun-
gen auf Regeln und Ordnungen, deren Vermittlung und (Wieder-)Ein-
haltung tber Disziplinierungen erreicht wird. Damit sind Disziplinie-
rungen mit Anpassungen von Menschen an soziale Ordnungen wie auch
deren Einordnung in selbige verbunden und stellen so immer auch eine
Maifigung des Subjekts dar (vgl. Foucault 1994). Wenngleich Diszipli-
nierungen vielfach mit Strafen verbunden sind, gehen sie weit dariiber
hinaus. So wird auch tiber Angebote, Anleitungen, Begrenzungen, Kon-
trolle, Beobachtung, Lob oder Ermahnungen erreicht, dass Menschen
sich an eine Ordnung halten und sich regulieren. Zum anderen sind Dis-
ziplinierungen multipel und dadurch komplex, dass ihre Gegenstands-
bereiche vielfiltig sind. Neben Verhaltensweisen werden unter anderem
Vorlieben und Interessen wie auch Geschmicker oder Korperbewegun-
gen diszipliniert. Dartiber hinaus sind die Kontexte, in denen diszipli-
niert wird, zahlreich und kaum auf die Familie sowie padagogische Ein-
richtungen als bedeutende Zusammenhinge moderner Disziplinierung
(vgl. Donzelot 1980; Caruso 2003; Reyer 2006) zu begrenzen. Entspre-
chend sind auch die disziplinierenden Akteur:innen vielfaltig. Institu-
tionen und Organisationen konnen disziplinieren sowie andere Perso-
nen, Kollektive oder Menschen sich selbst; ebenso disziplinieren Mobel,
technische Apparaturen, digitale Artefakte, soziale Medien, Konzerte
oder Kleidung, insofern sie regelhaft sind, spezifische Handlungen, Ver-
haltensweisen und Interessen ermoglichen/verhindern sowie bestimm-
te Korperbewegungen und Korperauspragungen formen (vgl. Alkemey-
er 2006; Radtke 2011).

Angesichts dieser Breite an und Komplexitit von Disziplinierungen
scheint uns eine Engfithrung des Disziplinierungsbegriffs auf eine spezi-
fische Praktik, Gegenstandsbereich, Kontext oder Akteur:in im Rahmen
einer empirisch generierten Theoretisierung von Disziplinierung wenig
weiterfithrend. Entsprechend schlagen wir einen deskriptiv-analytischen
Begriff vor, in dem Disziplinierung als vielfaltig gelagerte Praktik der
Regulierung und Mifligung gefasst wird. An praxeologische Ansitze
anschlieflend verstehen wir Disziplinierungen dabei als situierte sozia-
le Praktik. Dem folgend werden Disziplinierungen in einem »temporally
unfolding and spatially dispersed nexus of doings and sayings« (Schatz-
ki, 1996: 89) vollzogen. Zu diesem >nexus« zahlen auch Korper. Soziale
Praktiken werden korperlich vollzogen und zeigen sich in spezifischen
Korpern, die sie formen (vgl. Reckwitz 2003: 290f.). Dabei erscheint be-
deutsam, dass Korper in ihrer Materialitdt und Vulnerabilitat differieren,
was den Korper grundlegend mit der generationalen Ordnung verbindet.
Die differenten Korper von Kindern und Erwachsenen gehen mit ver-
schiedenen korperlichen Prasenzen, Moglichkeiten und Verletzbarkeiten
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einher, die einerseits auf eine Angewiesenheit von Kindern auf dltere
Menschen verweisen und andererseits Erwachsene mit Macht ausstatten.

Gleichzeitig sind Korper immer auch Gegenstand von Disziplinierun-
gen. Der Korper — in verschiedenen Gesellschaftsformen »von sehr har-
ten Michten vereinnahmt« (Foucault 1994: 175) — wird in der Moder-
ne zunehmend in seinen Regungen und Bewegungen, seinen Formen und
seinem Erleben detailliert seziert und umfianglichen Regeln und Routi-
nen unterworfen, die ihn kleinteilig formen, regulieren und sichtbar ma-
chen. Dies ermoglicht eine differenzierte Beobachtung sowie Priifung
und damit auch Kontrolle sowie Formung der Korper und »ihrer<« Men-
schen. Zugleich wird dariiber erreicht, dass Menschen miteinander ver-
glichen, kategorisiert und qualifiziert werden (konnen) (vgl. ebd.). Die-
se Disziplinarmacht ist bekanntlich weniger an einer Verhinderung oder
Unterdruckung bestimmter Verhaltensweisen und korperlicher Aktivitd-
ten orientiert, sondern zielt auf eine »Korperkontrolle« (Foucault 1998:
216) und Korpergelehrigkeit ab, die spezifische Verhaltensweisen im Sin-
ne einer (0konomischen) Nutzbarmachung der Subjekte zeitigt (vgl. Fou-
cault 1994: 174). Dabei gelingt die disziplinierende Ein- und Unterord-
nung von Menschen tber ihre Ein- und Anpassungen an gesellschaftliche
Erfordernisse und Anforderungen, mit denen sie Hand in Hand gehen.
Disziplinierungen erreichen, dass sich Menschen im Gefiige der Diszi-
plinargesellschaften kompetent bewegen, Arbeitsabldufe und -anforde-
rungen umsetzen konnen und sich in der fiir Disziplinargesellschaften
zentralen Mehrheit einordnen konnen. Diese >Vorteile., die begleitet sind
von sozialer Anerkennung, greifen bei den ersten Disziplinierungen, die
ein Mensch in seinem Leben erfihrt, und sind ein Grund, dass sich Men-
schen die vermittelte Ordnung allmihlich aneignen, verinnerlichen und
das Subjekt zu einer sich selbst regulierenden Instanz wird. Bedeutsam
scheint hierbei auch der Umstand, dass sich Gesellschaften in der Mo-
derne zusehends ausdifferenzieren und eine Verinnerlichung der sozia-
len Ordnung notwendig machen, da diese gesellschaftlichen Anforderun-
gen voraussetzen, dass Individuen »einen bedeutenden Teil ihres Alltags
>automatisch< erledigen, ohne dabei nachzudenken« (van Krieken 1991:
606; vgl. auch Elias 1969).

Korpertheoretisch bildet der Korper jedoch nicht nur den Gegen-
stand und »Ort der Disziplinierung« (Hietzge 2017: 121), sondern Kor-
per werden uber die Disziplinierungen tiberhaupt erst gebildet. Dieser
korpertheoretischen Perspektive liegt die Annahme zugrunde, dass der
»materielle, duflerlich wahrnehm-, form- und manipulierbare Korper«
(Schar/Ganterer/Grosse 2021: 2) aus poststrukturalistisch-praxeologi-
scher Perspektive diskursiv durchdrungen und praktisch hervorgebracht
ist (vgl. Butler 2016; Moebius 2019; Hoffarth 2020). Korper stellen so-
mit keine vorsozialen Entititen dar, sondern sind historisch-kulturell
und gesellschaftlich verfasste Phinomene. Dies betrifft einerseits das
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Verstindnis und die Bedeutung von Korpern und Korperlichkeit, wel-
che sich immer auch verandern und zum Gegenstand der gesellschaft-
lichen Auseinandersetzung werden. Eindrucksvoll zeigt sich das gegen-
wartig an der Diskursivierung von hohem Korpergewicht, nicht zuletzt
bei Kindern (vgl. Schmidt 2020). Andererseits zeigt sich eine Histori-
zitat, Kulturalitat und Gesellschaftlichkeit von Korpern am jeweiligen
Umgang mit den Korpern, der selbst vielfach korperlich vollzogen wird
und je spezifische Korper, zum Beispiel schlanke oder ruhiggestellte Kor-
per, hervorbringt (vgl. Magyar-Haas 2013; Butler 2004, 2016). Dabei
ist der Korper einerseits den Bezugnahmen auf diesen ausgesetzt, welche
ihn in je spezifischer Weise bedeutsam werden lassen, ihn formen und be-
stimmte Korperregungen zeitigen. Andererseits ist der Korper auch »ak-
tiver Produzent« (Hietzge 2017: 126) von Gesellschaft, indem er sozia-
le Ordnungen durch seine Korperlichkeit und die korperlichen Vollzuge
re-produziert und dabei immer auch verindert, womit Koérper und sozi-
ale Ordnung aufeinander verweisen und sich wechselseitig hervorbrin-
gen (vgl. Hoppner 2017: 193).

3 (Frih-)Pidagogik und Korper

Pidagogik ist ohne die Dimension Korper nicht hinreichend denk- oder
beschreibbar (vgl. Magyar-Haas 2021; Wehren 2020). Korperlich wird
agiert wie auch eingegriffen, Kérper werden beriihrt und gehalten. Neben
impliziten Korperbezugnahmen werden »Korperlichkeit und Berithrung
[...] als ein >Mittel< der padagogischen Arbeit [...] strategisch eingesetzt«
(Langer 2015: 234), um eine Bereitschaft fir das jeweils Vermittelte oder
das Geschehen zu evozieren. Gleichzeitig werden Situationen korperlich
erlebt und unterschiedliche korperliche Prozesse in Gang gesetzt. Dane-
ben ist der Korper selbst immer wieder Gegenstand padagogischen Tuns,
indem Bewegungen und Bewegungsabliufe vermittelt werden, Korper ge-
fithrt oder in Form gebracht werden. Diese Korpergebundenheit von Pad-
agogik gilt fiir die Frithpadagogik in besonderer Weise, die »unmittelbarer
als andere Padagogiken eine Padagogik des Korpers und der stellvertre-
tenden Versprachlichung leiblich gebundener Stimm(ungs)ausdriicke«
(Neumann 2013: 133 , Herv. im Original) ist. Nicht zuletzt vor dem Hin-
tergrund von Auslegungen der kindlichen (Sprach-)Fertigkeiten richtet
sich die Aufmerksamkeit friihpadagogischer Einrichtungen in besonderer
Weise auf die Vermittlung und Eintibung bestimmter Bewegungsablaufe
und korperlicher Fertigkeiten (z.B. Besteck benutzen, Hindewaschen).
Und die Vermittlung dieser Fertigkeiten geschieht vielfach korperlich: im
Vormachen und im Fithren der Kinderkorper.

Mit Bezug auf die aufgenommenen korpertheoretischen Perspekti-
ven stellen sich die sich in frithpidagogischen Einrichtungen zeigenden
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Korper-Bezugnahmen nicht als Reaktionen auf ein spezifisches Koénnen
oder bestimmte Anforderungen des Kinderkorpers dar, sondern bringen
Korper im jeweiligen Umgang mit diesem mit hervor (vgl. Neumann et
al. 2017: 6; Butler 2016; Magyar-Haas 2018). Dabei sind die Korper-
bezugnahmen in den Einrichtungen vielfach padagogisch verfasst, da
mit ihnen Bildungsprozesse initiiert werden (sollen), Kindern etwas bei-
gebracht wird, sie erzogen und sie nicht zuletzt auch diszipliniert wer-
den. An empirische Arbeiten zur Konstituierung des Piadagogischen an-
schliefSend (vgl. Meseth et al. 2016), werden in diesen Padagogisierungen
des Kinderkorpers Korper in spezifischer Weise geformt wie auch her-
gestellt und sogleich Padagogisches mithervorgebracht (vgl. Neumann
2013; Schmidt 2020), womit Padagogik und Korper wechselseitig auf-
einander verwiesen sind.

In diesem Zusammenhang scheint bedeutsam, dass in padagogisch-
institutionellen Zusammenhingen vielfach auf eine »biirgerlich[e] Sub-
jektivitat« (Hoffarth 2024: 132) hingewirkt wird. Dabei ist in habitus-
theoretischer Perspektive festzustellen, dass »Korperpraktiken [...] Teil
einer Bildungs- und Reprisentationsarbeit [sind; d.V.], mit der sich die
Subjekte eine erkennbare soziale Form geben und ihre gesellschaftliche
Identitit durchzusetzen versuchen« (Alkemeyer 2007: 8). In diesem Sin-
ne wird der Korper der Beteiligten in pidagogischen Zusammenhingen
zum »Schauplatz der Eintibung und Demonstration biirgerlichen Selbst-
verstandnisses« (ebd.: 7). Kérper und Korperbewegungen in (frith-)pad-
agogischen Zusammenhingen sind insofern auch nicht unabhingig der
sozialen Verortung der Beteiligten zu betrachten, da sich diese soziale
Verortung in ihre Korper einschreibt und Korper formt, zum Beispiel
uber milieuspezifische Erndhrungsweisen. Entsprechend ist der Korper
aus unserer Perspektive ein »soziokulturell geformter, normierter Sym-
bol- und Bedeutungstriager« (Hoppner 2017: 192), auf den sozial unter-
schiedlich reagiert wird. So gehen wir heuristisch davon aus, dass sozia-
le Differenzen in Korper und Korperpraktiken in (frith-)padagogischen
Einrichtungen eingeschrieben sind und sich am Umgang mit den Kor-
pern dahingehend zeigen, wie diese diszipliniert werden und was dabei
in den Blick rickt.

4 Kinderkorper in Essenssituationen disziplinieren

Am Essen hat sich in der Moderne ein feinteiliges Regelwerk entspon-
nen (vgl. Elias 1969), das Essenssituationen zu Disziplinierungssituatio-
nen par excellence werden lasst. Damit sind Essenssituationen besonders
anschauliche Beispiele dafiir, wie sich padagogische Disziplinierungen
vollziehen (vgl. Adio-Zimmermann/Behnisch/Rose 2016; Rose/Seehaus
2019). Vor diesem Hintergrund scheint uns nicht der Befund zentral zu

213



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

ANNELI HAASE / FRIEDERIKE SCHMIDT

sein, dass in den von uns beobachteten Essenssituationen Disziplinierun-
gen zu sehen sind. Ebenso ist es mit Bezug auf unsere disziplinierungs-
und praxistheoretische Herleitung wenig verwunderlich, dass sich die
Disziplinierungen auf Korper beziehen und korperlich vollzogen wer-
den. Eher scheint bedeutsam, wie dies geschieht. In der weiteren Analyse
korpergebundener Disziplinierungen des Kinderkorpers greifen wir da-
bei auf Material aus dem DFG-Projekt »Nutritive Erziehung und Sorge
in Kindertageseinrichtungen« (kurz NEuSiK) zuriick.*

Vor dem Hintergrund von Verdnderungen der Betreuung von Kindern
wie auch einer Zunahme an gesundheitspidagogischen Bemiithungen in
der Kindheit untersucht das Projekt NEuSiK, wie Essen in Kindertages-
einrichtungen im Zusammenspiel von Kindern, Fachkraften und Eltern zu
einem frihpadagogischen Aufgaben- und Gegenstandsbereich wird. Zur
Vermeidung einer Engfihrung der Analyse auf eine >westdeutsche« Logik,
die der Auseinandersetzung um den Wandel der fruhpadagogischen Ins-
titutionalisierung von Kindheit inharent ist, wird in zwei west- und zwei
ostdeutschen Kindertageseinrichtungen geforscht. Um einen differenzier-
ten Blick in die alltigliche Bedeutung von Essen zu erhalten, werden un-
terschiedliche nahrungsbezogene Situationen (u.a. Mahlzeiten, Feste und
Lehr-Lern-Settings) iiber teilnehmende Beobachtung und Kurzinterviews
ethnographisch untersucht. Mit Bezug auf soziale Ernahrungsungleich-
heiten und die damit vermuteten differenten padagogisch-institutionellen
Bezugnahmen auf das Essen von Kindern sind bei der Samplebildung zu-
dem sozialraumlich kontrare Stadtteile beriicksichtigt worden.

Im Material zeigt sich, dass Kinderkorper in den Einrichtungen auf
verschiedene Weise, zumeist von den Fachkriften ausgehend, diszipli-
niert werden. Dabei werden Differenzen der Bezugnahmen auf die Kor-
per der Kinder deutlich: Neben direkten und unvermittelten Zu- und
Eingriffen auf die Korper der Kinder (4.1) zeigen sich indirekte, viel-
fach subtile und v.a. sprachlich verfasste Bezugnahmen auf die Kinder
und ihre Korper (4.2). Quer dazu zeigt sich, dass sich mit den Diszipli-
nierungen sowohl erzieherische Anliegen als auch Bemithungen der Ver-
mittlung von Fertigkeiten verbinden und Disziplinierungen entsprechend
neben einer Unterbindung und Stillstellung auch mit einer spezifischen
Ermoglichung und Hervorbringung des Kinderkorpers einhergehen.

1 Das Projekt wird von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) un-
ter der Projektnummer 49152743 gefordert (Laufzeit 2023-2026). An dem
Projekt sind als wissenschaftliche Mitarbeitende Cano Amely und Anne-
li Haase (assoziiertes Projektmitglied) sowie Sarah Lorraine Boskamp und
Carolin Kraemer als studentische Hilfskrifte beteiligt. Alle Projektmitglie-
der sind in die Datenauswertung involviert, wiahrend die Daten von Cano
Amely, Sarah Lorraine Boskamp und Carolin Kraemer sowie in Teilen von
Friederike Schmidt erhoben wurden.

214



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

KORPER DISZIPLINIEREN — KORPERLICH DISZIPLINIEREN

4.1 Direkte und unvermittelte Zu- und Eingriffe
auf Kinder und ibre Korper

Wie in der nachfolgenden Szene herausgearbeitet, nehmen die Fachkraf-
te direkt und unvermittelt auf die Korper der Kinder Bezug, richten diese
aus, arrangieren und steuern sie. Diese Disziplinierungen verschrinken
sich mit erzieherischen Anliegen, wie an folgender Mittagessenssituation
deutlich wird, die in der Kindertageseinrichtung 1 (KTE-1) beobachtet
wurde.> Diese Einrichtung liegt in einem sozialriaumlich benachteiligten
Stadtteil. Wihrend in der KTE-1 uiblicherweise gekocht wird, muss an
diesem Tag auf eine Pizzabestellung ausgewichen werden, da der Koch
krank ist. Wahrend im Hintergrund Weihnachtsmusik gespielt wird, es-
sen die Kinder an drei Tischen Pizza. Immer wieder werden sie von der
Fachkraft Judith ermahnt, die mit jiingeren Kindern am Tisch sitzt:

Auch, wenn sich die Kinder meines Tisches mit ihren Tischgenoss:innen
unterhalten, ist es Judith zu laut. »Ruuuhiger«, und »Ihr seid zu laut«
ruft sie in die Weihnachtsmusik hinein. Drehen sich Kinder zur Seite und
stellen das Essen ein, ermahnt Judith, sie sollten sich richtig hinsetzen.
Hiufig werde ich von Ben und Max angesprochen. Die Jungen drehen
sich zur mir und lassen ihre Pizza sinken, wihrend sie mir Fragen stellen.
Mit den Worten, die Kinder sdfSen »zu schrig«, unterbindet Judith nach
kurzem Satzaustausch unsere Gespriache. Zweimal riickt sie Max auf
seinem Stuhl zurecht und ermahnt ihn, sitzen zu bleiben. Sie beugt sich
nahe an sein Gesicht. Der Junge erstarrt in seiner Bewegung und blickt
geradeaus. »Ja...Ja.« antwortet das Kind mechanisch, als Judith sein
Fehlverhalten aufzahlt. Die Kinder bespafSen sich durch Unterhaltungen,
denen ich nicht gut folgen kann. Mehrfach baumen sie sich auf, lehnen
sich iiber den Tisch und lachen. Ben erzihlt eine Geschichte und hebt
dabei sein Pizzastiick hoch. Plotzlich steht Judith hinter ihm. Mit einem
Ruck schiebt sie ihn auf seinem Stuhl an den Tisch heran. Sie weist ihn
an, sich so nicht zu verhalten. Thre Wange bertihrt den Kopf des Jungen,
ihr Mund ist nahe an seinem Ohr. Der Junge starrt geradeaus, wird steif
und scheint den Moment einfach auszuhalten. »Ja.« sagt er mit ernster
Stimme. Auch Tiirkan wird plotzlich ermahnt. Das Miadchen hat einen
Fufs auf dem Stuhl abgestellt und macht Spafle mit anderen Kindern.
Judith hantiert an der Musikanlage in Tirkans Nahe, als sie plotzlich,
mit lauter Stimme, angesprochen wird. Judith driickt Turkans Fuf§ vom
Stuhl und schiebt sie an den Tisch. Sie kommt mit ihrem Gesicht nahe

2 Simtliche Daten, die Riickschliisse geben auf die Einrichtungen und Perso-
nen, in und mit denen geforscht wurden, sind anonymisiert worden. Wih-
rend bei den Personen die Namen gedndert wurden, sind die im Projekt er-
fassten Einrichtungen nummeriert worden (KTE-1, KTE-2, KTE-3. KTE-4).
Bei den im Beitrag beriicksichtigen Einrichtungen handelt es sich um KTE-
1, KTE-2 und KTE-4.
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an Tiirkans. Das Midchen schaut die Fachkraft direkt an und hort mit
angespanntem Korper zu. Sie sieht gestresst aus und bestitigt leise ihr
Fehlverhalten. (KTE1_Kraemer_P11_4262-4284)

Die protokollierte Szene schliefdt an Hinweise aus Kuhns (2013) ethno-
grafischer Forschung zu Kindergirten an, in der sie disziplinierende Prak-
tiken herausarbeitet und hierbei auf ein »Ringen zwischen Kindern und
ErzieherInnen um die Korperpraktik des >Sitzenbleibenss, sei es im Kreis
oder am Tisch« (ebd.: 254), aufmerksam macht. Auch in der vorliegenden
Mittagessenssituation werden Kinder in ihrem Sitzverhalten, aber auch
Sprechen wiederholt von der Fachkraft Judith laut ermahnt. Die Kinder
sind »zu laut«, sitzen »zu schrig« oder sollen sitzen bleiben. Die Kinder
folgen den verbalen Disziplinierungen nur bedingt, was die Fachkraft Ju-
dith registriert, die nach den verbalen Ermahnungen, geradezu als deren
Steigerung, direkt und abrupt korperlich in das Geschehen eingreift und
die Kinder in ihrem Tun unterbricht. Unvermittelt riickt sie Kinder auf
ihren Stithlen zuriick oder driickt Fiifle von Stiihlen. Zugleich bewegt sie
sich sehr nah an die Gesichter der Kinder heran. Dabei tritt die Fachkraft
plotzlich und von hinten an die Kinder heran, was ihre korperlichen Zu-
und Eingriffe fur die Kinder unvorhersehbar macht und wodurch sich
ihre Disziplinierungen potenzieren. Die Kinder sind hier nicht nur zahl-
reichen Disziplinierungen und damit verbundenen korperlich vollzogenen
Regulierungen ihrer Korper ausgesetzt, sondern miissen permanent mit
Zu- und Eingriffen auf ihre Korper rechnen. Bedeutsam erscheint hierbei
auch die Korperlichkeit der Fachkraft. Die Vierzigjahrige ist etwa 1,70
m grofs, hat einen grofsen Oberkorper, kriftige Beine und ein insgesamt
korpulentes Erscheinungsbild. Thre Bewegungen wirken hiufig ungelenk
beziehungsweise unbeweglich. Judiths Korperlichkeit und die sich dabei
zeigende Behibigkeit ihrer Korperbewegungen diirfte die Prisenz des oh-
nehin grofleren Erwachsenenkorper und die hier vollzogene Disziplinie-
rung nochmals verstirken. Wihrend die verbale Einforderung von Ruhe
wenig Effekte bei den Kindern hat und die Kinder die ihnen gesetzten
Grenzen im Fortsetzen ihres vorherigen Verhaltens zuriickweisen, zeigt
die korperliche Disziplinierung sofort Wirkung. Die Kinderkorper sind
augenblicklich ruhiggestellt. Dabei zeigt sich in den korperlichen Erstar-
rungen der Kinder und ihrem leisen, mechanischen Bestatigen der Mah-
nung der Fachkraft, wie repressiv die Fachkraft hier agiert, wenn sie nicht
sogar bedrohlich auf die Kinder wirkt.

Neben erzieherischen Disziplinierungen nehmen Fachkrifte auf die
Korper von Kindern in Lehr-Lern-Settings unvermittelt und direkt Zu-
griff und steuern diese. Dabei geht es weniger um ein Unterdrucken ei-
nes Tuns der Kinder, wie in der vorherigen Szene, denn um das Vermit-
teln von Fertigkeiten, wie an einer weiteren Szene der KTE-1 verdeutlicht
werden kann:
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Das Schilen schreitet voran. Sophie ist das einzige Kind, das seit Be-
ginn des Schilens im Raum ist und an seiner ersten Kartoffel arbeitet.
Sie wirkt dabei den kompletten Zeitraum sehr konzentriert und fo-
kussiert. Ohne vorherige Ansprache tritt Judith [Fachkraft] hinter das
Maidchen, greift seine Hinde und beginnt, diese zu steuern. Sie beugt
sich tiber das Kind, greift mit ihrer linken Hand die linke Hand des
Maidchens samt Kartoffel und die rechte Hand des Madchens die den
Kartoffelschaler hilt. Sophies Korper wird steif. Als Judith die Arme
des Kindes in eine andere Position bringt, bewegt sich Sophies Ober-
korper mit. Sophie versucht sich aus dem Griff Judiths zu befreien. Sie
zieht ihre Arme erst ein Stiick nach hinten und dann nach vorne, ver-
sucht, ihre Handgelenke durch Drehbewegungen aus Judiths Hianden
zu ziehen. Judith ldsst daraufhin die Hiande des Kindes los und ver-
harrt neben Sophie. Das Middchen nimmt seine Schaltitigkeit wieder
auf. Judith bleibt halb tiber dem Kind gebeugt stehen und stiitzt sich
dabei mit ihrer linken Hand auf dem Tisch ab. Mehrere Sekunden hilt
sie in dieser Position inne und schaut zu Sophies Sitznachbarin Wan-
ja, die ihre zweite Kartoffel schon fast zu Ende geschilt hat. Dann
tritt sie erneut hinter Sophie, greift die Hande des Kindes und setzt
an, die Kartoffel zu schilen. Sophie blickt resigniert, lehnt sich ein
Stiick zuriick und lésst sich steuern. Judith gelingt es, mit ruckeligen
Bewegungen einen groflen Teil der Schale abzutrennen. (KTE-1_Krae-
mer_P4_2021-2038)

Wie in der vorherigen Szene agiert die Fachkraft tiber direkte korperli-
che Zugriffe auf das Tun des Kindes. Verbales bleibt ginzlich aus. Hin-
ter dem Kind stehend beobachtet die Fachkraft das Tun des Kindes und
nimmt dann, wie in der Szene zuvor, unvermittelt auf das Kind und des-
sen Korper Bezug. Jeweils eine Kinderhand in der Hand habend, steuert
die Fachkraft die Bewegungen von Sophie und diszipliniert diese hierii-
ber. Das Kind scheint dem Griff der Fachkraft ausgesetzt. Dabei kommt
verstiarkend hinzu, dass das Kind sitzt, somit kaum Bewegungsspielraum
hat und sich der Disziplinierung ihrer Bewegungen entsprechend wenig
entziehen kann. Uber kérperliche Dominanz im synchronisierten Tun
bringt Judith dem Kind den konkreten Vollzug des Schilens bei. Die
Wirkmacht der sich hier zeigenden Disziplinierung wird auch tber die
differenten Korper von Judith und Sophie potenziert. Sophie ist ein finf-
jahriges Madchen mit einem schlanken Korper, das wie die Kinder in der
Szene zuvor altersdurchschnittlich grofS ist, und das von der Fachkraft
Judith tiber ihren, wie in der Szene zuvor verdeutlicht, mehrfach grofSe-
ren Korper iiberragt wird. SchliefSlich beugt sich Judith tber das Kind,
stutzt sich ab und schafft eine korperliche Prasenz, welche die des Kin-
des zusitzlich iiberragt. Dabei zeigt sich, dass der korperliche Zugriff der
Fachkraft zu einer Erstarrung des Korpers des Kindes fithrt, auch wenn
Sophie versucht, sich dem Griff der Fachkraft zu widersetzen. Judith gibt

217



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

ANNELI HAASE / FRIEDERIKE SCHMIDT

zundchst nach, bleibt aber in ihrer Positionierung korperlich dominant.
Sie lasst Sophies Hinde los, bleibt aber tiber das Kind gebeugt und be-
obachtet ihr weiteres Schilen. SchliefSlich nimmt sie die Hande von So-
phie erneut und fithrt die Schilbewegungen mit dem Kind aus. Das Kind
fiigt sich. Statt sich wie zuvor konzentriert dem Schalprozess zu widmen,
lehnt sie ihren Korper zurtick und ldsst locker, was im Kontrast zu ih-
rem vorher versteiften Korper steht. Das Kind ladsst die Fachkraft den
eigenen Korper so bewegen, wie diese es durch ihre Korperbewegungen
vorgibt. Sie wird hier nicht nur in ihren Bewegungen diszipliniert, son-
dern auch hinsichtlich des Steuern-Lassens ihres Korpers durch eine Er-
wachsene. Dabei wird ihr nicht zuletzt die Moglichkeit genommen, sich
selbsttatig eine Bewegung anzueignen und damit den eigenen Korper
selbst zu disziplinieren.

4.2 Indirekte und subtile Disziplinierungen

Im Material zeigt sich des Weiteren, dass Disziplinierungen ohne direk-
te, unvermittelte Zu- und Eingriffe der Fachkrifte auf die Korper der
Kinder vollzogen werden. Wenn auch hier Korper involviert sind und
beriihrt werden, werden diese nicht offensiv gelenkt, sondern indirekt,
vielfach subtil und vor allem sprachlich reguliert. Beispielhaft ist die fol-
gende Frithstiicksszene in KTE-2, einer Einrichtung, die in einem sozial-
raumlich gut situierten Stadtteil liegt. Das Friihstiick ist hier als Buffet
organisiert. Im Unterschied zur vorherigen Einrichtung essen Fachkraf-
te und Kinder gemeinsam:

Renske [Fachkraft] stellt fest, dass die Kinder zunehmend unruhiger
werden [...]. Auch ich nehme wahr, dass die Lautstirke im Raum zu-
genommen hat. Die Erzieherin kommt zu dem Schluss, es konne lang-
sam abgerdaumt werden. Rebecca [Fachkraft] erinnert die Kinder, dass
sie gleich im Turnraum »toben und tanzen« konnen. Justin [Kind] freut
sich und jubelt singsangartig »toben und tanzen, toben und tanzen«.
Recht harsch ermahnt Rebecca ihn »ich habe gesagt gleich!« (KTE-2_
Boskamp_P6_2025-2030)

Auch in dieser Frithstiickszene zeigt sich, wie sich Disziplinierungen mit
erzieherischen Anliegen verschrianken. Im Unterschied zur Essenssituati-
on der KTE-1 wird die Lautstiarke der Kinder zunichst nicht zum Anlass,
auf die Kinder einzuwirken. Stattdessen wird diese als Ausdruck gesehen,
dass die Situation zum Ende gekommen ist, womit die Kinder zum Refe-
renzpunkt des weiteren Geschehens werden. In diesem Zusammenhang
»erinnert« die Fachkraft Rebecca die Kinder daran, dass sie gleich »to-
ben und tanzen« konnen und verweist sie damit verbal auf ein Aufschie-
ben wie auch auf eine MiafSigung ihrer Unruhe. Rebeccas Erinnerung an
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das zeitnahe Toben weist auf eine zeitliche Ordnung der Einrichtung hin,
der folgend es verschiedene, voneinander abgrenzbare Tagesabschnitte
gibt, was typisch fur frithpadagogische Einrichtungen ist. Dabei scheint
die Fachkraft die Kinder auch nicht grundlegend in diese Ordnung ein-
fithren zu missen, ein Erinnern reicht offenbar aus. Wenngleich aus dem
Protokollauszug nicht hervorgeht, ob diese verbale Disziplinierung brei-
te Wirkung entfaltet, wird deutlich, dass ihr MaSigungsversuch zumin-
dest bei Justin erfolglos bleibt. Er verfallt in ein singsangartiges Jubeln
(»toben und tanzen, toben und tanzen«), worauf er von Rebecca »harsch
ermahnt« wird. Auch hier zeigt sich somit ein recht offensiver Bezug auf
den Jungen und sein Tun, das in dessen AusmafS reguliert wird. Im Un-
terschied zu den ersten beiden Szenen wird jedoch kein direkter Zugriff
auf den Korper des Kindes genommen. Es bleibt bei einer verbalen Er-
mahnung, die insofern auch indirekt bleibt, als die Fachkraft nicht das
Verhalten des Jungen anspricht, sondern auf den zeitlichen Ablauf der
Einrichtung verweist (»ich habe gleich gesagt«) und ihm dadurch mit-
teilt, dass seine Freude nicht ganzlich, wohl aber in der vorliegenden
Frihstiickssituation unpassend ist. Statt um das Unterbinden eines Tuns
geht es somit um MifSigung und Aufschub, was — wenngleich zeitlich
versetzt — Handlungsoptionen fir den Jungen offenhilt. Dass die Pro-
tokollantin die Reaktion des Jungen nicht mehr protokolliert, ldsst ver-
muten, dass die harsche Disziplinierung greift und Justin seinen Jubel
einstellt. In der Disziplinierung des Kindes, die empfundene Freude zum
richtigen Zeitpunkt zu zeigen und sich bis dahin in seinen Bewegungen
zuriickzuhalten, klingt eine biirgerliche Ordnung an, der folgend Subjek-
te sich nicht unmittelbar Ihren eigenen Affekten folgend verhalten, son-
dern diese kontrollieren kénnen.

Daneben zeigt sich im Material, dass indirekte, vor allem verbal ver-
fasste Disziplinierungen des Kinderkorpers sich auch mit der Vermitt-
lung von Fertigkeiten verschrianken. Beispielhaft dafiir ist die folgende
Szene der KTE-4, die ebenfalls sozialraumlich in einem privilegierten
Stadtteil situiert ist. In der vorliegenden Szene stellt die Fachkraft Frau
Ritter mit mehreren Kindern Bananenmilch her. Dazu hat sie verschie-
dene Utensilien zur Zubereitung des Getranks auf einen rechteckigen
Tisch gestellt (zwei Bananen vom Vortrag, ein Purierstab, zwei Messbe-
cher, eine Milchpackung, ein Loffel, zwei Plastikteller wie auch ein klei-
ner Plastikeimer):

Frau Ritter sitzt auf einem Kinderstuhl links vor dem Tisch, Frida und
Alma daneben, Katharina etwas versetzt hinter den beiden anderen
Midchen. [...] Anfangs schilen Frida und Alma die Bananen, Kathari-
na schaut zu. Ich hore, wie Frau Ritter die Kinder penibel darauf hin-
weist, auch die diinnen Fiden der Bananenschale zu entfernen. [...] Als
die Bananen fertig geschilt und in Stiicke gebrochen sind [...], werden
die Kinder erneut zum Hindewaschen in den Waschraum geschickt.
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Katharina und Benedikt, die [...] bereits saubere Hinde haben, diir-
fen weiter machen. Die beiden treten an den Tisch und werden von
Frau Ritter gefragt »so, und wie kriegen wir jetzt Milch?«. »Purieren«
antwortet Benedikt. »Genau, piirieren« bestatigt Frau Ritter. »Meine
Mama macht das immer« erginzt der Junge. Die Bananenstiicke wer-
den nun von den Kindern mit den Handen vom Teller in die Messbecher
geschoben (je Teller ein Messbecher). Mittlerweile haben sich weitere
Kinder um den Tisch versammelt und schauen zu. Frau Ritter nimmt
nun eines der zwei Milchpakete und schiittet etwas Milch in den ersten
Messbecher. Katharina darf zuerst piirieren. Gemeinsam halten sie den
Piirierstab in den Messbecher. Katharina halt den Piirierstab mit beiden
Hinden fest, so dass dieser senkrecht im Messbecher steht. Frau Ritter
unterstiitzt mit einer Hand und hilt mit der anderen den Messbecher
fest. Das Geriusch des Piirierstabs ertont, dazu das Vibrieren des Mess-
bechers auf dem Holztisch. »Na, wie findest du das?« fragt Frau Ritter.
Das Midchen antwortet nicht, schaut konzentriert auf den Messbecher.
Immer wieder ertont kurz das Gerdusch des Purierstabs. »Langer drii-
cken« fordert Frau Ritter. Kurz unterbrechen sie, um mehr Milch ein-
zuftllen. Wieder wird piiriert. »Du musst mehr driicken« erinnert Frau
Ritter erneut. Zwischendurch kommentiert sie den Piiriervorgang mit
»boah«, »wey«, »ui«. Als der Messbecher bis etwa 5 cm unter dem
Rand mit Milch gefullt ist, ist Benedikt an der Reihe. Katharina geht
sich die Hiande waschen. Frau Ritter zieht den Messbecher niher an sich
heran und auch Benedikt platziert sich auf Hohe der Mitte des Tisches.
»Weifst du wie’s geht?« fragt Frau Ritter. Benedikt nickt. Auch Bene-
dikt muss zwischenzeitlich erinnert werden, dass er mehr und linger
driicken muss. [...] Frida mochte auch piirieren, muss sich aber erst die
Hinde waschen gehen. Wihrend sie im Waschraum verschwindet, diir-
fen Paula und Alma piirieren. Frida macht den Schluss »gut verrithren,
bis keine Klumpen mehr da sind« weist Frau Ritter sie an. Frau Ritter
kontrolliert anschlieffend mit einem Loffel, ob sich in der Milch noch
»Klumpen« von der Banane befinden. Langsam riihrt sie mit dem Lof-
fel im Messbecher, die Kinder um sie herum schauen andichtig zu. »Da
darf noch mehr Milch drauf« beschliefSt Frau Ritter und schiittet noch
etwas Milch in den Messbecher. »Wer hat noch nicht?« fragt sie in die
Runde. Anton meldet sich mit dem Zeigefinger und einem leisen »ich«.
Auch er darf nochmal piirieren, bevor Frau Ritter erneut die Milch mit
dem Loffel auf Klumpen untersucht. Erneut wird piiriert, dann ist die
Milch fertig. Frida findet, »das sieht lecker aus«. »Dann wollen wir mal
gucken, ob es auch lecker schmeckt«, antwortet Frau Ritter. [...] Doch
jetzt gibt es die Milch offensichtlich noch nicht. »Die gibt es spater« er-
klart Frau Ritter. Die Behilter werden auf dem Tisch nach hinten ge-
schoben, die Traube an Kindern 16st sich auf. Frau Ritter raumt auf.
(KTE-4_Boskamp_P1_139-164)
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Ahnlich dem Kartoffelschilen in der KTE-t verschrianken sich Diszi-
plinierungen hier mit einem Vermitteln spezifischer Fertigkeiten. Dabei
zeigt auch diese Szene, wie das Erlernen bestimmter Bewegungsablaufe
mit einer Regulierung des Korpers einhergeht. Geprigt ist die vorliegen-
de Szene von einer wesentlich verbalen, kleinteiligen Anleitung der Po-
sitionierung und Bewegungsablaufe der Kinder. Von Beginn an prozes-
siert sich die Disziplinierung tiber das Hindewaschen, welches zugleich
als Zugangsvoraussetzung zum Mitmachen fungiert. Wahrend manche
Kinder dazu aufgefordert werden, fithren andere diese Sauberkeitsprak-
tik unaufgefordert aus. Neben einer Disziplinierung der Kinder hin zu
spezifischen hygienischen Praktiken werden sie dahingehend reguliert
und angeleitet, dass sie das Lebensmittel sorgsam aufbereiten. Vermittelt
wird damit nicht nur eine spezifische Fertigkeit der Nahrungszuberei-
tung, sondern ebenso Griindlichkeit und Ordnung, die sich darin fort-
tragt, dass die Kinder nach Bertihrung der Banane, wie auch zwischen
weiteren Schritten der Zubereitung der Bananenmilch, zum Handewa-
schen geschickt werden. Hier deutet sich nicht zuletzt ein Verstindnis
vom Kind an, das noch kein Gespiir fiir Sauberkeit oder Reinlichkeit
hat, seine Hinde noch nicht hinreichend kontrollieren kann und statt-
dessen (unwillkiirlich) andere Dinge beschmutzt. Im stark strukturier-
ten, detaillierten Vorgehen des Bananenmilchzubereitens, in dem sich
die von Elias (1969) aufgezeigte kleinteilige Regulierung des Essens in
der Moderne eindriicklich zeigt, werden die Kinder kleinteilig diszi-
pliniert, sich in das vorgegebene Setting und die damit einhergehenden
Regeln einzufiigen. Dies bedeutet zugleich, dass sie sich, wie in den an-
deren hier interpretierten Sequenzen, generational ein- beziehungswei-
se unterordnen miissen, was sich auch im korperlich-raumlichen Arran-
gement der Szene niederschligt. Die Fachkraft sitzt am Tisch, um sie
herum sind verschiedene Kinder sitzend und stehend positioniert. Sie
bildet dariiber einen zentralen Bezugspunkt des Geschehens, wobei sie
die Kinder wie auch die genutzten Artefakte gut im Blick hat. Thre ex-
ponierte Position wird auch dariber erreicht, dass sie das Geschehen
auf verschiedenen Ebenen arrangiert und kontrolliert: Sie stellt das Set-
ting auf — positioniert die Artefakte Bananen, Gefifle, Purierstab auf
den Tisch — und rdumt den Tisch am Ende ab; sie schickt die Kinder
zum Handewaschen und beobachtet genau, was sie am Tisch wie tun
(Bananen schilen, Knopf des Piirierstabs driicken); sie hdlt den Purier-
stab und Messbecher, priift die Konsistenz der Bananenmilch und be-
stimmt, wer als nichstes piirieren darf. Der Prozess ist eng getaktet, es
gibt fir die Kinder wenig Freiriume: Erst wird geschilt, dann piiriert
und zwischendurch muss vorher und nachher Hinde gewaschen wer-
den. Kleinteilig wird diszipliniert, wie die Kinderhinde aussehen, wie
sich Kinderkorper bewegen, wie sie stehen. Zugleich zeigen die Anwei-
sungen, dass die Bananenmilch auf einem — bestimmten, richtigen — Weg
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herzustellen ist. Eine Regelhaftigkeit und Reguliertheit kommt dabei
auch bei den Kindern selbst zum Ausdruck. Sie bewegen sich ruhig und
geordnet, folgen den Anweisungen, dringen und umgehen die Regu-
lierungen der Fachkraft nicht. Teils greifen sie auch bestimmten Ver-
haltenserwartungen vor (Handewaschen). Die Kinder sind offenbar so
weit diszipliniert, dass verbale Anleitungen, Aufforderungen und Ani-
mationen weitgehend reichen, um ein bestimmtes Tun zu evozieren, an
dem der Korper umfinglich/in komplexer Art und Weise beteiligt ist.
So fithrt Frau Ritter den Messbecher zu sich heran. Ebenso zeigen sich
Korperberiihrungen von Fachkraften und Kindern, wenn etwa der Pu-
rierstab gemeinsam gehalten wird. Jedoch bleibt der Korperbezug der
Fachkraft subtil verstirkend und nicht steuernd, wie bei der Kartoffel-
schilszene. Auch ein Herauswinden aus dem Korperbezug der Fach-
kraft zeigt sich hier nicht. Vielmehr bilden Fachkraft und Kind eine Ein-
heit mit dem Kind als aktivem Part.

4.3 Diskussion

Setzt man die verschiedenen Szenen in Beziehung zueinander, zeigt sich
eine Padagogizitat der Disziplinierungen, in der Kinder als laut, ungeban-
digt und dereguliert erscheinen. Daraus leitet sich ein padagogischer Zu-
griff ab, Kinder zu ruhigen, sich mafligenden und dem Kontext anpassen-
den Subjekten zu formen. Einerseits beziehen sich die Disziplinierungen
auf abweichendes Verhalten und verschranken sich mit erzieherischen
Anliegen. Andererseits werden Disziplinierungen in Lehr-Lern-Settings
deutlich und verbinden sich mit einer Vermittlung bestimmter Bewegun-
gen und korperlicher Fertigkeiten. Die sich im Material zeigenden Diszi-
plinierungen stellen sich somit als begrenzende und befibigende Prakti-
ken dar, die in zweierlei Weise grundlegend mit Kérpern verwoben sind.
Sie haben Kérper zu ihrem Gegenstand und zielen auf deren MifSigung
wie auch Regulierung ab. Zugleich werden Disziplinierungen korper-
lich vollzogen.

Grundlegend eingelassen sind die Disziplinierungen in eine generatio-
nale Ordnung. Es sind die Fachkrifte, die disziplinieren und den Hand-
lungsspielraum der Beteiligten abstecken. Hierbei scheint auch der Kor-
per der Beteiligten relevant: Der Erwachsenenkorper zeigt angesichts
seiner GrofSe im Vergleich zum Kinderkorper eine andere Prasenz, was
gerade dann Wirkung entfaltet, wenn der groflere Erwachsenenkorper
direkt auf den kleineren Kinderkorper Bezug nimmt und das Verhal-
ten des Kindes steuert. In diesem Zusammenhang scheint auch die je
spezifische Korperlichkeit der Beteiligten von Belang. So erweitert das
korpulente Erscheinungsbild des Korpers der Fachkraft Judith die gro-
BBere Materialitdt des Erwachsenenkorpers, was die Wirkung der hier
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vorliegenden generational gelagerten Disziplinierungen verstirkt oder
ihr zumindest zuarbeitet.

Zugleich zeigen sich im Material Unterschiede in den Bezugnahmen
der Fachkrifte auf die Korper der Kinder. In den ersten beiden inter-
pretierten Szenen, die in der KTE-1 beobachtet wurden, werden Dis-
ziplinierungen wesentlich uiber direkte Zugriffe der Fachkrifte auf die
Kinderkorper vollzogen, die unvermittelt und fir die disziplinierten Kin-
der unvorhersehbar erfolgen. Dabei zeichnen sich diese Disziplinierun-
gen auch insofern durch eine Direktheit aus, da sie sich jeweils auf das
disziplinierende Verhalten beziehen. Verbale Ermahnungen lassen sich
hierbei ebenfalls beobachten. Sie erscheinen aber eher als Vorboten kor-
perlicher Disziplinierungspraktiken, wahrend letztere die Steigerung
erstgenannter darstellen. Dabei werden die Korper der Kinder gerade-
zu stillgestellt und gesteuert. Entsprechend ist die damit verbundene Er-
wartungshaltung an die Kinder deutlich: Sie sollen schnell reagieren,
unmittelbar gehorchen und sich der Ordnung der Einrichtung unterord-
nen. Diese Disziplinierungsweise, die sich in den ersten beiden Szenen
des Beitrags zeigt, kann situativ erklart werden. Die Situationen sind fiir
die Fachkrifte insofern herausfordernd, als sie vom alltaglichen Ablauf
abweichen und sie verschiedene Kinder in ihrem Blick haben und dabei
nicht zuletzt darauf achten miissen, dass sich die Kinder nicht verletzen
(Kartoffelschilen). Zugleich kann die Direktheit und Korperlichkeit der
Disziplinierungen in der KTE-1 mit Bezug auf die soziale Lage der Ein-
richtung gelesen werden. So befindet sich die Kindertageseinrichtung in
einem stadtischen Sozialraum mit einem hohen Anteil von sogenannten
Nicht-Deutschen und Doppelstaatler:innen (ca. 50 %), der im Vergleich
zum stidtischen Durchschnitt eine erhohte Arbeitslosenquote aufweist
(8,6 % vs. 3,4 %) und bei dem 30 % der Bewohnenden existenzsichern-
de Leistungen beziehen. Dieser in der Einrichtung als >sozialbenachtei-
ligt« bezeichnete Sozialraum wird gegeniiber den Forschenden immer
wieder von der Leitungskraft und den Fachkriften hervorgehoben und
hierin das eigene padagogische Tun begriindet. Dabei wird den Familien
eine spezifische (Ess-)Kultur zugeschrieben, diese als Abweichung mar-
kiert und bei diesen Familien eine notwendige Kompensation an Miss-
stainden gesehen. Mit Blick auf die Ausrichtung der Disziplinierungen in
den Essenssituationen (die Kinder sollen ihre Korper unter Kontrolle ha-
ben, sich gemafSigt unterhalten und gerade sitzen) ist hierbei eine Grund-
orientierung an der biirgerlichen Ordnung deutlich. Die tiber korperli-
che Zugriffe vollzogene direkte Disziplinierung liest sich insofern auch
als ein Umgang mit sozial benachteiligt eingeordneten Kindern, denen
die biirgerliche Ordnung grundlegend vermittelt werden muss. In dieser
Perspektive ist es geradezu folgerichtig, dass Kinder, wie sich im Materi-
al zeigt, basal, direkt und tiber die Korper diszipliniert werden — zumal
mit >benachteiligten< Milieus generell kulturelle Praktiken verbunden
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werden, die sich durch eine starke Korperlichkeit, Grobheit kulturel-
ler Praktiken und eine geringen Relevanz sprachlichen Ausdrucksfertig-
keiten auszeichnen (vgl. Bourdieu 1987). In dhnlicher Perspektive argu-
mentiert Langer in ihrer Analyse korperlicher Bezugnahmen in Schulen.
Dabei bezieht sie sich auf die Hauptschule, in der sie korperliche Be-
rithrungen von Lehrkriften als »ein Kommunikationsmittel [versteht;
d.V.], das strategisch eingesetzt und zur padagogischen Praktik wird,
z.B. um Nihe herzustellen, um innerhalb der Schulklasse und wihrend
des Unterrichts leiser sprechen zu konnen, um zu ermahnen und eventu-
ell auch zu sanktionieren« (Langer 2015: 234f.). Diese ausgeprigte Kor-
perlichkeit pidagogischen Tuns bezieht sie auf die sozial >untere« Klasse
der SchiilerInnen, die im Tun der Lehrkrafte »als sprachlich weniger be-
fahigte HauptschulerInnen >angerufen«« (ebd.: 237) werden. Diese ge-
ringe Sprachlichkeit des padagogischen Handelns bei gleichzeitig hoher
Korperlichkeit und korperlicher »Distanzlosigkeit« (ebd.: 238) zeigt sich
auch in den Szenen der KTE-1.

Von diesen Disziplinierungspraktiken unterscheiden sich die Dis-
ziplinierungen der dritten und vierten Szene, die in KTE-2 und KTE-
4 beobachtet wurden. Beide Einrichtungen befinden sich in einem
biirgerlichen, sozio-6konomisch gut situierten Milieu; auch die be-
treuten Kinder lassen sich — so die Leitungs- und Fachkrifte zu den
Forschenden - in dieses Milieu einordnen. Zwar zeigt sich in der
Frithstiicksszene der KTE-2 ebenfalls eine ausdrucksstarke Diszipli-
nierung. Jedoch verbleibt die harsche Zurechtweisung des Jungen Jus-
tin auf einer verbalen Ebene und indirekt. Das angemahnte Tun des
Jungen wird aber nicht explizit angesprochen. Stattdessen wird der
Junge auf ein »gleich« verwiesen, was seinen Jubel als zeitlich unpas-
send markiert. Damit wird sein Tun nicht ganzlich unterbunden, wie
das Tun der Kinder in KTE-1, sondern es wird von ihm eine birger-
liche Praktik des Aufschubs und der Kontrolle der eigenen Emotio-
nalitdt verlangt. Dabei kommt auch hier, wie in der Mittagsszene der
KTE-1, die spezifische Zeitlichkeit frithpidagogischer Institutionen
zum Tragen, in der der Alltag uber verschiedene Tagesordnungspunk-
te kleinteilig strukturiert ist. Dennoch muss in KTE-2 offenbar nicht
erst eine basale Ordnung herstellt werden, wie in KTE-1. Vielmehr
erfolgt die Disziplinierung tiber einen indirekten, sprachlichen Ver-
weis. Diese Sprachlichkeit der Disziplinierung wie auch die Orientie-
rung an einer biirgerlichen Ordnung zeigt sich ebenso im Lehr-Lern-
Setting der KTE-4, in der gemeinsam mit Kindern eine Bananenmilch
hergestellt und dartiber Kinder in spezifische esskulturelle Praktiken
eingefithrt werden. Die Fachkraft beriihrt zwar auch die Korper der
Kinder, enthilt sich aber eines direkten Zugriffs auf diese und eines
Steuerns derselben. Sie beldsst es bei Anweisungen, Nachfragen und
Animationen, Giber die sie die Kinder in ihren Bewegungen kleinteilig
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reguliert. Ahnlich dem Kartoffelschilen hat sie dabei eine exponierte
und das Tun der Kinder beobachtende wie auch regulierende Position.

Die eingangs eingefiihrten habitustheoretischen Perspektiven aufneh-
mend lasst sich zudem — mindestens in Bezug auf die Kinder - feststellen,
dass die Korper der Beteiligten von Ungleichheitsverhiltnissen >erfasst«
sind und dies das padagogische Disziplinierungsgeschehen mit-bestimmt.
Im Vergleich der Einrichtungen sind Differenzen in der Korperlichkeit
der Kinder dahingehend festzustellen, dass die Kinder in KTE-1 deut-
lich korperlicher agieren.? Sie suchen im Laufe des Forschungsprozes-
ses hdufig die korperliche Nihe zu den Fachkriften wie auch Forschen-
den und ihre Korper sind, wie an den interpretierten Szenen im Beitrag
deutlich wird, mehr in Bewegung. Sie bewegen sich vor und zuriick beim
Sitzen, beugen sich iber den Esstisch, machen Spifle und erheben ihre
Stimmen in einer hohen Lautstirke. In dieser Gemengelage von biirgerli-
cher Ordnung als normativer Rahmen der Kindertageseinrichtung, einer
Zuschreibung von Kindern als >benachteiligt< und der sich in der Kor-
perlichkeit der Kinder materialisierenden sozialen Lage bildet sich eine
fruhpadagogische Disziplinierungspraktik heraus, in der Kinder grund-
legend reguliert sowie gemafSigt und entsprechend direkt sowie eindeu-
tig korperlich geordnet werden.

Kontrar dazu stellen sich die Korper der Kinder in KTE-2 und KTE-4
dar. Die Kinder sind bereits diszipliniert(er) und zeigen eine spezifische
»Korperkontrolle« (Foucault 1998: 216) wie auch Korpergelehrigkeit,
an die die Fachkrifte anschlieflen und welche diese erweitern (kénnen).
So dringen sich die Kinder nicht vor, warten auf Anweisungen, kom-
men diesen — spétestens nach einer verbalen Ermahnung — nach, greifen
Erwartungen teils vor und zeigen sich gegeniiber den Fachkraften we-
der eingeschiichtert noch erschrocken. Diese Diszipliniertheit der Kinder
lasst Raum dafiir, dass die Fachkrifte die Korper der Kinder indirekt und
differenziert ordnen kénnen. Auch zeigt sich hier, dass vor allem sprach-
lich verfasste, indirekte Disziplinierungen bereits disziplinierte Kinder
voraussetzen.

5 Fazit

Korper sind grundlegend in Disziplinierungen eingelassen. Sie wer-
den korperlich vollzogen und beziehen sich vielfach auf Korper, die
zu regulieren und zu mifigen sind. Dies zeigt sich auch im vorliegen-
den Material, in dem die Korper der Kinder in ihren Regungen und

3 Dies lsst sich im Ubrigen auch fiir die im Beitrag unberiicksichtigte KTE-3
feststellen, die ebenfalls in einem Stadtteil mit sozio-6konomischer Benach-

teiligung liegt.
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Bewegungen in Mahlzeiten und Lehr-Lern-Settings zum Gegenstand
von Disziplinierungen werden. Den Disziplinierungen ist gemeinsam,
dass sie die Kinder und ihre Korper regulieren wie auch ordnen, ent-
sprechend grundlegend mit einem >Zuviel< operieren, das es zu mafi-
gen gilt. Zugleich zielen die Disziplinierungen auf die Hervorbringung
und Inkorporierung bestimmter Verhaltensweisen ab und sind insofern
produktiv. Dabei zeigt sich eine spezifische Ausrichtung frithpadago-
gischer Disziplinierungen. Einerseits beziehen sie sich auf abweichen-
des Verhalten und verbinden sich mit erzieherischen Anliegen; anderer-
seits sind die Disziplinierungen mit einem Vermitteln von Fertigkeiten
verschriankt. Damit stellen sich frithpddagogische Disziplinierungen
als begrenzende und befihigende Praktik dar, die selbst wiederum er-
moglichend wie auch limitierend sind. So sind MifSigungen eines als
abweichend verstandenen Verhaltens immer auch mit sozialen Integ-
rationsmoglichkeiten verbunden. Ebenso setzt die Befihigung zu ei-
ner spezifischen Bewegung eine Regulierung voraus, womit Mafligung
sowie Regulierung und Ermoglichung sowie Befahigung grundlegend
miteinander verbunden sind.

Zugleich zeigen sich im Material Unterschiede in den Bezugnahmen
der Fachkrifte auf die Korper der Kinder. In den ersten beiden Szenen
wird auf die Korper der Kinder direkt zu- und eingegriffen und diese
korperlich in ihren Bewegungen gesteuert, wihrend die Korper der Kin-
der in den anderen beiden Szenen indirekt, vielfach subtil und vor allem
verbal diszipliniert werden. Diese Differenzen der Disziplinierungen ste-
hen in Bezug zu der Korperlichkeit der Kinder. Wihrend die Kinder in
KTE-1 sich viel bewegen und in ihren Bewegungen ausladend sind, er-
scheinen die Korper der Kinder in KTE-2 und KTE-4 gemafigter und
geordneter. Im Material zeigt sich dabei, dass sich die Disziplinierungen
der Fachkrifte je nach vorliegendem >Disziplinierungsgrad« der jeweili-
gen Kinderkorper direkter und basaler beziehungsweise subtiler und dif-
ferenzierter darstellen. Jedoch lassen sich die Unterschiede der Diszipli-
nierungen der Fachkrifte nicht allein auf die je spezifische Korperlichkeit
der Kinder zuriickfithren und damit individualisierend lesen, sondern ist
hier die Soziokulturalitit der Korper zu beachten. Korper sind immer
auch Reprisentant und Produzent der sozialen Ordnung, was sich im
Material zeigt. Die soziale Lage der Einrichtungen schlagt sich in den
Korpern der Kinder wie auch den Korperbezugnahmen der Fachkrifte
nieder und macht deutlich, wie sich soziale Ungleichheiten in die Diszi-
plinierungen und das padagogische Geschehen einschreiben und darii-
ber ebenso reproduziert werden.

226



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

KORPER DISZIPLINIEREN — KORPERLICH DISZIPLINIEREN

Literatur

Adio-Zimmerman, Nora/Michael Behnisch/Lotte Rose (2016): »Gemein-
schaft am Tisch. Ethnografische Befunde zum Essensalltag in der Heim-
erziehung«, in: Vicki T4aubig (Hg.), Essen im Erziebungs- und Bildungs-
alltag, Weinheim: Beltz Juventa, S. 190—211.

Alkemeyer, Thomas (2006): »Lernen und seine Korper. Habitusformungen
und -umformungen in Bildungspraktiken«, in: Barbara Friebertshiuser/
Markus Rieger-Ladich/Lothar Wigger (Hg.), Reflexive Erziehungswissen-
schaft. Forschungsperspektivem im Anschluss an Pierre Bourdieu, Wies-
baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. t19-142.

Alkemeyer, Thomas (2007): » Aufrecht und biegsam. Eine politische Ge-
schichte des Korperkults«, APuZ (2007/18), S. 6-18.

Bourdieu, Pierre (1987): Die feinen Unterschiede, Frankfurt a.M.: Suhr-
kamp.

Butler, Judith (2004): Kérper von Gewicht: die diskursiven Grenzen des Ge-
schlechts, Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Butler, Judith (2016): Das Unbehagen der Geschlechter, Frankfurt a.M.:
Suhrkamp.

Caruso, Marcelo (2003): Biopolitik im Klassenzimmer. Zur Ordnung der
Fiibrungspraktiken in den Bayerischen Volksschulen (1869-1918), Wein-
heim/Basel/Berlin: Dt. Studien-Verlag.

Donzelot, Jacques (1980): Die Ordnung der Familie, Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Elias, Norbert (1969): Uber den Prozess der Zivilisation. Soziogenetische
und psychogenetische Untersuchungen, Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Foucault, Michel (1998): Der Wille zum Wissen, Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Foucault, Michel (1994): Uberwachen und Strafen. Die Geburt des Gefing-
nisses, Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Hietzge, Maud (2017): »Korper(lichkeit). Einfithrung«, in: Anja Kraus/Jiir-
gen Budde/Maud Hietzge/Christoph Wulf (Hg.), Handbuch schweigendes
Wissen, Weinheim: Beltz, S. 120-133.

Hoffarth, Britta (2020): » Zur Materialisierung der Korper«, in: Rita Casale/
Markus Rieger-Ladich/Christiane Thompson (Hg.), Verkorperte Bildung.
Korper und Leib in geschichtlichen und gesellschaftlichen Transformatio-
nen, Weinheim: Beltz Juventa, S. 238-257.

Hoffarth, Britta (2024): »Korper und Geschlecht in der Erziehungswissen-
schaft«, in: Barbara Rendtorff/Meike Sophia Baader/Christine Thon/Brit-
ta Hoffarth (Hg.), Erziehung und Bildung: geschlechtertheoretische Posi-
tionierungen, Weinheim: Beltz Juventa, S. 129-147.

Hoppner, Grit (2017): »Geschlecht verkorpern: Zur Untersuchung von Em-
bodying in der empirischen Sozialforschung«, in: Anja Kraus/Jirgen Bud-
de/Maud Hietzge/Christoph Wulf (Hg.), Handbuch schweigendes Wissen,
Weinheim: Beltz, S. 192—201.

Kuhn, Melanie (2013): Professionalitit im Kindergarten. Eine ethnographi-
sche Studie zur Elementarpddagogik in der Migrationsgesellschaft, Wies-
baden: Springer VS.

227



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

ANNELI HAASE / FRIEDERIKE SCHMIDT

Langer, Antje (2015): Disziplinieren und entspannen, Bielefeld: transcript
Verlag.

Magyar-Haas, Veronika (2013): »Ko6rper«, in: Sabine Andresen/Christine
Hunner-Kreisel/Stefan Fries (Hg.), Erziebhung. Ein interdisziplindres Hand-
buch, Stuttgart/Weimar: Verlag J.B. Metzler, S. 137-146.

Magyar-Haas, Veronika (2018): »Leibphdanomenologische Zuginge zu Emo-
tionen«, in: Matthias Huber/Sabine Krause (Hg.), Bildung und Emotion,
Wiesbaden: Springer VS, S. 151-167.

Magyar-Haas, Veronika (2021): »Zur Heterogenitit der terminologischen Ver-
wendungsweisen von Korper und Leib in sozialpadagogischer Forschung.
Zugangsversuche zur leiblichen Dimension des Sozialpiadagogischen«, in:
Clarissa Schir/Julia Ganterer/Martin Grosse (Hg.), Erfabren — Widerfabren
— Verfabren. Korper und Leib als analytische und epistemologische Katego-
rien Sozialer Arbeit, Wiesbaden: Springer VS, S. 63-82.

Meseth, Wolfgang/Jorg Dinkelaker/Sascha Neumann/Kerstin Rabenstein
(Hg.) (2016): Empirie des Pidagogischen und Empirie der Erziehungs-
wissenschaft. Beobachtungen erziehungswissenschaftlicher Forschung,
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Moebius, Stephan (2019): »Poststrukturalistische Kultursoziologien«, in:
Stephan Moebius/Frithjof Nungesser/Katharin Scherke (Hg.), Handbuch
Kultursoziologie, Wiesbaden: Springer VS, S. 77-108.

Neumann, Sascha (2013): »Die Leiblichkeit der Padagogisierung. Zur Instrumen-
tierung des Korpers in Kinderkrippen«, in: Alfred Schéfer/Christiane Thomp-
son (Hg.), Pidagogisierung, Halle: Martin-Luther-Universitat, S. 125-137.

Neumann, Sascha/Tanja Betz/Sabine Bollig/Magdalena Joos (2017):
»Kinderkorper. Leibliche, padagogische und gesellschaftliche Produktio-
nen von Korperlichkeit im Kindesalter«, Zeitschrift fiir Soziologie der Er-
ziehung und Sozialisation (37/1), S. 3-9.

Radtke, Frank-Olaf (2011): »Disziplinieren«, in: Werner Helsper/Jochen
Kade/Christian Liders/Frank-Olaf Radtke/Werner Thole (Hg.), Pidago-
gisches Wissen. Erziebungswissenschaften in Grundbegriffen, Stuttgart:
Kohlhammer, S. 162-168.

Reckwitz, Andreas (2003): » Grundelemente einer Theorie sozialer Prakti-
ken. Eine sozialtheoretische Perspektive«, Zeitschrift fiir Soziologie (32/4),
https://doi.org/to.1515/2fs0z-2003-0401, S. 282-301.

Reyer, Jiirgen (2006): Einfiibrung in die Geschichte des Kindergartens und
der Grundschule, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.

Rose, Lotte/Rhea Seehaus (Hg.) (2019): Was passiert beim Schulessen? Eth-
nographische Einblicke in den profanen Verpflegungsalltag von Bildungs-
institutionen, Wiesbaden: Springer VS.

Schir, Clarissa/Julia Ganterer/Martin Grosse (2021): »Erfahren — Wider-
fahren — Verfahren. Korper und Leib als analytische und epistemologi-
sche Kategorien Sozialer Arbeit«, in: Clarissa Schar/Julia Ganterer/Mar-
tin Grosse (Hg.), Erfabren — Widerfahren — Verfabren. Korper und Leib
als analytische und epistemologische Kategorien Sozialer Arbeit, Wiesba-
den: Springer VS, S. 1-12.

228



https://doi.org/10.1515/zfsoz-2003-0401
https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

KORPER DISZIPLINIEREN — KORPERLICH DISZIPLINIEREN

Schatzki, Theodore R. (1996): Social Practices. A Wittgensteinian Approach
to Human Activity and the Social, Cambridge: Cambridge University Press.

Schmidt, Friederike (2020): »Kind«, in: Anja Herrmann/Tae Jun Kim/Evan-
gelia Kindinger/Nina Mackert/Lotte Rose/Friedrich Schorb/Eva Tolasch/
Paula-Irene Villa (Hg.), Fat Studies. Ein Glossar. Bielefeld: transcript Ver-
lag, S. 173-176.

van Krieken, Robert (1991): »Die Organisierung der Seele. Elias und Fou-
cault iiber Disziplin und das Selbst«, PROKLA. Zeitschrift fiir Kritische
Sozialwissenschaft (21/85), https://doi.org/10.32387/prokla.v21i85.1099,
S. 602-619.

Wehren, Sylvia (2020): Erziehung — Korper — Entkorperung. Forschun-
gen zur padagogischen Theorieentwicklung, Bad Heilbrunn: Verlag
Julius Klinkhardt.

229



https://doi.org/10.32387/prokla.v21i85.1099
https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

ANTJE LANGER UND SOPHIA RICHTER

Spielball Disziplinierung

Spannungs- und Abhingigkeitsverhaltnisse
zwischen familieller und schulischer Disziplin

1 Disziplin ohne Disziplinierung: Verhandlungen
um Zustindigkeiten

Disziplin gilt in der Schule zumeist als positiver Zustand, der von vielen
Lehrkriften eingefordert wird. Disziplin sei wichtig und ohne Disziplin
sei Unterricht nicht moglich, so die Aussage zahlreicher Lehrkrafte im
Rahmen ethnographischer Schulforschungen (vgl. Langer 2008; Richter
2019). Diese Auffassung findet sich auch in Diskursen zur Unterrichts-
qualitat. Hier heifit es, dass Disziplin die Voraussetzung fiir ein effektives
Lernen darstelle und das Ziel der Bemuhungen von Lehrkraften darauf
ausgerichtet sein solle, die >echte und aktive Lernzeit< zu erhohen (vgl.
Helmke 2012; Klieme 2019), beispielsweise mit Hilfe von Strategien des
Classroom-Managements (vgl. exempl. Eichhorn 2021).

Disziplinierung als Praxis der Herstellung von Disziplin wird dagegen
in der schulpidagogischen Praxis meist repressiv verstanden, mit Prak-
tiken des Strafens verkniipft und deshalb negativ konnotiert (vgl. Rich-
ter 2019, 2023). Fiir viele Lehrkrifte stellt sich daher die Frage, wie sie
zur Disziplin der Schiiler:innen gelangen, ohne sie disziplinieren zu miis-
sen (vgl. Langer/Richter 2015). Die Forderung nach schulischer Diszip-
lin als Voraussetzung fiir Unterricht und Lernen wirft aber nicht nur die
Frage auf, wie der entsprechende Zustand der Disziplin erreicht werden
kann, sondern auch die, wer vornehmlich dafiir zustindig und verant-
wortlich ist.

Insbesondere die zweite Frage bildet den Ausgangsgedanken fiir den
Titel unseres Beitrags (zur ersten Frage vgl. Merl/Richter 2026). Unsere
These ist, dass Disziplinierung — im Sinne der Herstellung von Disziplin
—zu einem Spielball zwischen Schule und Familie gerit, indem sie wech-
selseitig delegiert wird. Wer wird wie fur die Erreichung von schulischer
Disziplin zustindig gemacht? Welche Effekte gehen damit einher, wenn
schulische Disziplin im familiellen Kontext zu erreichen gesucht wird?
Diese Fragen diskutieren wir exemplarisch an empirischen Materialien
aus dem Distanzunterricht wihrend der Coronapandemie und aus der
Hausaufgabenforschung. Theoretisch nutzen wir fiir unsere Argumen-
tation die Heuristik von »Disziplinformen«, mit der Siegfried Bernfeld
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in den 1920er Jahren zwischen unterschiedlichen institutionalisierten
Disziplinformen differenziert — so auch zwischen einer schulischen und
einer familiellen Disziplin. Die Analysen zur Disziplin als Regierungs-
weise von Michel Foucault aus den 1970er Jahren werden fir uns vor
allem hinsichtlich der Disziplinierung des Korpers und des Wissens re-
levant. Wahrend sich in der Erziehungswissenschaft einige Arbeiten zu
schulischer Disziplinierung auf Michel Foucaults Machtanalysen be-
ziehen, werden die (relativ knappen) Analysen Siegfried Bernfelds nur
selten aufgegriffen. Wir erachten diese jedoch fiir die Thematik als du-
Berst produktiv und setzen deshalb unseren Schwerpunkt auf Bernfelds
»Disziplinformen«. Wir fragen anschlieffend, inwiefern sein Konzept
aufgrund historischer Transformationen von >Erziehungswirklichkei-
ten« aktualisiert werden miusste. Mit diesen theoretischen Blicken ana-
lysieren wir beispielhaft empirisches Material, das sich auf einen sozi-
alen Raum >zwischen« Schule und Familie bezieht. Im Fazit greifen wir
noch einmal die These von »Disziplinierung als Spielball« auf. Zuvor
erlautern wir jedoch im folgenden Kapitel kurz, wie Disziplinierung le-
gitimierungsbedurftig wurde.

2 Zur Legitimierungsbediirftigkeit von Disziplinierung

Praktiken des Strafens, Ziichtigens und auch des Beschimens galten
noch bis in die 1960er Jahre hinein als padagogisch legitim, auch wenn
es innerhalb der Debatten dazu immer auch um die Frage einer >pada-
gogisch richtigen< Anwendung in Bezug auf die Hirte, die Methode
oder das AusmafS ging (ausfuhrlich vgl. Richter 2018, siehe auch von
Stechow in diesem Band). Die 1960er, -70er und -8oer Jahre waren
dann von Strafkritik und einem Perspektivwechsel auf die zuvor gilti-
gen Erziehungsmittel geprigt. An die Stelle der dominanten Auseinan-
dersetzung mit padagogischen Zwecken von Ziichtigung und Strafen
zur Sittlichkeitserziehung traten nun Debatten tiber nichtpadagogische
(Neben-)Wirkungen von Strafen (wie Angst, Widerstand, Aggressivitit
usw.). In Lexika und anderen erziehungswissenschaftlichen Publikati-
onen dieser Jahre wurden Strafen und eben auch die langjahrig gil-
tige schulische Praxis des (repressiven) Disziplinierens als gegenldufig
oder konkurrierend zum Erziehen und Unterrichten entworfen, wobei
sich vielfach auf psychologische sowie psychoanalytische Befunde ge-
stutzt wurde. Weiterer Ausdruck dieser diskursiven Verschiebung sind
gesetzliche Regelungen, wie das Ziichtigungsverbot in Schulen (in der
DDR 1949, in der BRD 1973 mit Ausnahme von Bayern 1983), die
UN-Kinderrechtskonvention (1989) und das Recht auf gewaltfreie Er-
ziehung (2001).
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Disziplinierung erscheint also als Zumutung — und das nicht nur fir
Kinder und Jugendliche, sondern auch fir Lehrkrifte, die »disziplinie-
rend< moglicherweise im Konflikt zu padagogischen Zielen handeln
(miissen) (vgl. Richter 2019). Lehrkrifte wurden und werden vermehrt
dazu aufgerufen, nach Alternativen zum Strafen zu suchen und Disziplin
padagogisch herzustellen. Die Suche nach pidagogisch legitimen Alter-
nativen zu historisch tiberkommenen Praktiken des Disziplinierens und
Strafens halt bis in die Gegenwart an und driickt sich nicht zuletzt in ei-
ner Vielzahl von Ratgebern aus, die sich diesem Themenfeld widmen.*
Disziplinierung wird in Programmatiken und Auseinandersetzungen da-
riiber immer auf der >Grenze des Padagogischen« verortet — zumindest ist
sie nicht von sich aus legitim. Sie wird vielmehr im Rahmen organisato-
risch-institutioneller Ordnungen praktikziert und muss padagogisch le-
gitimiert werden. Diese Legitimierungsbedurftigkeit fuhrt - so die These
des Beitrags — zu Spannungsverhaltnissen zwischen Schule und Familie
und der alltagspraktisch werdenden Frage nach Zustindigkeiten: Wer
ist fiir schulische Disziplin padagogisch zustindig — der Bereich der pri-
vaten oder der der 6ffentlichen Erziehung oder beide?*

Vor dem Hintergrund der hier angedeuteten Legitimierungsbeduirftig-
keit und damit einhergehender Zustiandigkeitsfragen untersuchen wir in
unserem Beitrag, wie Disziplinierung im Spanungsfeld von Schule und
Familie verhandelt wird.

3 Disziplinformen nach Siegfried Bernfeld
als heuristische Perspektive

3.1 Darstellung und Kontextualisierung der » Disziplinformen«

Der Padagoge und Psychoanalytiker Siegfried Bernfeld beschreibt in sei-
nem Aufsatz »Die Formen der Disziplin in Erziehungsanstalten« (1974
[1927]) die Herstellung von Disziplin im Kontext von Affekten, Bediirf-
nissen und Interessen. Dabei entwickelt er eine deskriptiv-analytische
Heuristik, in der drei unterschiedliche gesellschaftliche Grundformen
von Disziplin in ihrer jeweiligen Beschaffenheit differenziert werden:
(1) die familielle’ Disziplin, (2) die militarische Disziplin und (3) die

1 Aus einer analytischen Perspektive setzen sich Merl/Richter (2026) mit sol-
chen Ratgebern auseinander.

2 Debatten dazu lassen sich historisch bis zur Entwicklung des modernen
Kindheitskonzeptes nachvollziehen (vgl. Burmeister 2021).

3 Gegenwirtig geldufiger ist zwar das Wort familial. Wir greifen im Beitrag
jedoch auf den von Bernfeld genutzten Begriff »familiell« zuriick.
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demokratisch-biirokratische Disziplin. Dartiber hinaus versteht er (4) die
industrielle Disziplin als Mischform aus familieller und militarischer Dis-
ziplin sowie (5) die (schulisch) didaktische Disziplin als eine Mischform
aus allen drei Grundformen. Da uns im Folgenden die Frage der Diszi-
plinierung im Spannungsfeld von Schule und Familie interessiert, wid-
men wir Bernfelds Ausfithrungen hierzu besondere Aufmerksamkeit. Um
im weiteren Verlauf die Disziplinformen im Hinblick auf gesellschaftli-
che Transformationen diskutieren zu konnen, prisentieren wir jedoch
alle finf Disziplinformen. Dies auch deswegen, da sich laut Bernfeld all
diese Disziplinen vor allem im Rahmen von Anstaltserziehung und Schu-
le tendenziell vermischen und ihre Vereindeutigung spezifische Konflikt-
dynamiken ausblende (vgl. Bernfeld 1974: 226; Horster 2017).

Dagegen verfolgt Bernfeld in seinem Aufsatz gerade das Anliegen,
Konflikte und Konfliktbearbeitungen in ihren jeweiligen Ausrichtun-
gen, Mitteln und Zwecken zu systematisieren. Dieses Bestreben resul-
tiert aus seinen Erfahrungen mit der Anstaltserziehung im Wiener Kin-
derheim Baumgarten in den 1920er Jahren (vgl. Barth 2010). Auf der
Suche nach einer moglichen demokratischen Verfasstheit der Anstalts-
erzichung analysiert er »Vorbilder«, die (eher unsystematisch) in die Her-
stellung von Anstaltsdisziplin — im Sinne einer Organisationsweise von
Ordnung, die spezifische (hierarchische) >Arbeitsbiindnisse« impliziert —
eingegangen sind: andere Erziehungsstitten, der Haushalt (Familie), die
Schule, die Kaserne, der Betrieb. Er betrachtet diese als >idealtypische«
Modelle hinsichtlich ihres moglichen Vorbildcharakters. Dabei propa-
giert er eine selbstverwaltete Schulgemeinde, wobei seine Perspektive
von (jugendbewegter) padagogischer Praxis und einem psychoanaly-
tisch-gesellschaftskritischen Verstindnis gepragt ist. Seine Systematisie-
rung zielt auf die Frage danach, welchen Rationalisierungen die jewei-
ligen Ordnungen verhaftet sind. Der Begriff der Disziplin bezieht sich
bei Bernfeld also auf die funktionale Aufrechterhaltung von sozialen
Ordnungen, deren jeweiliger ZweckmafSigkeit sowie ihre Art und Weise,
Konflikte beziehungsweise »Unordnung« zu bearbeiten. Dabei betrachtet
er psychoanalytisch >geschult« diese Konflikte als konstitutiv fur die je-
weilige Ordnung und damit zwar als zu bearbeitende, aber weniger als
zu iiberwindende.

Die familielle Disziplin im Haushalt (1) charakterisiert Bernfeld
(1974) als »Willktirherrschaft«. Sie sei an die Familientradition gebun-
den sowie an Wertungen, Anschauungen und MafSregeln des familiel-
len (und von sozialer Klasse geprigten) Milieus. Im Zentrum stiinden
Personen und ihre jeweiligen Bediirfnisse, so dass die familielle Diszip-
lin Raum fiir »hochst sonderbare Gebote und Verbote« gebe (Bernfeld
1974: 214). Die Folgsamkeit des Kindes sei durch dessen affektive Ab-
hingigkeit, durch dessen Einsicht und durch dessen physische Abhin-
gigkeit bedingt (vgl. ebd.). Es gebe in Konflikten — zugespitzt formuliert
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— meist »Sieger und Besiegte« und kaum Kompromisse; die Mittel der
Konfliktlosung seien physischer Schmerz und Genuss, MissfallensaufSe-
rungen sowie die Erweckung spezieller Affekte, wie Mitleid, Schuldge-
fiihl oder dhnliches (vgl. ebd.: 216).

Im maximalen Kontrast zur familiellen Disziplin steht Bernfeld zufol-
ge die militdrische Disziplin (2), deren Kern der »unbedingte Gehorsam
gegenuber prazisierten Befehlen von Vorgesetzten« im Rahmen der Ka-
serne als einer »vollendet rationalisierte[n] Organisation« (ebd.: 217)
ist. Bernfeld charakterisiert die militarische Disziplin als »Zwangsherr-
schaft«, organisiert durch Verhaltensregeln, Gebote und Verbote, die mit
okonomisch-politischen Interessen verknupft sind. Die Folgsamkeit von
Soldaten sei durch physische Einschrankungen, Pramien sowie durch
mannigfaltige affektive Momente gewahrleistet, wie etwa Patriotismus,
Kameradschafts- beziehungsweise Fiihrerliebe oder Furcht vor den zu
erwartenden Beeintrachtigungen bei Ungehorsam (vgl. ebd.: 217f.). Im
Konfliktfall gebe es nur die Bestrafung der Untergebenen als Losung
(vgl. ebd.: 219).

Die demokratisch-biirokratische Disziplin in Staat respektive Parla-
ment (3) ldsst sich Bernfeld zufolge als » Verwaltungsweise« charakteri-
sieren. Dabei stehe der Biirger seinen >eigenen< Geboten gegeniiber (da
demokratisch gewihlt), die wiederum von Beamten vertreten werden.
Legalitit (als Fiigsamkeit gegentiber Gesetzen und Behorden) und An-
stand (als Fligsamkeit gegeniiber Konventionen, Traditionen und Ideo-
logien) sind hier die zentralen Einsatzpunkte (vgl. ebd.: 220). Im Falle
von Missachtung gibt es Verfahren, die gegebenenfalls auch Kompromis-
se zulassen: Legalitit werde durch Gericht, Polizei und Verwaltungsim-
ter burokratisch und behordlich gesichert, indem Illegalitiat im Rahmen
einer gesetzlichen Bestrafung zu »Einschrankungen der 6konomischen
Basis, des sozialen Ansehens [oder] der Lebensfiihrung« fithre (ebd.). An-
stand wiederum werde »durch soziale, physisch-psychische Beeintrich-
tigungen« gesichert, »die indirekt auf 6konomische, also auf physische
Beeintrachtigungen hinwirken konnen« (ebd.: 221).

Die industrielle Disziplin (4) sei derweil entweder der familiellen (im
Kleinbetrieb) oder der militarischen Disziplin (im Grof$betrieb) ahnlich.
Physische Gewaltmittel wiirden durch 6konomische Interessen bezie-
hungsweise Abhingigkeiten ersetzt, wobei diese »kontrolliert (und be-
einflusst) von den >disziplindren«< Verhaltnissen des Staates« (ebd.: 222)
seien.

Die didaktische Disziplin in der Schule schlielich ist nach Bernfeld
»ein hochst verwickeltes, weitgehend nicht rationales Gemenge« der fa-
miliellen, militdrischen sowie demokratisch-biirokratischen Disziplin
(ebd.: 223). Die Frage des Verhiltnisses zwischen demokratischer, mili-
tarischer und familieller Disziplin hinge, so Bernfeld, von der pidagogi-
schen Ausrichtung der Schule sowie von der Anzahl und vom Alter der
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Kinder ab. Den Schulen fehle das Recht zur Ausiibung dufSerer physi-
scher Gewalt der militdrischen Disziplin, die demokratischen Faktoren
der demokratisch-biirokratischen Disziplin sowie die affektiven Krif-
te der familiellen Disziplin, die eine Reihe von Disziplinkonflikten von
vornherein vermeiden wiirden (vgl. ebd.: 225f.). Dem Schulkind komme
die Aufgabe zu, das »Wohlgefallen des Lehrers zu erregen«, seinen Be-
fehlen zu gehorchen sowie » bestimmte Leistungen zu vollbringen« (ebd.:
223). Die Folgsamkeit in Bezug auf die Leistung werde durch Benotung,
durch mogliche Verlangerung der Schulzeit sowie damit einhergehende
okonomische und soziale Beeintrachtigungen gesichert (vgl. ebd.: 223).
Zudem gebe es innerhalb der Schule beziehungsweise mit Bezug auf sie
eine Reihe von Anforderungen und Normen, die jenseits der eigentli-
chen schulischen Leistungsanforderungen liegen. Die Folgsamkeit ge-
genuber diesen Geboten werde vorwiegend durch soziales Ansehen und
Ausschluss gesichert — aber auch in der Verbindung mit Noten und deren
Folgen im Rahmen der familiellen Disziplin (vgl. ebd.: 224).

3.2 Aktualisierungen und Grenzen des Bernfeld’schen Konzepts

Auch wenn Bernfelds Systematisierungen dufSerst knapp und zugespitzt
erscheinen und sich nicht direkt auf das heutige Schulsystem tibertragen
lassen, bieten sie doch eine produktive analytische Heuristik, um zeit-
genossische Erscheinungsformen von Disziplin(-ierung) zu erfassen. Die
in Bernfelds Modell unterschiedenen Typen familieller, militarischer und
demokratisch-biirokratischer Disziplin erméglichen es, aktuelle Formen
schulischer Disziplin(-ierung) wahrzunehmen, zu differenzieren, einzu-
ordnen und zu reflektieren. Welche Disziplinkonstellationen lassen sich
im heutigen Schulwesen beobachten und inwiefern lassen sich Verschie-
bungen, Uberlagerungen oder Neujustierungen gegeniiber den darge-
stellten Formen feststellen?

Ein zentraler Aspekt ist die institutionelle Spezifik von Schule als ein
padagogisches Handlungsfeld, das sich vom padagogischen Handlungs-
feld Familie insbesondere durch anders konstituierte Beziehungsverhalt-
nisse unterscheidet. Ende der r970er Jahre betont Wolfgang Scheibe mit
Blick auf diese Differenz:

»Die Schule ist als Institution darauf angewiesen, Ordnungen zu errich-
ten und auf ihre Respektierung zu dringen; ihr fehlen die emotionalen
Voraussetzungen der Familie und die ausgleichenden individuellen Be-
ziige. Gleichwohl muf$ auch der Lehrer versuchen, individuell zu verfah-
ren.« (Scheibe 1977: 220, Herv. i. O.)

Scheibe diagnostiziert eine grundlegende Spannung schulischer Disziplin-
praxis: Einerseits ist die Schule auf formale Ordnung und Verbindlichkeit
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angewiesen, andererseits rekurriert sie auf padagogische Beziehungen,
die Individualitit anerkennen. Das Zitat verweist also nicht nur auf ein
strukturelles Defizit gegeniiber familiarer Erziehung, sondern auch auf
die pidagogische Herausforderung, Disziplin nicht ausschliefSlich als du-
Beren Zwang zu vollziehen, sondern als Bestandteil einer Bildungspra-
xis. Die von Bernfeld fiir die familielle Disziplin beschriebenen affektiven
Momente und die gegenseitige emotionale Abhingigkeit fehlen im Rah-
men padagogischer Beziehungen zwischen Lehrkriften und Schiiler:in-
nen. Diese, so liefle sich weiterfiihren, sind im Sinne einer Professionali-
sierung tendenziell eher zu kontrollieren und einzudimmen. Die Position
des »Heimvaters« bei Bernfeld, der Disziplin zugleich iiber Amtsautori-
tat und affektive Bindung ausiibt (Bernfeld 1974: 226), ist in heutigen
padagogischen Kontexten nicht legitimierbar.

Ausgehend von Bernfelds Systematik lasst sich argumentieren, dass
sich gegenwirtige Formen schulischer Disziplin zunehmend sowohl in
Richtung einer demokratisch-burokratischen als auch uber Bernfeld hi-
nausgehend im Sinne einer 6konomisch-unternehmerischen Logik ver-
schieben. Familielle Disziplin mit starker affektiver Bindung ist in der
Schule institutionell wie padagogisch kaum zu legitimieren. Verwiesen
sei hier nur auf Debatten zu Nihe und Distanz in padagogischen Be-
ziehungen (Dorr 2025), die verdeutlichen, dass Nihe in padagogischen
Einrichtungen immer eine Art distanzierte, rollenkonforme Nahe mit
kontrollierter Affizierung zu sein hat. Auch militarische Disziplin mit un-
bedingter Gehorsamspflicht erscheint vor dem Hintergrund eines indivi-
dualisierten Bildungsverstindnisses illegitim. Eine Disziplin, die lediglich
zur dufleren Anpassung von Verhalten fihrt (vgl. Bernfeld 1974: 231),
gerdt in Konflikt mit erzieherischen Intentionen von Einsicht und Bil-
dung (vgl. Richter 2018). Hinzu kommen die gesetzlichen Anderungen
eines Zuchtigungsverbotes fiir Lehrkrifte sowie das Recht auf gewalt-
freie Erziehung. Gleichwohl sind bestimmte Praktiken, die an die Gehor-
samslogik erinnern — etwa das Strafen — weiterhin in Schulen zu beob-
achten, werden jedoch zugleich kritisiert und hiaufig kaschiert (Richter
2019).

Im Gegensatz dazu dominiert heute auf der Vorderbiihne beziehungs-
weise als Ideal von Schule, Erziehung und Bildung ein Verstindnis von
Disziplin als Regelverwaltung: Schuler:innen stehen gemeinsam ausge-
handelten oder zumindest kollektiv formulierten Geboten gegeniiber, de-
ren Einhaltung durch schulische Instanzen kontrolliert wird. Schulin-
terne Regelplakate wie »Wir alle halten uns an folgende Regeln« oder
die Etablierung von Gremien wie Klassenrat oder Schiiler:innenparla-
ment stehen exemplarisch fiir diese Form demokratisch-biirokratischer
Disziplin (vgl. exempl. de Boer 2008; Bauer 2013). Diese Tendenzen
einer Burokratisierung oder auch Verrechtlichung unterliegen hiufig
auch unternehmerischer Rationalitit, die auf Eigenverantwortung und

236



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

SPIELBALL DISZIPLINIERUNG

Selbststeuerung abzielen (vgl. Brockling 2017). Die Verantwortung fur
Disziplin wird hierbei als Selbstdisziplinierung auf das Subjekt tibertra-
gen (vgl. Pongratz 2010; Rabenstein 2016). Diese demokratisch-biiro-
kratischen Tendenzen stehen in der Schule jedoch im Spannungsverhalt-
nis zu institutionellen Vorgaben wie der Schulpflicht.

Aber auch innerhalb von familiellen oder familiendhnlichen Haus-
halten haben sich die Beziehungen insofern gewandelt, als dass die von
Bernfeld (1974) beschriebene Kompromisslosigkeit patriarchaler Fa-
milienverhdltnisse nicht mehr legitim erscheint und es unterschiedliche
Grade an Verhandlungen zwischen den Familienmitgliedern beziehungs-
weise Generationen gibt (Stichwort >Verhandlungshaushalt<). Diese Ten-
denzen sind indes nicht mit egalitaren Beziehungen gleichzusetzen. Denn
auch wenn die >Letztgewalt« nicht mehr dem Patriarchen zukommt, so
doch den Eltern beziehungsweise Erziehungsberechtigten.

Parallel zu diesen Verinderungen auf der schulischen und familiel-
len Beziehungsebene haben sich auch die Raum-Zeit-Gefiige von Schule
und Familie verdndert. Etwa im Zuge des Ausbaus von Ganztagsschu-
len: Hier werden Schulen immer mehr zu >Lebensorten« fir Kinder und
Jugendliche (Stichwort: >Verschulung von Freizeit<), wortiber sich auch
die Zustindigkeiten hinsichtlich Fragen der Erziehung und Disziplinie-
rung zwischen Familie und Schule im Sinne von » Expansionsprozesse[n]
institutionalisierter Erziehung in der Schule« (Idel 2018: 47) verlagern.
Die Ausdehnung von Schulzeiten fithrt auch zu Neuverhandlungen der
Verantwortlichkeit von Disziplinierung zwischen Familie und Schule.
Diese Verhandlungen (vgl. exempl. Fauser 1996; Giesecke 1996; Ivano-
va-Chessex 2020; Griiter 2022) verweisen auf ein Spannungsfeld hin-
sichtlich der — nicht neuen — Frage, welche Institution in welchem MafSe
fur Erziehung und Disziplin(-ierung) verantwortlich ist.

Die hier nur ansatzweise skizzierten Aktualisierungen von Bernfelds
Disziplinarformen eroffnen Perspektiven fiir unterschiedliche Logiken
von Disziplin(-ierung) und damit grundgelegten Konflikten. Sie geben
auch Hinweise auf die Relationalitidt von Disziplin(-ierungs-)formen.
Zugleich verweisen sie auf Grenzen der Heuristik, die sich insbesondere
in der Trennschirfe zwischen den unterschiedlichen Disziplinformen zei-
gen. So liefle sich beispielsweise fragen, ob Willkur in der Familie promi-
nenter als in anderen Disziplinformen ist und ob demokratisch-biirokra-
tische Disziplin nur einer Logik von Legalitit und Anstand verpflichtet
ist. Ein Staat ist auch okonomischer, schulischer und militarischer Ak-
teur, zumindest im Sinne der Etablierung von Rahmenordnungen.

Nicht nur aufgrund solcher Verwebungen ist aus unserer Sicht eine Ver-
schrankung der Heuristik mit Michel Foucaults Analysen zur Diszipli-
narmacht produktiv (Foucault 1977). Foucault beschreibt Disziplin als
historisch gewachsene Regierungsweise, die durch Wissenspraktiken und
Zeit-Raum-Korper-Regime, Normierungen und eine »Mikro-Justiz« der
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Sanktionierung Subjekte hervorbringt, die sich selbst regulieren — das
Disziplinarindividuum (vgl. ebd.: 241). Im Anschluss daran lasst sich
argumentieren, dass die Disziplinarmacht in unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Institutionen und Organisationsformen zirkuliert, dabei Ver-
satzstiicke dieser Institutionen aufnimmt und diese letztlich in ein isomor-
phes Verhiltnis treten ldsst. Die Disziplinarmacht hat Beziige zum Kloster,
wird in Manufaktur und Fabrik ebenso gebildet wie im Gefidngnis und in
der Schule (vgl. auch Treiber/Steinert 2005). Disziplin hat hier einen Be-
zug zur alltdglichen Lebensfithrung. Die Institution Familie erhalt dabei
im Laufe ihrer historischen Entwicklung eine Scharnierfunktion. Ihr weni-
ger disziplinarisches, sondern eher souveranes Modell von Macht ermog-
licht Foucault (2005: 125f.) zufolge, dass Individuen zwischen Diszipli-
narinstitutionen >zirkulieren< konnen (vgl. auch Burmeister 2021: 207f.).
Wihrend Foucault primér auf Ahnlichkeiten disziplinierender Insti-
tutionen fokussiert, betont Bernfeld stirker ihre Differenzen. Im Zu-
sammenschluss lieffen sich die unterschiedlichen Disziplinformen nach
Bernfeld als Strukturvarianten tibergreifender Machtformationen deu-
ten. Mit Hilfe beider Perspektiven lasst sich Disziplin(-ierung) entlang
von Macht, Wissen und Korper (Foucault)4, im Kontext institutiona-
lisierter Logiken und damit einhergehender Spannungsfelder zwischen
Formen der Disziplin (Bernfeld) in ihrer Verkntupfung analysieren.

4 Disziplinierung im Spannungsfeld
von Schule und Familie

Im Folgenden betrachten wir zwei Beispiele, in denen schulische und fa-
milielle Disziplinierungsformen eng miteinander verschrankt sind: (1) im
Rahmen des Distanzunterrichts wihrend der Corona-Pandemie und (2)
im Zusammenhang mit Hausaufgaben. Die Analyse richtet sich dabei
auf zwei Dimensionen schulischer Disziplinierung: zum einen auf die
Disziplinierung von Korpern, zum anderen auf die von Wissen und Den-
ken, jeweils im Spannungsfeld familidrer Einflussnahmen.

4.1 Schule auf Distanz: Disziplinierung von Korpern

Das erste Fallbeispiel ist ein Schreiben einer Lehrerin an die Eltern und
Kinder einer 5. Klasse wahrend des Distanzunterrichts in der Corona-
pandemie. Der Unterricht im hauslichen Umfeld verlagert Schule in

4 Zu der Verschrankung von schulischer Disziplin mit Wissen und Korpern
unter Bezugnahme auf Foucault liegen einige Studien vor (u. a. Rumpf 1981;
Pongratz 1989, 2004; Caruso 2003; Langer 2008; Hertel 2020).
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andere, meist private Raume, wodurch schulisch etablierte Muster von
Ordnung, Kontrolle und Disziplin nur eingeschriankt moglich sind. Ins-
besondere die Sichtbarkeitsverhiltnisse, die auf schulische Architektur
und leibkorperliche Koprisenz bauen, haben sich verdndert, so dass der
direkte Zugriff auf die Schiiler:innen deutlich erschwert ist.

Das Schreiben dokumentiert den schulischen Umgang mit dieser He-
rausforderung.’s

Liebe Eltern der Klasse 5C, liebe Kinder der 5C!

Heute gebe ich Thnen eine kurze Riickmeldung zu [...] den Video-
Konferenzen. [...]

Die Video-Konferenzen liegen zu Zeiten, an denen die Kinder nor-
malerweise [...] Unterricht hitten, daher ist es wichtig, dass alle
Kinder an den Video-Konferenzen teilnehmen. Ausnahmen gibt es
natiirlich, falls mal kein PC fur die Kinder verfugbar ist oder tat-
sachlich das System tiberlastet ist. Dies sollte nur nicht zur Regel
werden. Bei den meisten klappt das ja recht gut. [...]

Auch sollte es dann fiir alle Kinder selbstverstindlich sein, dass
sich die Kinder wihrend der Video-Konferenz auch an die Regeln
halten:

- nicht vor der Kamera herumhampeln,

- nicht auf dem Boden herumliegen,

- keine Geschwister mit dabeihaben,

- alle Unterrichtsmaterialien liegen griffbereit,

- sich melden, wenn man etwas sagen mochte,

- nicht dauernd im Chat schreiben,

- nicht nebenbei spielen, etc.

Im Prinzip sollen sich die Kinder so verhalten, wie es im Klassen-
raum auch wire.

Wir miissen alle improvisieren und das Beste aus der Situation ma-
chen. Wenn wir aber alle am gleichen Strang ziehen, uns bemithen
und nach Moglichkeit mitarbeiten, dann kénnen wir alle in dieser
Zeit doch gut weiterarbeiten.

Viele Grufse

Lehrerin [Name der Lehrerin] fur das Klassenteam 5C

Mit diesem Schreiben werden primér Eltern und >ihre Kinder< ad-
ressiert. Die Adressierung >Kinder« als Teil der generationalen Ord-
nung im Verhiltnis zu Erwachsenen anstelle von Schiiler:innen be-
tont sowohl dieses generationale Verhiltnis als auch insbesondere das

5 Das Material stammt aus einem Lehrforschungsprojekt zum Verhiltnis von
Disziplin und padagogischen Bezichungen an der Universitit Paderborn und
ist aus dem Jahre 2020.
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Eltern-Kind-Verhaltnis — eine private, familiare Beziehung, in der die
Kinder den Eltern zugehorig und als ihnen unterstellt positioniert wer-
den. Zugleich werden beide, Kinder und Eltern, als die der Klasse 5c
adressiert und damit organisational iiberformt. Die Eltern werden je-
doch als erste und hauptsichliche Adressat:innen angesprochen, was sich
nicht nur in der formellen Anredeform >Sie« zeigt, sondern auch darin,
dass #iber die Kinder gesprochen wird. Die initiale Erwdhnung der Kin-
der wird erst wieder im Zuge der konkreten Aufzihlung der einzuhal-
tenden Regeln relevant, indem sie hier als Wissenstrager:innen schuli-
scher Regeln fiir die Eltern fungieren. Gewissermafen sollen Kinder zu
Hause zu Schiiler:innen werden, wobei zu Schiiler:innen-Werden hier
heifdt: diszipliniert sein, und zwar selbstverstandlich (»Im Prinzip sollen
sich die Kinder so verhalten, wie es im Klassenraum auch wire«). Der
pra-pandemische Normalzustand autorisiert die An-/Abwesenheitsmus-
ter sowie die gesamte materielle schulisch Ordnung im pandemischen
Ausnahmezustand.

Obwohl explizite Handlungsaufforderungen an die Eltern fehlen (a
la >Bitte sorgen Sie dafur, dass Thr Kind... <), wird durch die allgemeine
Adressierung die Erwartungshaltung etabliert, dass diese fur die Einhal-
tung der schulischen Regeln im privaten Umfeld Sorge zu tragen haben
— unabhingig davon, ob »ihr Kind< sich im Unterricht in der Schule an
die Regeln hilt oder nicht und unabhingig ihrer eigenen (rdumlichen,
zeitlichen etc.) Moglichkeiten. Die zugrundeliegende Vorstellung des pri-
vaten Raumes ist die der buirgerlichen >Normfamilie« der Mittelschicht,
bestehend aus Eltern und Kindern sowie die Norm der generationalen
Ordnung, die sich hier implizit auch auf die Deutungshoheit der Erwach-
senen tiber das physische Betragen der Kinder erstreckt. Andere Formen
des familidren Zusammenlebens bleiben unerwihnt. Eltern werden als
Normwdchter:innen fur die Schule angerufen, der schulische Normal-
zustand als solches autorisiert — und seines Zeichens zum autorisieren-
den Moment fur das erwartete Verhalten im familidren Raum (vgl. auch
Richter/Wittfeld in diesem Band). Die E-Mail richtet sich an alle El-
tern, hebt jedoch eine kleine Gruppe besonders hervor, bei der es »nicht
klappt«. Dadurch wird die Vorstellung einer grundsitzlichen Normali-
tat gestarkt, von der lediglich wenige Ausnahmen existieren — die anony-
misiert in den Vordergrund geriickt werden. Die implizite Forderung ist,
dass Eltern ihre Kinder kontrollieren und sicherstellen, dass diese (und
damit auch sie selbst) nicht zur abweichenden Gruppe gehoren. Durch
eine abstrakte Gegeniiberstellung von Regel und Ausnahme wird eine
Gleichheit und eine Fahigkeitsnorm aller Schiiler:innen (und damit auch
der Eltern) suggeriert — unabhingig von konkreten familidren, hiusli-
chen und individuellen Bedingungen.

Unterricht wird (1) unter der Voraussetzung einer funktionierenden
technischen Infrastruktur entworfen, wobei Eltern in die Verantwortung
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genommen werden, diese sicherzustellen, ohne dass ihnen konkrete Hil-
festellungen angeboten werden. Ein technisches Nicht-Funktionieren
wird als Ausnahme dargestellt, sodass Zweifel an der Glaubwirdigkeit
technischer Schwierigkeiten gehegt werden konnten, sollten diese regel-
mifsig auftreten. Unterricht wird (2) unter der Voraussetzung des Vor-
handenseins eines ruhigen Ortes zum Lernen betrachtet. Dies setzt im-
plizit voraus, dass alle Kinder ein entsprechendes Umfeld zur Verfiigung
haben. Hier zeigt sich der Normalititshorizont einer Mittelschichtsfami-
lie mit Wohnverhaltnissen, in denen jedes Kind einen eigenen Raum res-
pektive einen individuellen Riickzugsort hat. SchliefSlich wird Unterricht
(3) unter der Voraussetzung der Einhaltung spezifischer Regeln konstru-
iert. Die Regeln implizieren zumeist einen Dualismus zwischen privatem
und schulischem Verhalten, wobei im privaten Umfeld nun schulisches
Verhalten gezeigt werden soll (still sitzen vs. bewegen/liegen; allein sein
vs. mit Geschwistern sein, Schweigen vs. Reden, Lernen vs. Spielen). Ent-
lang einer spezifischen Zeitlichkeit des Unterrichts und unausgesprochen
im Rahmen der Schulpflicht wird die Gultigkeit schulischer Regeln im
Privaten gefordert. Interessant ist, dass die Regeln uberwiegend Nega-
tionen enthalten — entgegen dem Trend der Regelformulierung entlang
erwunschten Verhaltens. Moglicherweise ist dies ein Spezifikum der Re-
gelformulierung fur das hausliche Umfeld, in dem Spielen, Herumliegen,
freies Reden und Geschwisterkontakte (als mogliche gewohnte Praxis)
explizit ausgeklammert werden. Zugleich wiirde eine Formulierung er-
winschten Verhaltens (beispielsweise »ruhig, gerade und still vor dem
Bildschirm sitzen«) gegebenenfalls in den Konflikt zu familiellen Diszi-
plinformen treten.

Gefordert wird Sitzen als dominantes Korperregime der Schule (vgl.
auch Langer 2008) und damit Korperdisziplin auch bei nicht-korper-
licher Koprisenz. Auch die materiale Ordnung der Schule soll durch
Eltern hergestellt beziehungsweise kontrolliert werden (»alle Unter-
richtsmaterialien liegen griffbereit«). Die Disziplinierung wird durch
die Betonung der »Video-Konferenzen« als nun gingiger Modus und
das damit verbundene oder erhoffte Prinzip der Sichtbarkeit und Kon-
trolle (von Kindern und ihren Eltern) verstarkt. Zugleich impliziert der
Verweis auf »Video-Konferenzen« die Moglichkeit, sich auflerhalb des
Blickfelds der Kamera zu >verbergen< und dem Blick der Lehrkraft zu
entziehen. Es wird an die Eltern uibertragen, dies zu kontrollieren bezie-
hungsweise gegebenenfalls zu verhindern (vgl. Fegter/Kost 2023). For-
mulierungen wie »nicht vor der Kamera herumhampeln, nicht auf dem
Boden herumliegen « adressieren die Kinder als kompetente und wissen-
de Schiiler:innen bezogen auf die schulischen Anforderungen der Selbst-
disziplin, die jedoch gleichzeitig zu Devianz und Regelbriichen neigen.
Eltern hingegen werden in der Funktion adressiert, die Einhaltung der
Regeln zu tiberwachen und Unterricht in dieser Form zu gewdhrleisten.
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Unter Bezugnahme auf die Heuristik Bernfelds ldsst sich das Schreiben
der Lehrkraft als Ausdruck unterschiedlicher Disziplinformen zwischen
Schule und Familie deuten, insbesondere eine Differenz bei korperlich-
raumlicher und zeitlicher Disziplin wird unterstellt. Um Unterricht tiber
die schulischen Raumlichkeiten hinaus zu erméglichen und die schuli-
sche Ordnung in der pandemiebedingten Unordnung zu sichern, muss
diese Differenz insofern bearbeitet werden, als dass schulische Disziplin(-
ierung) Einzug in Familien halt. Fiir ein »Herum-...« ohne Zielgerichtet-
heit ist kein Raum. Disziplin steht im Zeichen von Nutzlichkeit. Eltern
und Kinder sollen sich schulischen Logiken unterwerfen, wobei Eltern
zugleich als Schiiler:in wie als Ko-Lehrkraft adressiert werden. Sie wer-
den schulisch diszipliniert und sollen im schulischen Sinne disziplinieren.

Um gegebenenfalls moglichen Konflikten vorzubeugen, wird eine
Gemeinschaft beschworen (»wir alle«, »an einem Strang ziehen«), die
suggeriert, dass die schulischen Anforderungen keine Mehrbelastung
darstellen und nicht konflikthaft, sondern fur alle prioritar sind. Die
Absichten und Normorientierungen werden als die von »allen« voraus-
gesetzt. Diese Rhetorik kaschiert, dass die Verantwortung der Eltern mit
Hilfe einer Fortschrittsidee — im Sinne der Sicherung der Weiterarbeit
und der Bedrohung durch Stillstand — stark ausgeweitet wird. Wenn kei-
ne Regeln eingehalten werden, steht die schulische Ordnung (und damit
auch die gesellschaftliche Ordnung) auf dem Spiel. Das Weiterarbeiten
der Schule scheint auf die Fortsetzung schulischer Logiken auch in den
Familien angewiesen und bringt beide in eine hierarchische Ordnung.
Das Schreiben tibergeht damit die — mit Bernfeld (1974) gesprochen —
unterschiedlichen Disziplinformen und dass diese auch zueinander in
Konflikt geraten konnen. Der Unterricht im hauslichen Raum bedarf
dem Schreiben zufolge einer Ubernahme schulischer in familielle Prakti-
ken, die Integration respektive das Ersetzen schulisch-didaktischer Dis-
ziplin in und durch Formen familielle Disziplin, als wire ein einfaches
Ubersetzen moglich.

Die Bernfeld’sche Formendifferenzierung verhilft dazu, die Reibungen,
die in dieser spezifischen Konstellation entstehen, wahrzunehmen und zu
begreifen. Die familielle Disziplin wird in ihrer Eigenlogik verkannt be-
ziehungsweise schulisch >fremdgerahmt« und lediglich in der Negation
beziehungsweise Abgrenzung aufgegriffen (*Du darfst nicht...<), wobei
sie zeitgleich »angerufen« wird, die schulische Disziplin zu vertreten. Im
Anschluss an Foucault liefSe sich sagen, dass die schulische Disziplin Ein-
zug in Familiensouveranitat hilt.* Die Adressierung der Eltern und die

6  Foucault weist daraufhin, dass es in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhundert
zu einer » Verfugung« von Familiensouveranitit und Disziplinardispositi-
ven kommt. »In dem MafSe, in dem die Familie zum Horizont und Objekt
disziplindrer Praktiken wird, findet auch >eine Art innere Disziplinierung
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Inszenierung eines » Wir« lasst sich als Regieren des Elternsubjekts deu-
ten. Eltern wird kommuniziert, wie ihre Kinder »als Schiiler:innen« >zu
regierenc< sind — und damit werden letztlich auch die Eltern mitregiert.”

4.2 Hausaufgaben: Disziplinierung von Wissen und Denken

Mit dem zweiten Beispiel wenden wir uns einer schulischen Praktik zu,
in deren Vollzug sich schulische beziehungsweise didaktische und fa-
milidre Disziplin ebenfalls haufig iiberlappen. In Schule ist meist von
Hausaufgaben die Rede, >zu Hause« moglicherweise von Schulaufgaben,
womit sich in der Konstruktion der zwei Begriffe die jeweiligen sozia-
len Raume schon andeuten. Bei der Erledigung dieser Aufgaben geht es
nicht nur um die Verlagerung einer schulischen Praktik ins Hausliche
(oder in eine andere auflerunterrichtliche Situation bzw. aufSerschulische
Einrichtung), vielmehr zeichnet sie aus, dass auch Erziehungsberechtigte
vielfach in die Hausaufgabenpraxis involviert sind — zumindest bis zur
7. Klasse (vgl. Brau/Fuhrmann 2024: 7). Die folgende Szene stammt aus
der ethnographischen Forschung von Brau, Harring und Weyl (2017).
Wir greifen diese Szene und die Analyse dieser von Brau und Fuhrmann
(2024) mit dem Fokus auf unsere Fragestellung auf, da sich in ihr die
hier zu diskutierende Komplexitit verdichtet darstellt und anschaulich
werden kann:

Charlotte soll als Mathematikhausaufgabe die Dezimalzahlen 21 bis
40 in bindre Zahlen umwandeln. Die Zahlen bis 20 wurden im Unter-
richt besprochen. Charlotte hat das Prinzip der Bildung binarer Zahlen
aber nicht verstanden und auch die Mutter ist ratlos. [...] Die Mutter
schligt Ziffernfolgen aus Einsen und Nullen vor, die bindren Zahlen er-
schliefen sich aber beiden nicht. Charlotte macht nun den Vorschlag,
dass die Mutter der Lehrerin eine Notiz schreiben soll, dass ihre Toch-
ter die Aufgabe zwar versucht habe zu 16sen, es aber nicht verstanden
habe und deshalb die Hausaufgabe nicht fertig bearbeiten konnte. Die
Mutter wirft ein »Nee, Charlotte, ich brauch da nix schreiben. Du hast

der Familie< (Foucault 2005: 171) statt. »Foucault bezeichnet damit all die
grofSen und kleinen priifenden Techniken, die, aus Disziplinarinstitutionen
kommend, nach und nach in den familidren Alltag integriert werden. So
wird die Familie eine kleine Schule, die Kategorie Eltern von Schiiler:innen
taucht auf, Hausaufgaben sind zu kontrollieren, es findet sich folglich die
Kontrolle schulischer Disziplin durch die Eltern.« (Burmeister 2021: 221).

7 Umgekehrt und unter Einbezug der in Familie und Schule eingeschriebenen
(und im Beitrag vernachlissigten) Geschlechterordnung liefSe sich auch sa-
gen, dass Schule auf Familismus rekurriert, was in Analysen zu Erziehungs-,
Betreuungs- und Sorgearbeit in der Corona-Pandemie besonders deutlich
wird (Kleiner/Langer/Thon 2022).
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das ja nicht verstanden. Ich hab ja keine Ahnung, was ihr hier machen
sollt.« [nach einem kurzen Austausch, weshalb Charlotte die Aufgaben
nicht verstehe, schlagt die Mutter vor] »Dann schreib doch einfach was
auf gut Glick, ist doch egal.« — »Ja und dann soll ich alles wieder aus-
killern? «, unterbricht Charlotte sie in quengeligem Ton.

5. Klasse, Gymnasium (Brau/Harring/Weyl 2017: 72).

Hausaufgaben werden unterschiedliche Funktionen zugeschrieben: Sie
sollen Unterricht vor- und nachbereiten, sie sollen sowohl Eltern als
auch Lehrkriften Informationen iiber den >Lernstand< der Kinder ver-
mitteln und sie zielen darauf, eigenstandiges Arbeiten zu erlernen (vgl.
Brau/Fuhrmann 2024: 10). Bereits diese drei Funktionen weisen auf un-
terschiedliche Logiken: Folgt die Vor- und Nachbereitung insbesonde-
re einer didaktischen Logik, geht es zugleich um ein erzieherisches Wir-
ken dieser spezifischen Praxis. Denn eingebunden ist sie in die Kontrolle
durch Lehrkrifte und Erziehungsberechtigte/Eltern, wobei das Alter der
Kinder fur die Involviertheit Letzterer eine Rolle spielt.® Diese allgemei-
nen Funktionen durchziehen als Kontext die obige Szene. Sie lassen sich
im Hinblick auf die Frage der Konflikthaftigkeit und der dieser inha-
renten widerstreitenden Disziplinen im Sinne Bernfelds weiter ausdif-
ferenzieren.

In der Szene geht es darum, ein Prinzip zu verstehen und als Regel
anwenden zu konnen. Neben dem Prinzip, wie bindre Zahlen gebildet
werden, geht es um das Prinzip von schulischen und zum Teil spezifisch
fachlichen Aufgabenstellungen im Allgemeinen. Die jeweiligen Aufga-
benstellungen lassen sich nur verstehen und in Folge bearbeiten, wenn
sie mit dem, was im Unterricht, dem Lehrbuch oder auch dem Schulwis-
sen von Eltern (so vorhanden und noch giiltig) in Beziehung gesetzt wer-
den. Daraus, dass das zu erstellende Produkt (die Losung der Aufgabe,
das Ergebnis) hier — und auch im Allgemeinen - in eine Bewertungslogik
von richtig oder falsch eingebettet ist, resultieren enge Vorgaben bei der
Ausfuhrung der Aufgabe. Der Weg, die Aufgabe zu bearbeiten, ist viel-
fach ebenso vorgegeben, wie das Ergebnis selbst (kreative Eigenlosun-
gen sind in der Regel ausgeschlossen). In diesem Sinne erfolgt im Rah-
men von Schulaufgaben (egal an welchem Ort sie erledigt werden) nicht
nur eine Vermittlung bestimmten zu wissenden Wissens, sondern auch
eine Disziplinierung des Denkens, wie sie bereits durch Horst Rumpf
(vgl. T981: 121ff.) fiir T50 Jahre Schulgeschichte herausgearbeitet wur-
de und die sich nach nunmehr 200 Jahren nicht geiandert hat. Es geht

8  Auch wenn die Erledigung von Hausaufgaben im Hort beispielsweise im
Rahmen von Ganztagsbetreuung stattfindet, obliegt die Kontrolle letztlich
den Eltern. Gleichwohl zeigen sich hier noch einmal andere Dynamiken,
da, mit Bernfeld (1974) gesprochen, die es hier wiederum zu einer weiteren
Mischform von Disziplin kommt (vgl. Wildgruber/Schuster/Fischer 2019).
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um die Disziplin, sich einer Aufgabe auf eine spezifische Weise zu wid-
men. Werden diese Prinzipien im Laufe der Schulzeit routinisiert und
stofSen nicht auf etwaige kognitive, emotionale oder soziale Hindernis-
se, ist das Denken also ausreichend diszipliniert, erleichtert dies in Be-
zug auf die didaktische Disziplin den schulischen Alltag sehr. Dariiber
hinaus ist die Disziplinierung des Denkens Voraussetzung fiir das Erlan-
gen von Bildungszertifikaten und damit mittelbar fiir In-/Exklusion und
Teilhabe von grofser Relevanz.

Das Einschleifen durch Korrekturen und Sanktionen kleiner Abwei-
chungen innerhalb von Aufgabenstellungen dient nicht nur dazu, kon-
krete Fahigkeiten oder Wissen zu erlangen, sondern ist Teil von (Selbst-)
Disziplinierung (schulischer, fachkultureller usw.). Das Eintiben ermog-
licht ein Hinubergleiten beziehungsweise Changieren innerhalb verschie-
dener Institutionen (vgl. auch Foucault 2005: 86; Burmeister 2021: 205).
Indem Hausaufgaben potenziell als individuelle >Leistung« bewertet wer-
den, eventuelle >Fehler< sanktioniert und verbessert werden konnten, ist
die Schilerin angehalten, einen >richtigen< und >guten< Leistungs- und
Fortschrittsnachweis zu erbringen. In dieser Rationalitit erhilt, nun wie-
der mit Bernfeld gesprochen, das Wohlgefallen der Schiilerin gegeniiber
der Lehrkraft eine spezifische, auf die Leistung der Schulerin bezoge-
ne Ausrichtung, anders als das Wohlgefallen des Kindes gegentiber der
Mutter (vgl. Bennewitz/Meier-Sternberg 2024: 63ft.). Der dilemmatische
Konflikt, der hier auf Seiten der Schiilerin entsteht, besteht somit darin,
dass es a) keine Losung ist, die Aufgabe nicht zu machen (= kein Leis-
tungsnachweis und Verstof$ gegen die schulische Ordnung), und b) kei-
ne Losung ist, die Aufgabe »auf gut Gliick« mit etwaigem und bereits er-
wartetem falschen Ergebnis zu prisentieren. Dieses Ergebnis wire nicht
nur Zeugnis ihres Nichtverstehens beziehungsweise -konnens, es hitte
auch keinen Bestand als ein mogliches Produkt oder als ein Weg hin zum
Verstehen (es kann nur >weggekillert« werden). Dem Dilemma versucht
Charlotte mit dem Vorschlag zu entkommen, Losung a von der Mutter
gewissermaflen anwaltschaftlich legitimieren zu lassen: Das Nicht-Ver-
stehen verunmogliche, die Aufgabe zu erledigen.

Damit verlagert sich Charlottes Konflikt hin zu einem Dissens zwi-
schen Tochter und Mutter, wobei beide in den Widerspruchen in und
zwischen den unterschiedlichen Disziplinformen >gefangen«< sind und
auch die Mutter in Konflikt mit der schulischen Anforderung gerit. Brau
und Fuhrmann analysieren die Weigerung der Mutter, etwas zu schrei-
ben, folgendermafSen:

»Charlottes Mutter will mit der verweigerten Notiz an die Lehrerin
nicht zeigen, dass sie hilft, es der Tochter aber auch nicht erkliren kann.
Und auch im Fall einer fehlerhaften Hilfe ist davon auszugehen, dass
Schiiler:innen eher nicht auf die Eltern verweisen werden. Sichtbar ge-
machte Elternhilfe konnte den Eindruck erwecken, dass das Kind nicht
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zur Selbststindigkeit erzogen wird. Zum anderen konnte die Lehrperson
denken, das Kind sei nicht fleifSig und leistungsstark genug, die Aufga-
ben allein zu losen, was sich negativ auf das Image und die Bewertung
(z. B. hinsichtlich mindlicher Noten) auswirken konnte. Die Eltern aber
wiinschen sich einen guten Bildungserfolg fiir ihre Kinder, sodass sie
helfen, dies jedoch verdeckt bleiben soll.« (Briu/Fuhrmann 2024: 86f.)

Eine weitere Lesart wire, dass sich die Mutter durch die Aufforderung
der Tochter in einem Spannungsfeld befindet zwischen a) dem potentiel-
len Konflikt mit der Tochter (indem sie ihrem Wunsch nicht nachkommt
und sie mit dem Problem des Nicht-Verstehens allein lisst) und b) dem
potentiellen Konflikt mit der Lehrkraft/der Institution (durch die Um-
kehrung schulischer Strukturmomente des Bewertet-Werdens). Um das
Nicht-Verstehen der Tochter nicht als deren mangelnde Fahigkeit zu rah-
men und ihr damit zu schaden, miisste sie das Nicht-Verstehen auf man-
gelnde schulische Vermittlung beziehen.

Doch wo hat das >Nicht-Verstehenc« (s)einen Ort? Lisst es sich im Un-
terricht artikulieren? Gegenuiber der Lehrkraft oder den Mitschuler:in-
nen? Lisst es sich zu Hause gegeniiber Elternteilen, GrofSeltern, Ge-
schwistern artikulieren?

Der Konflikt (etwas nicht zu verstehen und die Aufgabe nicht ange-
messen losen zu konnen) wird aus der Schule ins Private getragen, weil
die Schiilerin ihr Nichtverstehen nicht in der Schule formuliert hat, es
nicht formulieren konnte oder wollte. Der Konflikt wird zu Hause noch
verstarkt, wenn die Mutter nicht zur Bearbeitung der Aufgabe im Sinne
der schulischen Didaktik beitragen kann. Der Konflikt zwischen Toch-
ter und Mutter wird in der Regel wiederum nicht in die Schule zuriick-
getragen.

In der Szene wird die Tochter auf die Schule als den >eigentlichen< Ort
der Arbeit des Erkldrens und Verstehens von Aufgaben(-stellungen) ver-
wiesen, die Mutter grenzt sich ab: » Du hast das ja nicht verstanden. Ich
hab ja keine Ahnung, was b7 hier machen sollt«. Wer ist verantwortlich
dafiir, dass die Aufgabe (vermutlich) nicht schuldadiquat gelost wird?
Das Kind, das nicht aufgepasst beziehungsweise es im Zuge der Vermitt-
lung nicht verstanden hat, oder die Mutter, die das Prinzip der Bildung
bindrer Zahlen nicht kennt und nicht in der Lage ist oder sich zumin-
dest nicht in die Lage begibt, das Prinzip in Erfahrung zu bringen? Die
Forschung zu Hausaufgaben und dariiber hinaus zum Zusammenwirken
von Schule und Familie zeigt sehr deutlich, dass Erziehungsberechtigte
(Eltern) nicht nur regelmafig als Unterstiitzung fungieren (bspw. Ringler
2023), sondern als solche vorausgesetzt werden (ein wesentlicher Befund
auch im Rahmen der Reproduktion sozialer Ungleichheit, vgl. Betz et al.
2019; Biihler-Niederberger 2016). Das kann heifSen, stellvertretend zu
strafen oder >eine Briicke zu bauen<, um schulische Logiken zu unterstiit-
zen (als Verlangerung von Lehrkriften), aber auch ihre schulpflichtigen
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Kinder zu verteidigen (gegen Lehrkrifte). Die Anforderungen sind als
solche ambivalent und die Rolle von Eltern bei der Hausaufgabenpraxis
bleibt in der Regel auch aufgrund der sich hier andeutenden Zwiespal-
tigkeiten verdeckt (vgl. Brau/Fuhrmann 2024: 86f.).°

Mit Blick auf die Spielball-Metapher wird im ersten Beispiel (Distanz-
unterricht) der Ball — die Aufgabe im Sinne der schulischen Disziplin zu
disziplinieren — vom schulischen in den familialen Raum geworfen. Er
wird dort zwar nicht zwangsldufig aufgefangen, aber er bleibt dort liegen
(was vielleicht auch daran liegt, dass wir nicht beobachten konnen, was
dann weiter in der Sache passiert). Im Falle der Hausaufgaben scheint
viel weniger klar, wie viele Bille eigentlich im Spiel sind, wer welchen Ball
spielt und welche Regeln fiir das Spiel bzw. fiir wen gelten. Haben wir das
erste Beispiel als Verkennen familieller Disziplin interpretiert, mag das
auch fur das zweite Beispiel gelten, da es bei der Vergabe von Hausaufga-
ben nicht interessiert, welche Effekte diese Praxis in familiellen Beziehun-
gen nach sich zieht. Nicht ausreichend gemachte Hausaufgaben mogen im
schulischen Sinne als mangelnde Disziplin und ungeniigende Leistung der
individuellen Schiilerin gelten. Diese Bewertung der Situation wird fiir die
Schiilerin, aber auch die Mutter, zum Teil des zu bearbeitenden Problems,
womit es fiir sie um >mehr« geht, als die eigentliche Aufgabe zu l6sen. Da-
bei ist es jedoch wiederum egal, ob die Aufgabe aufrecht am Schreibtisch
sitzend oder limmelnd auf dem Boden bewiltigt wird, denn die schulische
Disziplin zieht hier auf andere Weise in den familiellen Raum ein.

5 Welches Spiel? Welcher Ball? — Fazit und Ausblick

Das im vorliegenden Beitrag analysierte empirische Material dreht sich
in beiden Fillen um schulbezogene Situationen, die im Hauslichen statt-
finden. Schule >wirkt< hier also in einem ihr dufSerlichen sozialen Raum,
der zugleich ihre Voraussetzung ist. Beide Beispiele demonstrieren, wie
Schule auf diesen — und zwar in ithrem Sinne funktionierenden — sozialen
Raum angewiesen ist. Zwar scheint der Distanzunterricht wahrend der
Coronapandemie als Ausnahmesituation, die vorgenommenen Adressie-
rungen lassen sich jedoch durchaus verallgemeinern. Denn spitestens,

9  »Aber auch die Lehrer:innen mochten meist nichts Genaues tiber die El-
ternbeteiligung wissen und haben ein Interesse, dass diese im Verborgenen
geschieht. Denn wiissten sie tiber die konkrete Praxis in den Familien ihrer
Schiiler:innen Bescheid, miissten sie auf ungleiche Bedingungen im familia-
len Umfeld reagieren und kdmen unter Legitimationsdruck, dass tiber Haus-
aufgaben eingebrachte Leistungen nicht mehr individuell der:dem Schiiler:in
zugeschrieben werden konnen, sondern bisweilen von einer ganzen Familie
hervorgebracht werden.« (Brau/Fuhrmann 2024: 86f.)
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wenn im Rahmen von Schule piadagogisch oder disziplinarisch sankti-
oniert wird, findet ein Riickgriff auf Eltern statt, ebenfalls mit der Idee,
aufgrund der Verantwortung fiir die Kinder >gemeinsam an einem Strang
zu ziehen< (andere Begriffe, die sich in diesem Kontext finden sind: >El-
tern ins Boot zu holen«< oder das Konzept der Erziehungs- bzw. Bildungs-
partnerschaft, vgl. exempl. Textor 2009).

Dabei impliziert das »gemeinsam an einem Strang zu ziehen< sowohl die
Dimension der schulisch-korperlichen Diszipliniertheit als auch der schu-
lischen Diszipliniertheit des Wissens und Denkens. Schule wirkt hier tiber
die eigene Raumlichkeit hinaus, indem sie festlegt, was gesagt, gedacht
und getan werden soll. Diese schulisch entgrenzten Formen der Diszi-
plinierung entlang von Korper, Zeit, Raum und Denken lassen sich unter
Bezugnahme auf Foucault als Isomorphismus der Disziplinarinstitutio-
nen deuten, indem trotz unterschiedlicher Aufgaben auf dhnliche Prinzi-
pien zuriuickgegriffen wird. Sie produzieren im Anschluss an Bernfeld —
zwangslaufig — Konflikte, Spannungen und Dilemmata zwischen Schule
und Familie entlang differierender Disziplin(-ierungen). Auf der einen Sei-
te macht sich Schule die affektiven Elemente elterlicher Disziplinierung zu
eigen und weitet damit gewissermaflen ihre eingeschriankten disziplinari-
schen Zugriffsmoglichkeiten entlang einer demokratisch-biirokratischen
Disziplin aus. Zugleich werden aber auch Familien den disziplinierenden
Zugriffen von Schule ausgesetzt und affektive Momente (wie im Fall-
beispiel 1 das Spielen) zur Bedrohung schulischer Disziplin. Die daraus
resultierenden potenziellen Konfliktfelder bleiben zumeist unbeleuchtet.

Schulische Disziplin als soziales Ordnungsgefiige setzt auf Vergleiche
und geht mit der Verteilung von Rangen und Plitzen einher, wobei Indi-
viduen dazu angehalten werden, sich als Subjekt in ein Verhiltnis zu sich
und zu anderen zu setzen; sie produziert damit zugleich die Idee einer
Normfamilie, die bestimmte Leistungen entlang schulischer Ordnungs-
logiken zu erbringen hat. Die Angewiesenheit von Schule auf Familie
wird tiber die Konstruktion der Normalfamilie als burgerliche Kernfa-
milie und der damit verbundenen Vorstellungen >guter vs. schlechter El-
ternschaft« verschleiert.*

Mit Hilfe von Bernfelds Heuristik lassen sich Praktiken des Diszi-
plinierens in der Folge auch im Kontext von Bildungs(un)gerechtigkeit
so deuten, dass die schulische >Norm der Disziplin< konkrete familiel-
le Kontexte sowie die individuellen Lebens- und Lernausgangslagen der

10 Das Modell der (klein-)biirgerlichen Kernfamilie ist weiterhin ein zentraler
normativer schulischer Orientierungspunkt (vgl. Oelkers 2012). Diese he-
gemoniale Vorstellung einer weiflen, heterosexuellen, leistungsfahigen und
gesunden Kleinfamilie hat eine pragende Wirkung: Familienformen, die von
diesem Ideal abweichen, laufen Gefahr, als defizitar oder >anders« markiert
zu werden (vgl. Chamakalayil et al. 2021).
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Schiiler:innen negiert beziehungswiese ignoriert, sie jedoch zugleich auf-
grund des ihr eingeschriebenen Familismus (vgl. Kleiner/Langer/Thon
2022) Elterngruppen entlang schulischer Disziplinvorstellungen positiv
beziehungsweise negativ konnotiert (vgl. Bischoff/Betz 2015: 279). Jan
Wolter (2018) zeigt solche Wechselverhiltnisse von Disziplinierungs-
und Differenzierungspraktiken in Grundschulen auf. So lisst sich schu-
lische Disziplinierung auch als Mechanismus der Reproduktion von
Ungleichheit deuten, indem schulische Disziplin ein Wissen uber die
>Nichtnormalfamilie< produziert, die zu einem Problem wird und spezi-
fischer Disziplinierungen bedarf. Eine konfliktbezogene Perspektive, die
die je spezifischen Disziplinlogiken und deren Relationalitit zueinander
in den Blick nimmt, kann fiir weitere Forschungen zu den Dynamiken
zwischen Schule und Familie aufschlussreich sein. Es lohnt sich also,
weiter an Bernfelds Uberlegungen und bereits vorliegende Forschungen
aus Foucaultscher Perspektive anzuschliefSen und beide Perspektiven zu-
sammenzudenken.
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Disziplinierende Logiken in der Adressierung
von Eltern im Kontext von Schulabsentismus

Die padagogischen Praktiken im Alltag von Schule stehen seit geraumer
Zeit im Fokus erziehungswissenschaftlicher Forschung. Untersucht wer-
den dabei immer auch soziale Ordnungen, die sich in Schule machtvoll
(re-)produzieren. In neueren Studien wird dabei der empirische Blick ge-
rade auch im Horizont einer » Transformation von Schule« (Berdelmann
et al. 2019) entwickelt. Dabei erweist sich die Diagnose einer »Offnung
von Schule« (Holtappels 2003) als vielfach rezipierte Figur, die als Mar-
ker der Veranderung herangezogen wird. Als entscheidend fiir eine Ver-
dnderung von Schule gilt, dass weitere padagogische Akteur:innen in
Form sozialpidagogischer Fachkrifte der Kinder- und Jugendhilfe Ein-
zug halten in ein bislang vornehmlich monoprofessionell organisiertes
schulisches Setting (vgl. Kunze 2016). Gerade die Schulsozialarbeit ist
hier vorzugsweise zu nennen. Schule ist somit zunehmend nicht nur ein
schulpadagogischer, sondern auch sozialpadagogischer Ort (vgl. Grafs-
hoff/Sauerwein 2021). Mit der bereits benannten Offnung von Schule
gerit dazuhin die familiale Dimension des kindlichen Alltags vermehrt
in den Blick von Lehr- und Fachkriften. So werden lebensweltliche Be-
zuige fur Schule als relevant markiert. Diese Relevanz bildet sich auch in
Hinblick auf Schulabsentismus ab und wird unter der Perspektive eines
»elternbedingten Schulabsentismus« (Albers/Ricking 2018) in neuerer
Zeit verhandelt, der zugleich zum Gegenstand des vorliegenden Beitrags
erhoben wird. Insofern wird der Blick auf Eltern im Kontext von Schul-
absentismus gerichtet. Dabei wird das Verhiltnis von Schule und Ju-
gendhilfe in den Blick genommen, das angesichts der Hervorbringung
disziplinierender wie machtvoller Adressierungen der beteiligten Ak-
teur:innen im Zusammenhang mit dem Phianomen Schulabsentismus in
besonderer Weise herausgefordert ist. Im Rahmen des vorliegenden Bei-
trags sind dabei disziplinierende Logiken von besonderem Interesse, die
in Hinblick auf eine Adressierung von Eltern in kooperativen Arrange-
ments aus Schule und Jugendhilfe entsprechend fokussiert werden sollen.

Im Folgenden werden wir zundchst das Verhaltnis von Schule, Schul-
absentismus und Eltern niher diskutieren und dabei gerade auch die
rechtlichen Dimensionen mit einbeziehen. Die Schulpflicht zeigt sich
hier als strukturierender wie regulierender Bezugspunkt, gerade auch
fiir eine sozialpadagogische Handlungspraxis im Kontext von Schulso-
zialarbeit, die sich in jungerer Zeit nicht mehr ausschliefSlich an Kinder
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im schulischen Feld, sondern vermehrt auch an Eltern richtet. Es folgt
anschlieflend eine machtanalytische Perspektivierung in Hinblick auf das
Verhailtnis von Schule, Jugendhilfe und Eltern schulabsenter Kinder. Da-
nach wird anhand eines Interviews mit einer Schulsozialarbeiterin re-
konstruiert, welche disziplinierenden Logiken das Feld konstituieren und
in Adressierungen von Eltern zum Vorschein kommen. Auch wenn sich
hier auf die Adressierung von Eltern konzentriert wird, so deutet sich an,
dass auch die Schulsozialarbeiterin Disziplinierungen erlebt, die sich im
Horizont der Schulpflicht fiir das eigene Handeln ergeben. Der Beitrag
schliefSt mit einem knappen Fazit, in dem wesentliche Erkenntnisse der
Analyse erneut aufgegriffen und kritisch reflektiert werden.

1 Schule, Schulabsentismus und Elternschaft

Die Bezeichnung Schulabsentismus hilt seit den 2000er Jahren vermehrt
Einzug in schulpidagogische und sozialpadagogische Debatten. Von
Schulabsentismus ist dann die Rede, wenn Kinder und Jugendliche der
Schule wiederholt ohne legitime Begrindung fernbleiben (vgl. Bollweg
2020). Schulabsentismus als Begriff ist dabei keineswegs unstrittig, gilt
aber im Vergleich zu anderen Begriffen als theoretisch-analytisch fun-
diert (vgl. Sdlzer 2010: 14). Schulverweigerung, Schulvermeidung oder
Schulschwinzen finden als Konzepte im Fachdiskurs ebenfalls Verwen-
dung, jedoch wird kritisiert, dass ihnen eine Bewertung eingelagert sei
und ein Fernbleiben von der Schule als aktive Handlung beziehungswei-
se Entscheidung von Schiiler:innen nahegelegt sowie eine Abweichung
von der Norm des Schulbesuchs zum Ausgangspunkt erhoben werde.
Demgegeniiber konne dem Begriff Schulabsentismus ein theoretisch-ana-
lytischer Gehalt zuerkannt werden, jedoch wird auch daran Kritik ge-
bt (vgl. Bernhard 2017; Richter/Schweitzer/Wittfeld 2023). Denn der
Begriff Schulabsentismus stehe in der Gefahr einer individualisierenden
Uberantwortung von sozialen Problemen, die ein Fernbleiben von der
Schule beforderten, zu perpetuieren. Demgegenuber brauche es mit Blick
auf die Verwendung des Begriffs Schulabsentismus eine kritisch-reflexive
Perspektivierung gesellschaftstheoretisch zu verortender Zusammenhan-
ge. Demnach ist Schulabsentismus zuvorderst Ausdruck von strukturell
bedingten AusschliefSungen und unzureichend gewihrleisteten Bildungs-
zugangen im schulischen Feld (vgl. Richter/Schweitzer/Wittfeld 2023).
Fiir den Bereich der empirischen Forschung ldsst sich konstatieren,
dass Schulabsentismus bislang wenig zum Gegenstand erhoben wird, ge-
rade auch in Hinblick auf Elternschaft (vgl. im Uberblick z.B. Ricking/
Speck 2018). Dass dazuhin bereits Eltern mit schulabsenten Kindern aus
dem Primarbereich vermehrt von Politik, Fachpraxis sowie auch Fach-
wissenschaft in den Blick genommen werden, ist erst in jlingerer Zeit
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festzustellen. Eltern geraten vor allem dann in den Fokus, wenn in ih-
rem (Nicht-)Agieren der Grund fiir den Schulabsentismus ihrer Kinder
gesehen wird. In der Forschung wird hier von »elternbedingte[m] Schul-
absentismus« (Albers/Ricking 2018: 9) oder »Zuriickhalten [durch die
Eltern]« (Ricking/Speck 2018: 2) gesprochen. Von elterlicher Zuriickhal-
tung liefle sich dann sprechen, wenn eine besonders enge Eltern-Kind-Be-
ziehung bestehe und das Kind etwa aus >Uberbehiitung« nicht zur Schule
geschickt werde. Oder auch, wenn Kinder jiingere Geschwister versorg-
ten oder aber ihre Eltern im Alltag unterstiitzten (z.B. bei Pflegebediirf-
tigkeit und Arztbesuchen etc.). Ebenso wird von einem elternbedingten
Schulabsentismus gesprochen, wenn Eltern ihre Kinder aus ideologi-
schen Griinden nicht in die Schule schickten, da der Schulbesuch von ih-
nen als inakzeptabler Eingriff des Staates erlebt werde (vgl. Boder 2022).

Im Zuge einer Auseinandersetzung mit der Perspektive auf Eltern und
Schulabsentismus erweist sich der Blick auf die gegenwartige Gesetzge-
bung als bedeutsam, gerade auch in Hinblick auf die dort verankerte
Schulpflicht und elterliche Verantwortung. So gilt die in den Landesge-
setzen geregelte Schulpflicht (bspw. §34 SchulG NRW) als einer der weit-
reichendsten Eingriffe in das Elternrecht auf Pflege und Erziehung ihrer
Kinder (§6 GG). Die Schulpflicht besagt, dass alle Kinder vom sechsten
bis zum achtzehnten Lebensjahr eine Schule unter staatlicher Aufsicht
besuchen miissen (§7 GG). Damit besteht in Deutschland eine Prisenz-
schulpflicht (vgl. Kreitz-Sandberg/Fredriksson 2023). Vom Gesetzgeber
werden primir die Eltern dazu verpflichtet den Schulbesuch ihrer Kin-
der sicherzustellen (bspw. §41 SchulG NRW). Dies beginnt bereits im
Vorschulalter mit der obligatorischen Teilnahme an Sprachtests und Ein-
schulungsuntersuchungen zur Ermittlung der sogenannten Schulfihig-
keit. Nur in wenigen Ausnahmefillen, wie dem Besuch eines Sprach-
kurses oder dem Mutterschutz, ruht die Schulpflicht (vgl. §41 SchulG
NRW). Sie ruht auch dann, wenn »nach Ausschopfen aller Moglich-
keiten sonderpadagogischer Forderung [Kinder] nicht gefordert werden
konnen« (ebd.).

Nun ldsst sich trotz der gesetzlich verankerten Schulpflicht empirisch
nachzeichnen, dass Kinder und Jugendliche der Schule fernbleiben. In
den meisten Fallen ist das Fehlen aufgrund einer medizinischen Diag-
nose entschuldigt, zum Beispiel im Angesicht einer chronischen Erkran-
kung sowie psychischen oder physischen Beeintrachtigung, sodass die
Abwesenheit des Kindes von der Schule beziehungsweise dem Schulamt
formal legitimiert ist. In den anderen Fillen, in denen Kinder und Ju-
gendliche der Schule wiederholt ohne legitime Begriindung fernbleiben,
wird von Schulabsentismus gesprochen (vgl. Bollweg 2020). In recht-
licher Hinsicht wird Schulabsentismus dann als eine Ordnungswidrig-
keit der Eltern gefasst. Die Schule ist gesetzlich angehalten, auf die El-
tern padagogisch einzuwirken, um den Schulbesuch zu sichern. Kommen
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die beteiligten professionellen Akteur:innen zu der Einschitzung, dass
die piadagogischen Mafinahmen die Eltern nicht in hinreichender Wei-
se erreichen und keine Anderung erfolgt, kénnen Ordnungsmafinah-
men erlassen werden, wie das Verhingen von BufSgeldern und/oder die
zwangsweise Zufithrung von Kindern und Jugendlichen zur Schule. Das
Jugendamt ist von den beabsichtigten MafSnahmen zu informieren (§41
SchulG NRW).

In der Bearbeitung von Schulabsentismus ist an dieser Stelle das Ju-
gendamt im schulischen Feld involviert. Schulabsentismus wird dabei
nicht selten im Zusammenhang mit einer Verantwortung von Schule fiir
Kinderschutz verhandelt. Lehrkrifte und auch padagogisches Personal
an Schulen sind nach §42 SchulG dazu verpflichtet, bei moglichen An-
zeichen von Kindeswohlgefihrdung titig zu werden. Sie haben nach der
Einfiihrung des Gesetzes zur Kooperation und Information im Kinder-
schutz (KKG) einen Anspruch auf Beratung durch eine im Kinderschutz
spezifisch qualifizierte sog. »insofern erfahrene Fachkraft« (§8a&b
SGBVIII). Auch die Vernetzung im Kinderschutz unter Leitungs-, Lehr-
und weiteren Fachkriften sowie die Entwicklung von Schutzkonzepten
sind inzwischen von Schulen zu erbringen, um das Kindeswohl sicher-
zustellen. Einen direkten Zusammenhang zwischen Kindeswohlgefihr-
dung und Elternverantwortung zeigt sich im § 1666 BGB, in dem die »ge-
richtlichen MafSnahmen bei Gefihrdung des Kindeswohls« geregelt sind.
Hier wird als eine MafSnahme unter Absatz 3 das Gebot fir Eltern ge-
nannt, fir die Einhaltung der Schulpflicht zu sorgen. Die aktuelle Recht-
sprechung dazu, ob Schulabsentismus allein bereits eine Kindeswohlge-
fahrdung darstellt, fallt nicht eindeutig aus. Festzustellen ist gleichwohl,
dass von Jugenddamtern Schulabsentismus als Indikator fur eine Kindes-
wohlgefahrdung herangezogen wird (vgl. Kindler et al. 2006). Von Sei-
ten der Schule wird Schulabsentismus ebenso nicht selten als Grundlage
genommen, um eine sogenannten >§8a-Meldung« zu tatigen, auch dann,
wenn es ansonsten keine Hinweise auf eine unzureichende Versorgung
des Kindes gibt (vgl. ebd.).

Vor dem Hintergrund einer erhohten Aufmerksamkeit fiir Schulab-
sentismus — gerade auch in der Bildungspolitik — wurden in den letz-
ten Jahren regionale und uberregionale Verfahrenskataloge in Stadten
und Kommunen im Umgang mit Schulabsentismus implementiert. Sie
sind als Handlungsleitfiden angelegt, die in Teilen Stufenpldne der Be-
arbeitung von Schulabsentismus umfassen. Dabei sollen sie die lokale
Praxis moglichst vereinheitlichen, die Vernetzung von Akteur:innen be-
fordern und insgesamt die Zahl der schulabsenten Kinder und Jugendli-
chen im besten Fall reduzieren. Mit den sich zunehmend an Schulen eta-
blierenden multiprofessionellen Kooperationsstrukturen zeigt sich, dass
sowohl Lehrkrifte als auch sozialpddagogische Fachkrifte in die Bear-
beitung von Schulabsentismus deutlich sichtbar involviert sind. Sie sind
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angehalten, die Einhaltung der Schulpflicht zu sichern, wenngleich mit
verschiedenen Zustiandigkeiten. Die Adressierung von Eltern scheint ein
wesentlicher Bezugspunkt in der Bearbeitung von Schulabsentismus zu
sein, der empirisch bislang weitgehend unterbelichtet bleibt. Bei diesem
Desiderat setzt die explorative Studie an, die diesem Beitrag zugrunde
liegt.

2 Machtanalytische Perspektivierung
in der Adressierung von Eltern schulabsenter Kinder

Fur eine Rekonstruktion disziplinierender Logiken in der Adressierung
von Eltern, so wie sie in dem vorliegenden Beitrag vollzogen werden
soll, wird sich einer machtanalytischen Perspektive im Anschluss an Fou-
cault (1978) bedient, die in erziehungswissenschaftliche Forschungen be-
reits vor langerer Zeit Einzug gehalten hat. Demnach ldsst sich »Schule
als Dispositiv der Macht« (Pongratz 1990) fassen, in dem entlang von
Selbst- und Fremdfithrung Subjekte geformt, kontrolliert und normiert
werden. Dies geschieht durch Techniken der Disziplinierung, die zeitli-
che, raumliche und normierende Dimensionen implizieren (vgl. Foucault
1978). Auch die hier interessierende, gesetzlich verankerte Schulpflicht
als solche bringt Disziplinierungen und Zurichtungen der Subjekte im
schulischen Feld hervor. In diesem Sinne steht Schulabsentismus im Zei-
chen eines foucaultschen Begriffs der Disziplinarmacht (vgl. Foucault
1976). Hertel (2023) konkretisiert schulische Subjektivierungen in ihrer
Machtformigkeit und formuliert,

»dass auch Schulabsentismus als ein Ausdruck machtvoller Subjektivie-
rungen verstanden werden muss, die sich in und durch Schule vollzie-
hen. Der Absentismus ist aus dieser Perspektive als ein Sich-Entziehen
aus schulischen Machtstrukturen versteh- und erforschbar. Und das »ab-
sente Subjekt« ware dann als eines zu denken, das zuallererst durch und
in schulischen Strukturen und Praktiken hervorgebracht wird.« (ebd.:
78).
Ebenso formt die schulische Disziplinarmacht die durch die schulische
Gesetzgebung und die padagogischen Anrufungen adressierten Eltern
schulabsenter Kinder, die sich gleichwohl keineswegs allein auf Schulab-
sentismus beschrinkt, sondern sich umfassender beschreiben lisst. Denn
wie bereits dargestellt zeigt sich gegenwartig eine breite Bezugnahme
auf Eltern in Schule, die Dynamiken in Richtung einer ermachtigen-
den, aber zugleich auch disziplinierenden Anrufung von Eltern hervor-
bringt. So zeigt sich der Bezug auf Eltern in aktuellen Programmen wie
das einer »Erziehungs- und Bildungspartnerschaft« (kritisch: Betz 2015),
das in jingerer Zeit im Kontext padagogischer Institutionen prominent

257



https://doi.org/10.5771/9783748974970 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

MARTINA RICHTER / MEIKE WITTFELD

verhandelt wird. Diesem Konzept, mit dem sich eine Verschiebung von
der >Elternarbeit« zu einer >Erziehungs- und Bildungspartnerschaft< an-
deutet, stellt prinzipiell eine verdnderte Positionierung von Eltern in Aus-
sicht und insofern auch unterschiedliche Beziehungsentwiirfe, indem sie
etwa die Moglichkeit zu Begegnungen auf >Augenhohe« eroffne (vgl. Kil-
lus/Paseka 2021). Fokussiert wird in diesem Zusammenhang gleichwohl
ein Befordern elterlicher >Erziehungs- und Bildungskompetenz<, um auf
diese Weise eine moglichst >optimale« Forderung des Kindes im Zeichen
vornehmlich schulischer Belange zu entfalten. Diese Adressierung von
Eltern scheint allgegenwirtig und wird offenbar von Schule und auch
von Kinder- und Jugendhilfe perpetuiert (vgl. King et al. 2021; Rocke
2021; Fegter et al. 2015). Zwar wird mit einer Erziehungs- und Bildungs-
partnerschaft ein egalitdres Verhaltnis von Schule und Eltern suggeriert.
Jedoch wird iiber die Hinwendung der Schule zu den Eltern gerade auch
eine subjektivierende, d.h. disziplinierende Anrufung entfaltet, in der El-
tern fiir und durch das Schuldispositiv funktionalisiert werden, um auf
diese Weise den Schulbesuch des Kindes zu sichern.

3 Empirische Erkundungen zu Schulabsentismus:
Disziplinierende Logiken im Kontext eines kooperativ
organisierten schulischen Geschehens

Im Rahmen einer explorativen Studie zu Schulabsentismus wurde in
zwei Stadten in Nordrhein-Westfalen geforscht.” Das Interesse lag zu-
ndchst auf dem multiprofessionellen Kooperationsgeschehen von Schu-
le und Jugendhilfe in der Bearbeitung von Schulabsentismus. Ausgangs-
punkt der Erhebung waren dabei jeweils durch ein Modellprojekt neu
aufgelegte kommunale Beratungsstrukturen, die mehrere Schulen im
Primarbereich (inkl. Schulleitung, Lehrkrifte und Schulsozialarbeit, Ju-
gendamt, Schulpsychologie, schulmedizinischer Dienst und Schulamt)
umfassten. Das Sample bilden derzeit fiinfzehn Expert:inneninterviews
aus den genannten Arbeitsfeldern. Zusatzlich wurden Interviews mit
ehemals schulabsenten Jugendlichen und deren Eltern gefiihrt. Ausge-
wertet wurden die Interviews in der methodologischen Perspektive der
praxeologischen Wissenssoziologie (vgl. Bohnsack 2014) mit der doku-
mentarischen Methode (vgl. ebd.; auch Nohl 2017). Dieses Vorgehen

1 Die explorative Studie steht im Kontext einer wissenschaftlichen Begleitung
zu einem Modellprojekt der Bezirksregierung Miinster, an dem drei Kom-
munen in NRW beteiligt sind. Die qualitative Studie wird von Martina Rich-
ter und Meike Wittfeld verantwortet. Die Datenerhebung erfolgte u.a. zu-
sammen mit Studierenden im Lehramt in 2023 und 2024.
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macht es moglich, die Orientierungen der Fachkrifte zu rekonstruieren.
Dabei wird sowohl die inhaltliche Ebene erfasst als auch der Modus in
dem gesprochen wird. Dieses Vorgehen eignet sich fiir die Rekonstruk-
tion von Adressierungen durch Fachkrifte besonders, weil so auch vor-
reflexives, habitualisiertes und implizites Wissen mit seiner Verankerung
in den konjunktiven Erfahrungen und der Standortgebundenheit der Ak-
teur:innen rekonstruiert werden kann. Im Zuge der Auswertung wurde
entsprechend rekonstruiert, dass und wie in den AufSerungen der Lehr-
und Fachkrifte die Rolle von Eltern zum Thema und dabei durch die
Akteur:innen konstruiert wurde.

Fiir die hier dargestellte Analyse sollen Passagen aus einem Interview
mit einer Schulsozialarbeiterin herangezogen werden, die die Adressie-
rung von Eltern schulabsenter Kinder fokussieren. Schulsozialarbeit gilt
als die »bislang intensivste Form der Kooperation von Jugendhilfe und
Schule« (Bolay/Iser 2016: 142) und folgt der Zielsetzung, »sozialpada-
gogische Angebote [...] am Ort Schule« bereitzustellen (vgl. §13a SGB
VIII). Wahrend Schulsozialarbeit vor allem fiir die Begleitung von Kin-
dern im schulischen Alltag zustandig ist, zeigt sich in jungerer Zeit, dass
sich ihre Angebote gerade auch an Eltern richten, um etwa Beratung und
Unterstiitzung anzubieten (vgl. Disler 2024). Dabei zeigt sich aber auch,
dass Schulsozialarbeit disziplinierende Logiken des schulischen Feldes
mit hervorbringt, die sich in Richtung von Eltern und Kindern entfalten
(vgl. etwa Kloha 2018).

Die interviewte Schulsozialarbeiterin Andrea Kaiser* ist angestellt an
einer Hauptschule in einer mittelgrofsen Stadt in Nordrhein-Westfalen.
Sie arbeitet bereits seit einigen Jahren in Vollzeit an dieser Schule. Im
Folgenden werden die Orientierungen von Andrea Kaiser in Bezug auf
Schulabsentismus und Eltern beziehungsweise elterliches Handeln zur
Darstellung gebracht. Die Rekonstruktionen gliedern sich in zwei Ab-
schnitte. Wahrend im ersten Abschnitt grundlegende Perspektiven auf
Schulabsentismus in den Blick kommen, wird in dem zweiten Abschnitt
ein sog. Stufenplan als spezifisches Instrument im Umgang mit Schulab-
sentismus thematisiert, der auf Ebene der Kommune eingesetzt und von
Andrea Kaiser aufgerufen wird.

3.1 Adressierungen von Eltern schulabsenter Kinder
im Kontext von Schulsozialarbeit
Zu Beginn des Interviews mit Andrea Kaiser werden zunichst Begriin-
dungszusammenhinge von Schulabsentismus entlang der nachfolgenden
Kategorisierungen aufgerufen. Benannt werden von ihr »Schulangst«,

2 Namen und Orte sind pseudonymisiert.
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»Schulphobie«, »Zuriickhaltung« und »Schwinzen« (Z. 9off.). Dabei
sind ihre Formulierungen wortgleich mit Kategorien, wie sie in der Fach-
literatur und in kommunalen Handlungsleitfiden fiir Schulabsentismus
genutzt werden. So positioniert sich Andrea Kaiser als kenntnisreich in
Bezug auf das zur Rede stehende Phanomen Schulabsentismus. Im Weite-
ren formuliert sie als handlungsleitende Pramisse fur ihr fachliches Han-
deln »zu gucken, wie kann man gesund bleiben in der Schule« (Z. 93f.).
Damit benennt sie die psychische Gesundheit von Kindern als zu ver-
mittelnde Perspektive in Richtung Eltern. Demnach gehort der von El-
tern sicherzustellende Schulbesuch unabdingbar zu einer »gesunden Er-
ziehung«:

Und ich glaube generell, wenn man so weif§ es gibt ja auch sowas wie
Zurtickhalten, also, dass Erziehungsberechtigte irgendwie die Kinder zu-
hause lassen, aus was fiir Grinden auch immer, dass man da natiirlich
auch mit den Kindern ins Gesprich kommt. Was ist tiberhaupt gesunde
Erziehung? - so richtig oder falsch gibt es ja nicht. Aber es gibt ein paar
Sachen, die sind einfach in Deutschland nicht okay so und ich finde da
schon die Rechte, die Kinder und so was finde ich schon so ein bisschen
die Vorstufe an sich, tiber das direkt zu reden, machen wir ja, Tatsache,
wenn es so weit ist, dass das Verfahren startet. (A.K. Z. 96-103)

In dieser Passage wird das elterliche Handeln als Grund fiir den Schulab-
sentismus aufgerufen und zugleich die Notwendigkeit markiert, die Kin-
der uber eine »gesunde Erziehung« aufzukldren. Eine Kategorisierung
von Erziehung in »richtig« oder »falsch« stellt Andrea Kaiser dabei in
Frage. Mit der Dimension »gesund« hilt gleichwohl eine subtile Patho-
logisierung begrifflich Einzug, die potenziell eine medizinisch-therapeu-
tische Behandlungsbedirftigkeit markiert. Hier wird eine Problemanzei-
ge formuliert, deren Bearbeitung auflerhalb von Schule zu verorten sei
und insofern die Eltern adressiert. Das elterliche Handeln im Sinne eines
Zuriickhaltens von der Schule erweise sich als ungesund fiir Kinder und
ihre Entwicklung. Andrea Kaiser sieht dabei die Aufkliarung von Kindern
im Falle einer Abwesenheit von Schule als ihre Aufgabe an. Es wird auf
die Eigenverantwortung des Kindes Bezug genommen. Die Schule stellt
sich an die Seite der Kinder und tendenziell in Opposition zu den Eltern.
Elterliche Zuriickhaltung wird als absichtsvolles Handeln gerahmt. Mit
der Rede von den »Erziehungsberechtigten« werden die Eltern auffal-
lend deutlich in ihrer rechtlichen Positionierung aufgerufen, wonach sie
das Recht auf Bildung von Kindern und ihren Schulbesuch sicherzustel-
len haben. Es scheint, dass damit zuvorderst eine rechtliche Rationali-
tat von Seiten der Schulsozialarbeiterin eingefithrt wird und im Weite-
ren auch die eigenen eher formalisierten Verfahrensschritte im Umgang
mit Schulabsentismus und die damit einhergehende Intervention legiti-
miert werden. Der Dialog mit den Kindern iiber ihre Rechte scheint als
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Vorstufe im Zuge eines einzuleitenden mehrstufigen Verfahrens in der
Bearbeitung von Schulabsentismus zu dienen. Dieses Verfahren in Form
eines Stufenplans wird im Weiteren nochmals dezidiert aufgegriffen.

Andrea Kaiser greift im Anschluss an die oben dargestellte Sequenz
dann explizit die Schulpflicht als Bezugsfolie auf, die von Seiten der Ins-
titution gewdhrleistet werden miisse. Als Gegenhorizont zur elterlichen
Zuruckhaltung dient ihr in der Analyse die Einordnung des »Schul-
schwinzen[s]«:

Ganz oft ist bei uns Schwinzen. Na also wirkliches, typisches >Ich hab
einfach keinen Bock auf Schule< und dann herauszufinden >Warum hast
du eigentlich keinen Bock?<, das ist ja so ein bisschen so das Schwierige
daran. Rauszufinden, was kann man dagegen machen, wie kann man dir
helfen. So, weil es ist nun mal so, es gibt eine Schulpflicht, wir miissen da
hinterher. Das ist schon ein bisschen schwierig, finde ich, in Gesprachen.
Aber ich finde, glaube ich, wichtig an sich zu erklaren, mit den Schiilern
oder Projekte aufzubauen, dass man gerne zur Schule geht, dass es kei-
nen Grund gibt, nicht gerne hier zu sein. (A.K. Z. 110-117)

Wahrend den Eltern fir das Zuriickhalten zuvor »Griinde«, also ten-
denziell eine bewusste Entscheidung zugeschrieben wurde, zeige sich das
Schulschwinzen als Praxis von Schiiler:innen, die von der Fachkraft als
weniger absichtsvoll ausgelegt wird. Wahrend sie die Kinder im Fall der
elterlichen Zuruckhaltung eher aufklarerisch belehrend adressiert, er-
folgt beim Schulschwinzen die Adressierung der Schiiler:innen im Mo-
dus des Verstehens (»Warum hast du eigentlich keinen Bock?«). Als
Ansatzpunkt benennt sie, dass der Schulbesuch fiir die Kinder als sinn-
stiftend vermittelt werden miisse. Es zeigt sich hier eine Orientierung am
Kind, das gleichwohl als vulnerabel gezeichnet wird. Die Moglichkeit,
Schulabsentismus als widerstindige Praxis von Kindern im schulischen
Feld zu fassen, wird augenscheinlich nicht in Betracht gezogen. Prote-
gierend tibernimmt Andrea Kaiser demgegeniiber die Problemdefinition
und plant notwendige Schritte der Intervention, die sowohl beim Kind
ansetzen (Reflexion und Bearbeitung von Griinden) als auch bei einer
veranderten Ausgestaltung von Schule (Projekte initiieren und Durchbre-
chen regulirer schulischer Formate). Dabei bewegen sich die zur Verfu-
gung stehenden Handlungsoptionen innerhalb des Bezugsrahmens der
»Schulpflicht«: »es ist nun mal so«. Die Schulpflicht wird als unhinter-
gehbare, rechtliche Ordnung und der Schulbesuch als kulturell norma-
tive Setzung verstanden oder anders gesagt als » Beschulungsnormativ«
(vgl. Boder 2022) verbindlich gesetzt. Interessant ist an dieser Stelle,
dass, obwohl die Eltern benannt werden, sie nicht direkt, sondern nur
tiber die Kinder adressiert werden.

Im Weiteren kommt Andrea Kaiser erneut auf die Eltern zu spre-
chen, die vermittelt tiber ihr erzieherisches Handeln Schulabsentismus
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beforderten. In dieser Erzahlung findet sich eine deutliche Adressierung
von Eltern als hilfebediirftig. Die folgende Sequenz zeigt diese Perspek-
tive exemplarisch:

Ich habe das Gefiihl, dass einige Erziehungsberechtigte halt ein bisschen
Hilfe benotigen, einfach im Umgang so, dass denen das schwer fallt ir-
gendwie konstant zu bleiben. [...] wir hatten mal einen Schiiler, wo die
Mutter, also wo das daran lag, dass er nicht zur Schule gekommen ist,
weil er bis 3:00 Uhr morgens irgendwie gezockt hat. So und dann war
er natiirlich miide. Sein Wecker [...] war dann da, aber er hatte den halt
ausgestellt, weil >Ich bin miide. Warum soll ich zur Schule gehen?« So
>keine Lust«. Die Mama war dann halt da, hatte Schwierigkeiten dann
hinterher zu sein, weil sie selber einfach so im Erziehungsstil einfach
Schwierigkeiten hatte, da zu sagen >Pass mal auf, so nicht« oder halt »ich
nehme dir dann die Konsole weg< oder wie sorge ich dafiir? Und sie hat
dann so einen Tag oder so die Konsole weggenommen und sobald das
Kind dann gesagt hat, so: >Ja Mama ich war in der Schule< dann wurde
der wieder belohnt direkt. Und da haben wir gemerkt, okay, da gibt es
auch Erziehungsberechtigte, die brauchen einfach da mehr Unterstiit-
zung. Und das bieten wir auch immer in Gesprichen an, [...] dass wir
dann sagen, vielleicht hilft denen auch die Angebote des Jugendamtes,
also des ASD, so was wie Hilfe zur Erziehung, dass dann die Eltern ein-
fach gestarkt werden. (A.K. Z. 197—212)

Andrea Kaiser macht in dieser Sequenz die eigene Erwartungshaltung
an die Mutter deutlich, wonach das Handeln des Schiilers stirker sank-
tioniert werden miisse. Die Mutter habe dafiir Sorge zu tragen, dass das
Kind frither schlafen gehe. Die Konklusion der Sequenz verallgemeinert
das Vorgehen in solchen Fillen, in denen Erziehungsschwierigkeiten bei
den Eltern gesehen werden. Es werden den Eltern Gesprache angeboten,
in denen auf Leistungen des Jugendamts, speziell des ASD (Allgemeinen
Sozialen Dienst des Jugendamtes), und eine mogliche Inanspruchnah-
me von Hilfen zur Erziehung verwiesen wird. Deutlich wird, dass die
Eltern fur die Schulfahigkeit ihres Kindes in die Verantwortung genom-
men werden. Sie miissten die Rahmenbedingungen fiir den Schulbesuch
schaffen. Die Orientierung der Fachkraft ist am gesunden, ausgeschlafe-
nen Kind ausgerichtet als Voraussetzung fiir den erfolgreichen Schulbe-
such. Werden diese Rahmenbedingungen nicht sichergestellt, steht dies
im Zusammenhang mit dem elterlichen »Erziehungsstil«, der sich aus
ihrer Sicht als zu inkonsequent und einseitig belohnend darstelle. Mit
Bezug auf den Erziehungsstil geht es demnach offensichtlich nicht um
eine einmalige Eskapade, sondern vielmehr um eine umfangliche Erzie-
hungsunfihigkeit. Diese ist so umfassend, dass die Fachkraft das Kin-
deswohl in Gefahr sieht und den ASD hinzuzieht, um das Einsetzen von
Mafsnahmen der Hilfen zur Erziehung priifen zu lassen. Mit der Emp-
fehlung von Hilfen zur Erziehung kommt es zu einer neuen Qualitit in
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der Adressierung von Eltern angesichts einer moglichen Kindeswohlge-
fahrdung. Neben dieser unterstiitzenden Perspektive wird mit dem Ein-
schalten des Jugendamts zugleich auch dessen Kontrollfunktion akti-
viert. Erwartet wird eine Mitarbeit der Eltern im Sinne des Jugendamts,
anderenfalls drohen Sanktionen bis hin zur Inobhutnahme des Kindes.
Die oben abgedruckte Sequenz geht wie folgt weiter:

Viele Eltern nehmen das nicht an, die sagen das mochten wir gar nicht.
Einige nehmen das dann an und die Tatsache dndert dann auch was.
Dass man dann eher etwas, sobald die Erziehungsfragen gestarkt sind,
im Umgang einfach mit den Kindern, dass dann nicht alles so ein biss-
chen durchgeht, sage ich jetzt mal. (A.K. Z. 212-216)

Deutlich wird, dass die Unterstiitzung durch das Jugendamt aus Sicht der
Fachkraft von Eltern oftmals abgelehnt werde. Hier wird eine Diskre-
panz zwischen der Einschitzung der Schule beziehungsweise der Schul-
sozialarbeit und Eltern hinsichtlich ihrer Erziehungsfihigkeit deutlich.
Andrea Kaiser sieht die Einschatzung von Seiten der Institution Schu-
le in Hinblick auf eine Unterstiitzungsbediirftigkeit der Eltern bestitigt,
dass sich durch die Jugendhilfeintervention, wenn sie denn angenommen
werden wiirde, die elterliche Praxis potenziell verindern und die Erzie-
hungsfihigkeit gefordert werden konne.

3.2 Stufenpline als formalisierte Verfabrensweise
im alltagspraktischen Umgang mit Eltern

Die Implementation von Verfahrenskatalogen und hier insbesondere von
Stufenplanen im alltagspraktischen Umgang mit Schulabsentismus bil-
det sich in zahlreichen nordrhein-westfalischen Kommunen ab. Mit dem
Stufenplan, der auch in der von uns beforschten Kommune zum Einsatz
kommt, zeigt sich eine formalisierte Verfahrensweise bei Schulabsentis-
mus fiir die Schulen. An die Lehr- und Fachkrifte wird eine Ausrichtung
an diesen Verfahrensweisen herangetragen. Die Schulsozialarbeiterin An-
drea Kaiser berichtet im Zuge des Interviews, dass im Alltag ihrer Schu-
le hauptsachlich zwei Erscheinungsformen im Bereich Schulabsentismus
zu identifizieren sind, die entlang von formalisierten Schritten bearbeitet
werden: elterliche Zurtickhaltung einerseits und Schulschwinzen ande-
rerseits. Gedufsert werden im Interview dann im Weiteren verschiedene
Mafinahmen der Bearbeitung von Schulabsentismus, die in dem Stu-
fenplan greifen und die unter machtanalytischen Gesichtspunkten als
Techniken des Disziplinierens gefasst werden konnen: Ab dem ersten
Brief an die Eltern mit der Information tber das schulabsente Verhal-
ten des Kindes wird eine arztliche Attest-Pflicht ausgesprochen. Weiter
werden Eltern schriftlich zu Beratungsgesprachen eingeladen. Es findet
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bei fortgesetzter Abwesenheit ein Einbezug des Jugendamtes statt und
ggf. erfolgt eine Meldung von Kindeswohlgefahrdung. Moglich werden
auch ein Bufigeldbescheid an die Eltern und/oder die Zuftihrung von
Schiiler:innen durch die Polizei und ggf. weitere OrdnungsmafSnahmen.
Deutlich wird, dass hier firr die Durchsetzung der normativen Ordnung
disziplinierende Praktiken vorgesehen sind, die hier in einem Dispositiv
unterschiedlicher Institutionen (d.h. Staat, Medizin, Padagogik) hervor-
gebracht werden. In allen Stufen sind vornehmlich die Eltern, aber auch
altersabhingig die Kinder, Adressat:innen disziplinierender Logiken. Ex-
emplarisch soll dies nachfolgend an einer Fallbeschreibung von Andrea
Kaiser aus dem Interview deutlich gemacht werden, in der sie eine Schii-
lerin des neunten Jahrgangs und deren Mutter in den Fokus ruickt:

Ich glaube zu der Zeit war sie in der neunten Klasse, meine ich, war
aber schon sitzengeblieben und hatte dann auch gar keine Lust mehr
und hat auch gesagt, sie will eigentlich arbeiten, hat in den Gesprachen
immer, sage ich mal uns gesagt ja, sie wird das schaffen, sie kommt jetzt
auch und Hilfe wurde aber nicht angenommen. Auch die Erziehungs-
berechtigten, die haben wir, das ist so ein Fall, wo wir, glaube ich, ich
weifs nicht, der Mutter dreimal das Angebot gemacht haben mit dem
Gesprich, sie immer wieder nicht gekommen ist. Wir dann Telefonge-
sprache machen mussten. (A.K. Z. 249-255)

Andrea Kaiser geht es demnach um eine Schiilerin der neunten Klasse,
die der Schule fernbleibt. Die Schiilerin habe ein Schuljahr wiederholt
und formuliere den Wunsch, von der Schule abgehen zu diirfen, um eine
Arbeit aufzunehmen. Beratungs- und Unterstiitzungsangebote wiirde sie
nicht annehmen. Auch die Mutter nehme Gesprachsangebote nicht wahr.
Die Griinde fiir den Schulabsentismus der Schiilerin scheinen laut Schul-
sozialarbeiterin offensichtlich. Ebenfalls wird deutlich, dass die Schulsozi-
alarbeiterin die Mutter in der Verantwortung sieht, die Schulpflicht (mit)
durchzusetzen. Hierfiir erwartet sie, dass die Mutter fiir Gespriche in die
Schule kommt und sich auf diese Weise fiir die Bildung ihrer Tochter enga-
giert. In diesem Fall werden zunichst sowohl das Kind als auch die Mutter
padagogisch adressiert und durch sanfte Fithrung mittels Gesprachen wird
versucht, sie zur Wiederaufnahme des Schulbesuchs zu bewegen und in-
sofern einem herrschenden Beschulungsnormativ (vgl. Boder 2022) Rech-
nung zu tragen. Diese sanfte Disziplinierung scheitert jedoch, so dass wei-
terfiihrende, schirfere Disziplinierungen in diesem Fall umgesetzt werden.

Andrea Kaiser berichtet, dass und wie nachfolgende Schritte im Stu-
fenplan zur Anwendung kommen. Dabei wird ein Bufsgeldverfahren
gegen die Eltern eingeleitet und die Fachkraft entwickelt im Gesprich
Argumente der Legitimation dieser Interventionen, die sich im Wesent-
lichen auf die Einhaltung formaler Verfahrensschritte im Horizont der
Schulpflicht als normativem Bezugspunkt fokussieren:
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Letztendlich miissen wir das immer so handhaben und dann war das
irgendwann mal so, dass wir halt BufSgeld hatten. Wir hatten auch Buf3-
geld mehrmals. Ich weif$ gar nicht, zwei, drei Mal, ja und auch immer
gemacht und dann irgendwann wurde auch gesagt, das lauft irgendwie
nicht, da dndert sich nichts. Und dann haben wir halt das Ordnungs-
amt gerufen, die sie auch abgeholt haben, die auch vorher extra gesagt
haben, es gibt auch eine Sprachbarriere. Jemand hat zum Ubersetzen,
auch fiir die Mutter, dass sie das versteht an der Tiir und die wurde dann
wirklich aus dem Bett da halt rausgeholt ne, also, die war dann auch
hier, haben wir auch vor Ort noch mal in der Schule nochmal ein Ge-
spriach gefiihrt. Ja gut, dann ich glaub wirklich nicht mal eine Stunde,
kam sie zu mir, hat gesagt sie hat Kopfschmerzen, sie miisste nach Hau-
se [...] Ja gut, am nichsten Tag war sie dann wieder nicht da, ne. Also
das war so ein Fall, wo wir alles durchgegangen sind, mehrmals und das
nichts gebracht hat, meiner Meinung nach. (A.K. Z. 257-270)

Den zuvor formulierten Gesprachsangeboten wird ein vorgeschriebe-
ner Handlungsablauf des Stufenplans gegeniibergestellt. Dieser gilt aus
der Perspektive der Fachkraft offensichtlich als nahezu unumstoflich:
»letztendlich miissen wir das immer so handhaben«. Andrea Kaiser er-
lebt sich in der Abfolge der disziplinierenden MafSnahmen augenschein-
lich als wenig einflussmichtig. Die BufSgelder werden in der Erzidhlung
fast zu etwas AufSerlichem, das mehr oder weniger ohne ihr Zutun zur
Anwendung kommt. Dabei konnen BufSgelder nur im Zusammenspiel
aus Schule und Schulamt verhingt werden. In dieser Situation scheint
kein Kontakt zu den Erziehungsberechtigten zu bestehen, an die sich
die Buflgelder schlussendlich richten. Die Adressierung verbleibt vor-
nehmlich auf einer formal disziplinierenden Ebene des Stufenplans, wih-
rend sozialpadagogische und damit fachlich begriindete Interventionen
nicht explizit werden. Nach den gescheiterten BufSgeldverfahren erfolgt
der nédchste Schritt im Stufenplan unter Beteiligung der Schulsozialar-
beiterin: »Und dann haben wir halt das Ordnungsamt gerufen«. Die
Formulierung »halt« kann hier so gelesen werden, dass die Unwirk-
samkeit des BufSgeldes diese MafSnahme evoziert hat. Der Interventi-
onsplan scheint Stufe fir Stufe abgearbeitet zu werden. Wihrend An-
drea Kaiser zu Beginn des Falls auf sozialpadagogische, subjekt- und
entwicklungsorientierte Wissensbestinde rekurriert, scheinen diese Be-
ziige im Verlauf durch punitive Ordnungsmafinahmen abgelost zu wer-
den, um die Schulpflicht durchzusetzen. Wahrend an dieser Stelle des In-
terviews zuvorderst die Notwendigkeit disziplinierender MafSnahmen
betont wird, zeigen sich im weiteren Verlauf dann wiederum Passagen,
in denen die Schulsozialarbeiterin deutlicher mit der herausfordernden
Situation ringt:

Das war so ein bisschen frustrierend, weil wenn man dann selber alles
macht ne und ich mein das Vorgehen, so wie’s ist, ich bin ja nicht die
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Einzige, die das hier aufgestellt hat, das ist so, ich muss mich dran halten
und es bringt irgendwie nichts und ich mein wir haben ja auch vorher
eine Meldung ans Jugendamt gemacht ne, weil die Erziehungsberechtig-
te da ja auch nicht hinterhergekommen ist und auch das, ne. Also auch
die Gesprache mit dem Jugendamt, es hat alles nichts gebracht. Aber es
war auch nie so, ich sag mal, wenn man das so nach rot, gelb, griin ein-
stufen wiirde, vom Jugendamt, es war jetzt nicht rot, dieses das Kind
jetzt aus der Familie ziehen, sondern es war noch alles legitim. Ahm
dann waren dem Jugendamt die Hinde gebunden, uns irgendwann die
Hinde gebunden. (A.K. Z. 279-288)

In der Ruckschau bewertet Andrea Kaiser den Prozess als »frustrierend«.
Trotz ihres Einsatzes entlang des Stufenplans gelingt es ihr nicht eine
Verhaltensanderung bei der Schiilerin zu bewirken. Sie scheint fast er-
staunt dariiber, dass auch diese zweite Stufe der MafSnahmen nicht greift.
Ebenso hat auch die Anrufung des Jugendamtes in seiner Wichterfunk-
tion aus Sicht der Schulsozialarbeiterin wenig Erfolg: »es bringt irgend-
wie nichts«. Weder die padagogischen noch die formalrechtlichen Maf3-
nahmen greifen. Es scheint, allen Akteur:innen, sowohl im Jugendamt
als auch in der Schule, seien in diesem Fall »die Hinde gebunden«. And-
rea Kaiser ringt um eine angemessene Adressierung, sowohl in Richtung
der Eltern als auch in Richtung der Schiilerin. Thr Ringen erweist sich je-
doch als wenig wirksam im Hinblick auf eine Riickfithrung in die Schule.

Waihrend offensichtlich die Schulsozialarbeiterin die fehlende Durch-
setzung der Schulpflicht durch die Eltern als Gefahr fiir das Kindeswohl
einstuft, weicht hier die Einschdtzung des Jugendamtes ab, das in diesem
Fall keine Notwendigkeit sieht, die elterliche Sorge einzuschrianken. Be-
merkenswert ist, dass sich die Schulsozialarbeiterin in ihren AufSerungen
an der schulischen Logik der Durchsetzung der Schulpflicht orientiert,
gegenuber etwa einer deutlicheren Ausrichtung an der Perspektive der
Schiilerin. Auch zeigt sich eine Diskrepanz zu der fachlichen Einschat-
zung der sozialpidagogischen Fachkrifte im Jugendamt in Hinblick auf
eine bereits benannte Kindeswohlgefihrdung.

Es erfolgt im Weiteren die Erzihlung von Andrea Kaiser dariiber, wie
der Fall zum Abschluss gebracht wurde:

Am Ende haben wir uns dann dafiir entschieden, dass sie nach Klasse
neun aufs Berufskolleg geht. Wir haben sie dann angebunden und Tat-
sache, mit Absprache der Schulsozialarbeit @am Berufskolleg@, scheint
es da zu funktionieren. [...] Es war vielleicht Glick, dass sie ihre zehn
Jahre voll hatte und das wir sie zum Berufskolleg schicken konnten.
Ich weif§ nicht was wire, wenn mir das jetzt in der Siebten oder Ach-
ten passieren wiirde. Also wenn ich merke, da greift gar nichts. (A.K.
Z.271-291)
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Die Intervention, die nun eine Veranderung herbeifiihrt, ist nicht im Stu-
fenplan vorgesehen, sondern schliefSt an dem Wunsch der Schiilerin an,
einen Beruf zu erlernen. Alle sanften wie repressiven MafSnahmen gegen
die Eltern und die Schiilerin scheinen ins Leere zu laufen. Schiilerin wie
Eltern scheinen sich den disziplinierenden Mafsnahmen gegeniiber wi-
derstandig zu zeigen und finden Wege sich der Adressierung mit einer
gewissen Beharrlichkeit zu entziehen. Durch den Wechsel an das Berufs-
kolleg eroffnet sich eine stirkere Nahe zur Erwerbsarbeit und eine Pro-
blemlosung scheint zu gelingen. Der Ausgang in diesem Fall wird von
Andrea Kaiser als »Gliick« beschrieben. Nur dadurch, dass die Vollzeit-
schulpflicht bei der Schiilerin erfiillt ist, konnte ein Perspektivwechsel er-
folgen und Schule wird in Form des Berufskollegs akzeptiert.

Nachdem die padagogischen Angebote fallengelassen und durch star-
ker repressiv ausgerichtete MafSnahmen von aufSerschulischen Instanzen
ersetzt wurden, die gleichwohl ins Leere gelaufen sind, wird schlussend-
lich ihrem Anliegen einer Berufsorientierung innerhalb des Rahmens der
formalen Bildung entsprochen. Nicht zuletzt aufgrund der Beharrlichkeit
und Widerstandigkeit der Schiilerin wird eine fuir sie biografisch-sinnstif-
tenden Losung gefunden.

4 Fazit

Mit ihrer Offnung erweist sich Schule zunehmend als Ort, an dem neben
Lehrkriften vornehmlich auch sozialpadagogische Fachkrifte agieren.
Zugleich fiihrt diese Offnung offensichtlich auch zu einer deutlicheren
Adressierung von Eltern. Diese Adressierung von Eltern im schulischen
Feld wird auch im Kontext von Schulabsentismus relevant, namlich ge-
rade dann, wenn von einem sog. elternbedingten Schulabsentismus die
Rede ist.

Anhand eines Fallbeispiels konnte in dem vorliegenden Beitrag gezeigt
werden, wie Disziplinierungen im schulischen Feld hervorgebracht wer-
den und in Richtung von Eltern eine Wirkmachtigkeit entfalten, wenn-
gleich auch die Widerstandigkeiten der Akteur:innen im Datenmaterial
zur Sprache kommen und Spuren hinterlassen. Es zeigt sich, dass El-
tern in ihrer Erziehungsfihigkeit in den Blick kommen und insofern das
Fernbleiben von Schule ihnen individuell tiberantwortet wird. Die Bear-
beitung von Schulabsentismus lasst sich unter einer Perspektive der Re-
sponsibilisierung von Eltern fassen, die im Horizont einer in Aussicht ge-
stellten Erziehungs- und Bildungspartnerschaft prozessiert wird. Eltern
werden zwar vordergriindig als Partner:innen adressiert, letztlich aber
im Schatten egalitiarer Rhetoriken fir die Disziplinierung des (potenti-
ell) absenten Subjekts (d.h. des Kindes) augenscheinlich funktionalisiert.
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Die Schulpflicht erweist sich bei der Disziplinierung als wiederkeh-
render Bezugspunkt auch von Schulsozialarbeit, die die Adressierung
von Eltern in Hinblick auf ihre (vermeintlichen) Erziehungsversaumnis-
se anzutreiben scheint. Kommunal entwickelte, formalisierte Stufenpla-
ne werden als zentrales Instrument herangezogen um zu Kindern, Ju-
gendlichen und Eltern durchzudringen. Im hier dargestellten Fall gelingt
dies durch das standardisierte Verfahren ganz offensichtlich nicht. Viel-
mehr verweist die Fachkraft auf die Schwierigkeiten und das Scheitern
des standardisierten Vorgehens.

Im Horizont eines Beschulungsnormativs (vgl. Boder 2022) werden
von der Fachkraft rechtliche Vorgaben im schulischen Feld aufgerufen.
Denn wenn Kinder sich der Schule entziehen beziehungsweise Eltern
nicht dafiir Sorge tragen (konnen), dass das eigene Kind in die Schu-
le geht, handeln sie entgegen der Gesetzeslage in Bezug auf Rechte und
Pflichten von Eltern. Dieser rechtlichen Grundbedingung sieht sich die
Schulsozialarbeit gegentiber, und sie bedingt widersprichliche Hand-
lungsanforderungen in der sozialpidagogischen Begleitung von Kindern,
Jugendlichen und Eltern. Die sichtbar werdende Orientierung an recht-
lichen Regularien scheint in dem vorliegenden Fall sozialpadagogisches
Handeln deutlich zu strukturieren und Disziplinierungen in Richtung
Eltern hervorzubringen. Fachlich fundiertes Fallverstehen scheint dann
deutlich tiberformt zu werden von schulischen Logiken. Das der Schul-
sozialarbeit innewohnende Potenzial einer sozialpadagogischen Reflexi-
on von Schule im Interesse von Kindern, Jugendlichen und Eltern wird
damit in den Hintergrund gedringt (vgl. auch Bettmer/Cleppien 2006).
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