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A l l e s a u ß e r Un t e r r i c h t

IMKE KOLLMER & NICOLAI LEMM

10 Jahre falltiefen – Beiträge aus der kasuistischen Lehrer:innenbil-
dung am Institut für Erziehungswissenschaft
Vorwort und Rückschau

Mit dem Erscheinen der ersten Ausgabe der falltiefen im Wintersemester 2015/16
wurden zwei Ziele ausgewiesen: „Erstens die Arbeit des Instituts im Sinne einer
Werkschau nach außen hin besser sichtbar zu machen, zweitens intern neue Möglich-
keiten der Zusammenarbeit und des Austauschs von Studierenden, Forschenden und
Lehrenden zu erschließen.“1

Mit der nun vorliegenden zehnten Ausgabe kann resümiert werden, dass beide
Punkte eingelöst wurden. Die Verbindung beider Aspekte verschafft sich in den the-
matisch fokussierten Heften zum einen dadurch Ausdruck, dass der Forschungspro-
zess u.a. verschiedener von der DFG geförderter Drittmittelprojekte2 – und damit
angedockt an die Entstehung von Forschungs- und Qualifikationsarbeiten am IEW –
immer auch Gegenstand der Arbeit und Auseinandersetzung im Seminar ist. Was
sich unter die im Rahmen universitärer Lehre beliebte Kategorie Forschendes Lernen
subsumieren ließe, fokussiert dabei jedoch vielmehr die Einsozialisation in einen for-
schenden Habitus. Insbesondere Masterstudierende partizipieren unmittelbar an For-
schung und entwickeln, wie in der letzten Ausgabe zum Thema schulischer Auslands-
aufenthalt deutlich wird, eigene Forschungsinteressen. Zum anderen wird aber auch
im Fächerübergreifenden Bachelor – und hier vor allem im Rahmen der kasuistischen
Ausrichtung der Schulpraktischen Studien (SPS) – eine wissenschaftlich-problemer-
schließende Perspektive angebahnt. Studium im Praktikum – die sechste Ausgabe der
falltiefen zeugt davon.

Mit den falltiefen sind überdies zwei nicht-intendierte Effekte eingetreten: Erstens
markieren die inhaltlich sehr unterschiedlichen Ausgaben die Mannigfaltigkeit leh-
rer:innenbildungsbezogener Themen. Denn diese gehen – wie auch der Titel Alles
außer Unterricht der vorliegenden Ausgabe deutlich macht – weit über das Kern-
thema Unterricht hinaus und offerieren in ihrer fallrekonstruktiven Auseinanderset-
zung besondere Reflexionsmöglichkeiten. Die bisher erschienenen neun Ausgaben
widmen sich in ihrer Vielfalt nicht nur erziehungswissenschaftlichen Kernthemen wie

1 https://www.iew.uni-hannover.de/fileadmin/iew/Dateien_Arbeitsbereich_Wernet/falltiefen/
falltiefen1.pdf
2 Eine Übersicht abgeschlossener und laufender DFG-Projekte am Arbeitsbereich Schulpäda-
gogik mit dem Schwerpunkt Schul- und Professionsforschung ist unter https://www.iew.uni-
hannover.de/de/abteilungen/schul-und-professionsforschung/projekte abrufbar.
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Erziehung, Jugend und Leistungsbewertung – sie markieren insbesondere die Poten-
ziale einer fallrekonstruktiv verfahrenden Perspektive auf ebenjene Gegenstände. Die
Vielfalt der Aneignung fallrekonstruktiver Perspektiven zeigt sich in den publizierten
studentischen Arbeiten – neben Hausarbeiten werden auch Auszüge aus Masterarbei-
ten veröffentlicht – nicht nur in einer breiten fallbezogenen Themenwahl, sondern
auch in sehr unterschiedlichen Herangehensweisen an das Material sowie der Relatio-
nierung von Empirie und Theorie. Damit hat sich zweitens bereits mit dem Erschei-
nen der ersten Ausgabe ein praktischer Nutzen gezeigt: Der Fallrekonstruktionen
regelmäßig innewohnenden Irritation ihrer Verschriftlichung kann mit einem Ver-
weis auf die sehr unterschiedlichen Möglichkeiten, wie sie in den falltiefen zu finden
sind begegnet werden.

Neben den sehr guten studentischen Arbeiten hat das Format seit der ersten Aus-
gabe die Veröffentlichung kurzformatiger Theorienotizen und essayistischer Beiträge
von Kolleg:innen des IEW sowie eines Gastbeitrags etabliert. So gestaltet sich auch
die vorliegende Jubiläumsausgabe Alles außer Unterricht. Eröffnet wird die vorlie-
gende Ausgabe mit der Fallrekonstruktion von Donovan Hoppe, in welchem die
schulische Benotungspraxis diskutiert wird. Der Beitrag fokussiert dabei das Bedürf-
nis der Schüler:innen nach einer differenzierten Bewertung und rückt dabei die Her-
ausforderungen der Bewertungspraxis für das pädagogische Handeln in den Vorder-
grund der Betrachtung. Luz Lotta Keller rückt in ihrem Beitrag den Umgang mit
Autorität und der Ausübung von Macht im pädagogischen Setting am Beispiel einer
Vertretungsstunde im Englischunterricht in den Mittelpunkt. Sie macht dabei auf die
Komplexität und Widersprüchlichkeit in der Ausübung von Macht sowie die Auf-
rechterhaltung von Autorität im schulischen Kontext aufmerksam. Elisa-Marie Kno-
che widmet sich dem Phänomen des Elternsprechtags und rückt dabei das Aufeinan-
dertreffen zweier komplementärer Lebenswelten – die Schulische und die Familiale –
in den Vordergrund. Im Zentrum stehen dabei Aspekte pädagogischer Entgrenzung
und der konstitutiven, institutionell eingelagerten Machtasymmetrie von Schule
gegenüber Familie. Michelle Kretzschmar beleuchtet in ihrer Fallrekonstruktion
Selbsteinschätzungsbögen einer freien Schule. Dabei geht sie der Frage nach, wie vor
dem Hintergrund des Ideals der Selbstbestimmung an reformpädagogischen Schulen
Macht durchgesetzt und legitimiert wird. In der Rekonstruktion wird deutlich, dass
der Anspruch an Selbstbestimmung auf der latenten Ebene als ein Mittel der Durch-
setzung und Legitimation von Macht im schulpädagogischen Feld gedeutet werden
kann. Verena Pohl thematisiert in ihrem Beitrag Formate sexueller Aufklärung im
Internet als Ort der Verlockung zur Sublimierung in der Lebensphase der Adoleszenz.
In den Angeboten der sexuellen Aufklärungsvideos konstatiert sie eine Ambiguität,
die sie exemplarisch an einem Sexualaufklärungsvideo der Plattform TikTok verdeut-
licht. Kai Schade rückt außerschulische Schulprojekte in den Mittelpunkt seines Bei-
trags. Das Spannungsverhältnis zwischen Unterricht und außerunterrichtlichen
Schulprojekten bildet dabei die Grundlage der Theorienotiz. Kai Schade verfolgt den

IMKE KOLLMER & NICOLAI LEMM
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Gedanken, dass Schulen, die auf außerunterrichtliche Projekte verzichten, Unterricht
als durchgehendes Kerngeschäft verfolgen, wohingegen an Schulen mit außerunter-
richtlichen Projekten sinnstrukturell punktuell das Schulische getilgt wird. Christian
Stichweh nimmt in seinem Beitrag das schultypische Phänomen unterrichtskritisie-
render Schüler:innensprechakte zum Anlass, schulischen Unterricht und dessen viel-
fach kritisierte Lebensweltferne aus einer strukturtheoretischen Perspektive zu
beleuchten. Seine Analyse legt nahe, schulischen Unterricht als Refugium einer
selbstreferenziellen Pädagogik zu begreifen, dessen abstrakter Kosmos Schüler:innen
lebensweltenthebende Übersetzungsleistungen abverlangt. Der Gastbeitrag von Fran-
ziska Bock, Till-Sebastian Idel und Carola Junghans thematisiert die Etablierung
nicht-professioneller Akteur:innen in Schule als ein bekanntes Randphänomen päda-
gogischer Praxis. Im Zentrum des Beitrags stehen pädagogische Orientierungen von
Laienpersonal in der Ganztagsschule. Die Analyse gibt Hinweise darauf, dass die päd-
agogische Tätigkeit nicht zu einer Fachlichkeit qua Praxis führt, sondern zentrale
reflexive Elemente pädagogischer Praxis unterlaufen werden. Zugleich wird deutlich,
dass pädagogische Laien grundsätzlich prekär situiert sind.

Abschließend sei auf einen Aspekt hingewiesen, der sich – im Gegensatz zur
Grundstruktur des Formats – seit der ersten Ausgabe der falltiefen stark verändert hat:
Die erste Ausgabe 2015 war im wahrsten Sinne des Wortes ein Heft – und von die-
sem wurden 500 Printexemplare gedruckt. Sie sind schon lange vergriffen. Seit eini-
gen Jahren, vielleicht auch vor dem Hintergrund des veränderten Rezeptionsverhal-
tens im Zuge der Pandemie, lässt sich ein starker Rückgang des Interesses an der
Printausgabe verzeichnen. Auch wenn die falltiefen von Anfang an auch digital ver-
fügbar waren, überwiegt die digitale Nutzung mittlerweile bei Weitem. Ob digital
oder analog – wir wünschen eine anregende Lektüre!

PÄDAGOGISCHES WOHLWOLLEN & INSTITUTIONELLE ANFORDERUNGEN
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DONOVAN RISHA ATISHA HOPPE

Zwischen pädagogischem Wohlwollen und institutionellen Anfor-
derungen
Fallrekonstruktion zur Einforderung von professionellem Handeln

Wenige Themen sind in der Erziehungswissenschaft, Pädagogik und Didaktik
umstrittener als die Benotungspraxis: Die Kritik reicht von der demotivierenden
Wirkung auf Lernende über Objektivierungsprobleme bis hin zur fragwürdigen
Natur eines Rollenverhältnisses, in dem jedes geäußerte oder rezipierte Wort Implika-
tionen für die Zukunft von Schülerinnen und Schülern haben kann (vgl. Ingenkamp
1995, Pulfrey/Buchs/Butera 2011 u. Kohn 2011: 30–33). Unstrittig ist jedoch, dass
Lehrkräfte, gesetzt den aktuellen Aufgaben zur Selektion, gezwungen sind, Noten zu
vergeben:

„Zum einen impliziert die institutionalisierte Macht eine Verpflichtung zur Ausübung [Herv.
i. O.] der verliehenen Macht. Die Ermächtigten verfügen zwar über gewisse Handlungs-
spielräume, aber es steht ihnen nicht zu, die Machtausübung von sich zu weisen. [...] Es
steht den Lehrer/innen nicht zu, die Schüler/innen nicht [Herv. i. O.] zu beurteilen. Sie
müssen Leistungen ,messen‘ und differenziert und selektiv abbilden“ (Wernet 2022: 63).

Ein Aspekt, der im Diskurs um diese Notwendigkeit wenig Beachtung findet, ist die
Reaktion der Schülerschaft auf diesen Vorgang in Hinblick auf ihre vorab implizit
gebildeten Erwartungen. So geht Werner Sacher (vgl. 2001: 2) davon aus, dass die
ständige Konfrontation mit differenzierten Bewertungen dazu führt, dass Schülerin-
nen und Schüler einen Internalisierungsprozess durchleben, bei dem die individuelle
Leistung zunehmend im Vergleich zu ihren Mitschülerinnen und Mitschülern statt
für sich gesehen wird. Wenn also eine Lehrkraft beschließt, auf eine personenspezifi-
sche Einschätzung zugunsten eines allgemeinen, motivierenden Lobs oder einer
Ermahnung zu verzichten, handelt sie zwar im Rahmen ihrer institutionellen Mög-
lichkeiten, aber aus Schülerperspektive erwartungswidrig – und gegebenenfalls sogar
ungerecht, falls jemand seine Leistung für besser oder schlechter befindet als die der
anderen. Somit stellt sich die Frage, wie von Schülerseite auf eine solche Grenzüber-
schreitung im Sinne kontemporärer Unterrichtsnormen reagiert werden kann und
wie Lehrer mit dieser Wehrhaftigkeit umgehen.

Schülerinnen und Schüler haben an Bewertungsvorgänge den Anspruch größt-
möglicher Objektivität, wobei eine solche primär im Vergleich zur Bewertung ihrer
Mitschülerinnen und Mitschülern evaluiert wird. Ebenjener Anspruch entsteht durch
die Benotungspraxis an Schulen und die damit einhergehende Gewöhnung an ein
differenziertes Bewertungsumfeld. Kommt es zu vermeintlich erwartungs- oder regel-
widrigen Leistungseinschätzungen der Lehrkraft, können Schülerinnen und Schüler
ihre Ansprüche auf eine faire Beurteilung verteidigen, was Lehrkräfte in Erklärungs-
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not bringt, da diese in ihrer institutionellen Rolle verschiedene Anforderungen
haben, die einander widersprechen können, wie zum Beispiel die Selektionsfunktion
und das Ziel maximalen Lernerfolgs im Klassenverband.

Vor dem Hintergrund der hier vorgeschlagenen Rahmung wird im Folgenden
exemplarisch ein Protokoll mithilfe der Objektiven Hermeneutik detailliert analysiert
und interpretiert. Dabei wird sich darauf fokussiert, auf welchen Stützen die Lehrerin
ihre generalisierende Einschätzung zu legitimieren versucht und wie der Schüler
Widersprüchlichkeiten in dieser Anstrengung aufdeckt. In einem abschließenden
Fazit werden die Ergebnisse gebündelt und in Bezug auf diesen Rahmen reflektiert.

Interaktionsprotokoll und situative Einordnung

Das vorliegende Protokoll wurde im März 2022 in der siebten Klasse eines norddeut-
schen Gymnasiums im Rahmen eines Praktikums erhoben. Die Interaktion findet im
Deutschunterricht zum Thema „Balladen und kreatives Schreiben“ zwischen einer
Lehrerin und einem Schüler in Anwesenheit der Klassenöffentlichkeit statt. Das Pro-
tokoll ist gemäß den TiQ-Transkriptionsstandards1 notiert.

Lw: ich find alle balladen sind echt super. (2) da könnt ihr euch auf die schulter
klopfen;

Sm7: sie können auch ehrlich sein.
Lw: ich bin ehrlich.
Sm7: nein sind sie nicht. (1) oder sie haben ehrlich keinen geschmack.
Lw: dann ist es ja gut dass hier nur meine professionelle meinung zählt.
Sm7: wir sind professionell ehrlich echt super? ((ironisch))
((Lehrerin ruft jemanden anderen auf und beendet so das Gespräch))

Das generalisierende Lob

Lw: ich find alle balladen sind echt super. (2) da könnt ihr euch auf die schulter
klopfen;

Der Auftakt der Interaktionssequenz besteht aus einer positiven Bewertung von nicht
näher spezifizierten Balladen und der Aufforderung an die Klassengemeinschaft, sich
auf die Schultern zu klopfen. Zur Klärung, wie diese Aussagen zu decodieren und mit-
einander in Verbindung zu bringen sind, lohnt sich daher eine Aufschlüsselung von
hinten: Sich oder jemand anderem auf die Schulter zu klopfen stellt eine Form des
Lobes dar. So scheint es möglich, diese Aufforderung als Wertung einer guten akade-
mische Leistung, der Anfertigung eines Produktes oder beruflichen Erfolgs zu wäh-

1 Für eine Übersicht über die Richtlinien von Talk in Qualitative Research (TiQ) vgl. Bohn-
sack/NentwigGesemann/Nohl 2013: 399 f.

DONOVAN RISHA ATISHA HOPPE
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len. Dabei sind zwei Aspekte von besonderer Relevanz: Erstens ist diese Redewen-
dung nicht unmittelbar an eine vorangehende Aussage gebunden – sie funktioniert
als Entgegnung auf Erzähltes wie ich habe für uns einen Auftrag an Land gezogen und
als Antwort auf einen ausschließlich visuellen Reiz wie einen gefertigten Tisch. In
letzterem Fall ist jedoch davon auszugehen, dass die sprachliche Konstruktion als
Fazit einer Bewertung folgt, da sie ohne konversationellen Kontext deplatziert wirkt.

Zweitens handelt es sich um ein (temporär) asymmetrisches Verhältnis, in dem
die Leistungen einer Person durch eine andere Person gewürdigt werden – dies stellt
ein Charakteristikum des Lobens dar, weil der lobende Partei davon ausgeht, dass
ihre Wertschätzung für die gelobte Partei von Bedeutung ist. So erscheint es abwegig,
dass eine Servicekraft den Geschäftsführer einer Restaurantkette in einem persönli-
chen Gespräch für eine neue Investmentstrategie lobt; wenn dies dennoch geschieht,
erhebt sich Erstere (gegebenenfalls spielerisch-ironisch) über Letzteren, indem sie
suggeriert, dass ihre Kompetenz in diesem Bereich sie zu einer Bewertung befähigt.
Im Gegensatz zu einem besonders nüchternen Lob wie dieser Tisch entspricht den
Anforderungen der Tischlerei muss für die vorliegende Bewertung jedoch kein grundle-
gend von Autorität geprägtes Verhältnis vorliegen: Auch eine Freundin oder ein
Freund kann die Redewendung verwenden, wenn von einem Erfolg berichtet wird.
Einzig die lobende Partei als subordinierte Person ist auszuschließen, da beispiels-
weise ein (junges) Kind im Gespräch mit den Eltern diese Konstruktion nicht zu ver-
wenden hätte.2

Im konkreten Fall geht es um eine Lehrerin, die nicht nur Kraft ihrer Rolle über
eine „Amtsautorität“, sondern aufgrund ihrer Expertise auf ihrem Gebiet über das,
was Wolfgang Sofsky und Rainer Paris „Sachautorität“ (Sofsky/Paris 1991: 41)
nennen, verfügt. Damit meinen die Autoren einen Vertrauensvorschuss, den ein
Individuum genießt, welcher es dazu befähigt, Rahmenbedingungen für fachlich
oder organisatorisch subordinierte Personen festzulegen, inhaltliche Streitfragen
zugunsten einer Position zu entscheiden oder auf eine argumentative Legitimation in
Sachfragen zu verzichten (vgl. Sofsky/Paris 1991: 44).3 Dies gibt ihr jedoch
keineswegs den Spielraum, uneingeschränkt nach eigenen Gutdünken zu handeln:
Anhand von Talcott Parsons (vgl. 1951) Pattern Variables lässt sich das Lehrer-
Schüler-Verhältnis idealtypisch als universalistisch, achievement-orientiert, affektiv-

2 Humoristische Kontexte wie im vorangehend geschilderten Szenario ausgeschlossen.
3 Die Autoren verzichten in ihrer Einteilung von Autoritätsformen darauf, Kriterien für den
Ausbildungsgrad selbiger zu entwerfen (vgl. Sofsky/Paris 1991: S. 35-67) – entweder verfüge
ein Individuum über die jeweilige Autorität oder es tue das nicht. Diese Dichotomie scheint
mit Blick auf den Schulalltag unhaltbar: Die Sachkompetenz von unterschiedlichen Lehrkräf-
ten wird gegebenenfalls trotz formal gleicher Qualifikation unterschiedlich eingeordnet,
außerdem steht diese fortwährend zur Debatte. Entsprechend mag einer Lehrkraft die Kom-
petenz für einen bestimmten Themenbereich abgesprochen und folglich ihre Sachautorität –
mindestens teilweise – untergraben werden.

PÄDAGOGISCHES WOHLWOLLEN & INSTITUTIONELLE ANFORDERUNGEN
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neutral und spezifisch beschreiben,4 es steht also ein Leistungsgedanke im
Vordergrund, nach welchem eine Gleichbehandlung der Schülerschaft zu
gewährleisten ist und subjektiv-emotionale Einschätzungen nicht Teil des
Handlungsrepertoires der Akteure sind.5

Mündliche Leistungen stehen seit dem Ende des 20. Jahrhunderts zunehmend im
Fokus der Benotungs- und Bewertungspraxis, weshalb die Frage nach eindeutigen
Kriterien und fairen Bewertungsmaßstäben fortwährend intensiv debattiert wird (vgl.
Kirk 2004: 8). Dabei stehen beide Aspekte miteinander in engem Zusammenhang:
Noten werden grundsätzlich aufgrund von Bewertungen vergeben, selbst wenn diese
nicht dem Lernenden gegenüber verbalisiert werden. Entsprechend geben verbali-
sierte Bewertungen Aufschluss über den Lernerfolg und die Leistung eines Individu-
ums, wobei in der heutigen Unterrichtspraxis kaum Ausnahmen zu konstatieren sind
(vgl. Kliebisch/Meloefski 2007: 83): Es ist zwar denkbar, dass eine Unterrichtsstunde
nicht benotet wird, allerdings ist dies einerseits untypisch, andererseits müsste dies
der Klasse gegenüber angekündigt werden, damit diese nicht dem Trugschluss unter-
liegt, einer Prüfungssituation ausgesetzt zu sein. Da jede Meldung und jede abgege-
bene Hausaufgabe mindestens bewertet und potentiell benotet wird, richten Schüle-
rinnen und Schüler an Lehrkräfte entsprechende Erwartungen zur Rückmeldung –
jede verbale Bewertung könnte ja Rückschlüsse auf ihre (Stunden-)Note zulassen.

Wenn die Lehrerin mit ihrer Bewertung hier also ihre Schülerinnen und Schüler
als Adressaten im Blick hat, wie anhand des Personalpronomens ihr deutlich wird,
berechtigt ihre Autorität sie nicht grundsätzlich zu jeglicher Aussage. Gemäß ihrer
Rolle ist sie zu einem bestimmten Typ der Einschätzung verpflichtet: differenziert,
kriterial, individuell. Da die Lehrkraft in der vorangehenden Stunde zusätzlich expli-

4 Während Parsons selbst verschiedene Variablenkombinationen grundsätzlich für möglich
hält, versteht Andreas Wernet diese als „idealtypisch-dialektisches Begriffssystem“ (Wernet
2003: 74), wonach die o.g. Variablen gemeinsam eine unterstellte Berufsrolle widerspiegeln,
welche auch für die des Lehrers angesetzt wird.
5 Wie auch der vorliegende Fall zeigt, stellt dieses Beziehungsgefüge ein generalisierendes Ide-
albild dar, welches in der Praxis — teils notwendigerweise — untergraben wird. So vermitteln
Lehrkräfte konstant zwischen ihrer Rolle als Lehrperson mit institutionellen Autoritätsfunkti-
onen in einem spezifischen Verhältnis zu Schülerinnen und Schülern sowie der praktischen
Notwendigkeit von Diffusität zum Zwecke des Erhalts des eigenen Unterrichtsmodells: Die
Lehrerin muss die Klasse motivieren, um ihre Partizipation am (dialogisch geprägten) Unter-
richtsgeschehen zu garantieren und somit den funktional korrekten Unterrichtsablauf zu
sichern. Paradoxerweise ist somit der Rollenerhalt an die Relativierung ihrer Grenzen
geknüpft.

DONOVAN RISHA ATISHA HOPPE
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zit angekündigt hatte, die Aufgabe würde in die mündliche Note einfließen,6 wird
dieser Effekt verstärkt – im Sinne der hier angewandten Methodik soll dieser Aspekt
aber nicht weiter berücksichtigt werden.

Vor diesem theoretischen Bezugshorizont kann nun die Interpretation des ersten
Sprechakts eingeordnet werden. Bezeichnenderweise entschiedet sich die Lehrkraft,
die Interaktion mit ich finde zu beginnen, was für gewöhnlich eine subjektive Ein-
schätzung einleitet: Ich finde den Film cool, ich finde das Thema spannend und ich
finde dieses Verhalten unhöflich haben gemein, dass ihnen weder der Objektivitätsan-
spruch einer faktischen Formulierung wie das Thema ist spannend, weil..., noch die
Intersubjektivität eines das Thema wird meist als spannend aufgenommen, da... inne-
wohnt. Finden wird hier vom emotionsgeladenen Empfinden abgeleitet, nicht einer
handfesten Argumentation. Dies wird an den Bezugsadjektiven wie spannend deut-
lich: Das (direkte) Objekt wird nicht evaluiert – oder zumindest ist keine sprachliche
Abbildung eines Evaluationsprozesses sichtbar –, sondern stattdessen mit einem
Gefühl des Sprechers verknüpft. Dass die Lehrerin hier das äußerst positiv-emotions-
geladene super verwendet, verstärkt diesen Eindruck.

So erscheint es untypisch – wenn auch nicht unmöglich –, dass in anderen forma-
len Bewertungssituationen vor einer Öffentlichkeit etwas völlig uneingeschränkt echt
super gefunden wird: Weder resümiert ein Parteichef auf einem Parteitag die bisherige
Regierungsarbeit auf diese Weise, noch würde ein Leutnant so gegenüber den Fähnri-
chen sprechen. Gemein ist diesen Beispielen der Erfolgsanspruch und die (vergleichs-
weise) neutrale Haltung, was so auch für die Lehrerrolle zu erwarten ist – in einer
affektiven Freundschaftsbeziehung oder gegenüber den eigenen Kindern ist eine solch
umgangssprachliche Wortwahl durchaus denkbar.

Was die Lehrerin hier für so hervorragend hält, sind alle Balladen. Was auf den
ersten Blick wie eine Einschätzung des literarischen Genres wirkt – in einem anderen
Kontext ist dieses fachsprachliche Wort, das im Kontrast zur sonstigen Ausdrucks-
weise steht, normalerweise nicht anzutreffen –, lässt sich anhand des Folgesatzes als
alle eure Balladen lesen, denn andernfalls stünde dieser kontextfrei für sich allein.
Daher ist davon auszugehen, dass die Klasse zuvor eine kreative Schreibaufgabe zum
Verfassen einer eigenen Ballade erteilt bekommen hatte, woraufhin eine klassenöf-
fentliche Präsentation – und somit eine Form der Leistungskontrolle – stattfand.
Gemeinsam mit der Aufforderung da könnt ihr euch auf die Schulter klopfen erteilt die

6 Praktisch handelte es sich um 5% der mündlichen, also 3% der Gesamtnote. Dies ist inso-
fern signifikant, dass die Leistungsbewertung damit in ihrer Gewichtung deutlich mehr als
der Note einer Schulstunde entspricht, ist aber für die vorliegende Interaktion nicht von Rele-
vanz, da die Schülerinnen und Schüler nicht über den genauen Benotungsvorgang informiert
wurden. Dies kann als charakteristisch für mündliche Bewertungs- und Benotungsvorgänge
verstanden werden: Oft werden Lernende nicht darüber informiert, von welcher Relevanz
eine bestimmte Leistung sein wird, damit diese nicht im Sinne einer angedachten Ressourcen-
optimierung zu verfahren suchen. Daraus resultiert ein generelles Lernklima, in dem hinter
jeder Bewertung potentiell eine äußerst wichtige Note stehen könnte.
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Lehrerin somit nicht nur jedem gleichermaßen ein Lob, sondern stellt auch keine
besonderen Leistungen heraus. Die Natur der Aufforderung weist darauf hin, wie
bedingungslos das Lob ausgedrückt wird: Mit können räumt die Redewendung zwar
prinzipiell lediglich die Freiheit, etwas zu tun, ein, in der Praxis ist die Konstruktion
aber als sollen zu verstehen, da nicht davon ausgegangen werden kann, dass der meta-
phorischen Aufforderung nicht nachgekommen wird – eine Ablehnung würde nicht
nur die eigene Leistung herabsetzen, sondern auch die Grenzen der Schülerrolle, wel-
che in der spezifischen Natur der Lehrer-Schüler-Beziehung Rezipient der Bewertung
ist, überschreiten.

Damit wird die Struktur des Falles deutlich: Erstens widerspricht die Ausdrucks-
weise der Lehrerin dem erklärten Ziel eines bildungs- und fachsprachlichen Deutsch-
unterrichts und somit der Spezifität der Situation (vgl. Kniffka/Roelcke 2016). Zwei-
tens verweigert sie sich einer objektiven – hier im Sinne Sachers (vgl. 2001: 23)
verstanden als Unabhängigkeit des Ergebnisses beziehungsweise der Bewertung vom
Betrachter –,7 differenzierten Beurteilungspraxis und somit dem Leistungsgedanken
wie auch der Selektionsfunktion. Stattdessen wird eine Homogenität der Resultate –
und durch das ihr gegebenenfalls auch der Schüler – insinuiert,8 obgleich diese Kol-
lektivbewertung angesichts einer heterogenen Schülerschaft unhaltbar wirkt. Damit
stellt sich die Frage, wie von Schülerseite, wo Leistungsanforderungen an sich selbst
sowie die Mitschülerinnen und Mitschüler weiter bestehen oder die Würdigung der
eigenen Leistung erwartet wird,9 damit umgegangen werden kann.

Denkbar erscheinen drei Reaktionsoptionen: eine positive Antwort wie vielen
Dank oder ein einfaches Nicken, eine Ablehnung wie ich bin mir nicht sicher, ob wir/
ich dieses Lob verdient haben/habe, oder schlichtes Schweigen. Letztere Option wirkt
dabei besonders wahrscheinlich, da einerseits niemand persönlich adressiert wird und
eine Reaktion damit nicht erforderlich ist, andererseits eine verbale Antwort von der
Klassenöffentlichkeit verschieden bewertet werden könnte – jede Äußerung bietet das
Potenzial zur Demütigung oder Anerkennung; eine Intervention mag langfristige
Auswirkungen auf die Beziehung des Individuums zur Klassengemeinschaft haben
und stellt somit ein erhebliches Risiko dar (vgl. Warnke 2015).

7 Zumindest sprachlich kann durch die Affektivität von echt super und die Wahl des Personal-
pronomens ich nicht auf eine solche emotionale und fachliche Distanz geschlossen werden.
8 Prinzipiell gilt Letzteres in der Mehrzahl der Fälle für Unterricht: Innere Differenzierung fin-
det nur selten Anwendung, stattdessen erhalten alle dieselben Aufgaben und Informationen.
Allerdings schafft die Benotungspraxis für gewöhnlich Abhilfe — ein Umstand, der hier nicht
gegeben ist.
9 So unterteilt Sacher (vgl. 2001: 1) in eigene, an sich selbst gerichtete und von anderen for-
mulierte Anforderungen. In diesem Kontext scheint es ratsam, eine dritte Kategorie einzufüh-
ren: Die Erwartung anderer Erwartungen beeinflusst die Ansprüche, selbst wenn es nicht die
persönlichen sind.
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Das Rollenverständnis in der Vertrauenskrise

Sm7: sie können auch ehrlich sein.

Entgegen dieser Erwartung entscheidet sich ein Schüler, nicht nur das Lob stellver-
tretend für die Klasse abzulehnen, sondern sogar die Lehrerin der Unehrlichkeit zu
bezichtigen, indem er zu einem aufrichtigen Urteil auffordert.

Dabei passt er sich der Konstruktion der Lehrkraft an: jemand kann etwas tun,
wobei das Wort auch gebraucht wird, das in diesem Kontext auf eine Abweichung
hinweist. So drückt du kannst auch früher kommen bei einer anstehenden Verabre-
dung aus, dass eine vermeintlich vorher besprochene Norm existiert – die übliche
Uhrzeit –, welche aus Sicht der Sprecherin oder des Sprechers durchbrochen werden
darf. Damit besteht zunächst kein Aufforderungscharakter, es wird lediglich eine
Erlaubnis für eine Ausnahmehandlung erteilt.

Zum Appell kommt es durch den Gegenstand, dem Ehrlich-sein. Eine Erlaubnis
dazu scheint in einigen Szenarien wie in einer höflichen Konversation zwischen
Fremden oder nur bedingt Bekannten zwar durchaus erdenklich, beispielsweise wenn
nach dem Gefühlszustand oder einer ehrlichen Meinung gefragt wird, doch gilt dies
nicht für enge und somit vertrauensbasierte Beziehungen: Es erscheint undenkbar,
dass ein Elternteil nicht in Erklärungsnot gerät, wenn das eigene Kind die Erlaubnis
zur Ehrlichkeit gibt und somit Unehrlichkeit unterstellt. Darüber hinaus geht dieser
Sprechakt stets von einer Beschönigung aus, da diese Konstruktion im Falle von einer
Verunglimpfung nicht gewählt, sondern etwas wie jetzt mal ehrlich präferiert würde.

Unehrlichkeit erscheint im Kontext von Schulbildung seitens der Lehrkräfte
nahezu absurd.10 Nicht nur sind „[d]ie Modalitäten der Leistungsbeurteilung […]
sehr detailliert vorgegeben“ (Wernet 2022: 64), Falschaussagen würden auch bei der
Informationsweitergabe das Vertrauensverhältnis zwischen Lernenden und Lehren-
den erheblich schwächen. Entsprechend stellt eine klare und faire Einschätzung kei-
neswegs eine Ausnahmehandlung, sondern den erwarteten Regelfall dar – dass der
Schüler hier durch seine sprachliche Konstruktion vom Gegenteil ausgeht, zeigt
somit eine tiefe Erschütterung bestehender Erwartungen.

Diese spiegelt sich auch dadurch wider, dass überhaupt geantwortet wird. Da, wie
angedeutet, eigentlich keine verbale Reaktion zu erwarten ist, stellt die des Schülers
eine Form der Störung11 dar. Karlheinz Billers (vgl. 1979) Definition einer solchen
schließt sämtliche Äußerungen oder Taten ein, die das Potential besitzen, den Unter-

10 Selbiges gilt nicht für die Schülerseite – vom „Vergessen“ der Hausaufgaben bis hin zu Täu-
schungsversuchen sind zahlreiche Formen von Unehrlichkeit im Schulalltag zu beobachten.
11 Thomas Wenzl (vgl. 2017: 77) fasst diese als Manifestation einer Form adoleszenter Rebel-
lion gegenüber des Unterrichtsgeschehens auf, was hier insofern gegeben scheint, dass prinzi-
piell darüber spekuliert werden kann, aus welchen Gründen Bewertung und Wortwahl seitens
der Lehrkraft in der vorliegenden Form angewandt werden – beispielsweise zur Motivation –,
was wiederum zu einer Gegenreaktion des Schülers führen könnte, allerdings nicht überprüf-
bar ist und daher verworfen werden muss.
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richt oder die Beziehung zwischen Lehrperson und Lernendem zu unterbrechen. Bei-
des tritt hier auf: Das gemäß der üblichen Unterrichtsstruktur von Aufgabe, Antwort
und Evaluation (I-R-E-Zyklus12, vgl. Hattie 2015: 307) abschließende Lob kann
nicht unmittelbar den Diskurs beenden und von einer neuen Aufgabe abgelöst wer-
den. Wohl entscheidender wird jedoch durch die Herausforderung der Lehrerin ein
„Bühnenspiel [Herv. i. O.]“ (Wernet 2022: 68) vor der Klassenöffentlichkeit begon-
nen, das das Beziehungsgefüge zwischen dem gesamten Kurs und der Lehrkraft nach-
haltig beeinflussen kann.

Damit befindet diese sich in einer prekären Lage: Sie kann ihre Evaluation
zurücknehmen und gemäß institutionell vorgegebener Standards13 bewerten, was sie
als unehrlich entlarvt und ihre Position schwächt, dafür aber ihre Arbeitsethik in Tei-
len verteidigt, oder sie kann zu ihrer Bewertung stehen, was unprofessionell wirken
könnte, dafür aber bei überzeugender Durchführung integer wirkt. Ein Verzicht auf
eine Antwort erscheint unwahrscheinlich, da dies einem Schuldeingeständnis ohne
Nuance gleichkäme.

Verzweifelte Beteuerung

Lw: ich bin ehrlich.

Die Lehrerin entscheidet sich erwartungsgemäß für zweitere Option, indem sie
beteuert, das Lob sei aufrichtiger Natur. Die Betonung des Seinszustands unter-
streicht dabei den gegebenen Nachdruck auch rückblickend für vergangene Aussa-
gen.

Dennoch wirkt der Versuch infantil: Er erinnert an ein Kind, das, ob seiner
bereits zuvor erfolgten Überführung unwissend, verzweifelt seine Ehrlichkeit
beschwört, wenn die Mutter nach dem Verbleib der Süßigkeiten fragt. Mangels jegli-
cher Begründung – ich bin ehrlich, wenn ich sie gegessen hätte, hätte ich ja dann weni-
ger zu Abend gehabt – oder Argumentation – ich bin ehrlich, aber das ist eigentlich egal,
weil es ja meine Süßigkeiten waren – erscheint die Bemühung nicht nur unglaubwür-
dig, sondern zwecklos.

Dies eröffnet zwei Optionen für die Evaluation der Aussage der Lehrerin. Sie
könnte bewusst unglaubwürdig und lächerlich erscheinen, um die Situation durch
Humor zu entschärfen. Dies würde ein bedingtes Eingeständnis bedeuten, da sie
damit eine Übertreibung ins Positive zugibt, nicht jedoch ihre Rolle in maßgeblichen

12 Ebenjener beschreibt Unterricht anhand des Schemas Lehrerfrage-Schülerantwort-Lehrer-
evaluation und stellt eine gängige Theorie der Unterrichtsbeschreibung dar. Sie wird bezüg-
lich der Vernachlässigung prozesshafter, natürlich wirkender Interaktion zugunsten einer
Hyperfokussierung auf ein vorübergehendes, schematisches Lehrerhandeln kritisiert (vgl.
Proske: 2009: 801).
13 Gemeint sich damit im Sinne Ziegenspecks (vgl. 1999: 133) die Objektivität, Reliabilität
und Validität.
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Teilen durch konsequente Unehrlichkeit belastet. Andernfalls kann es sich schlicht
um ein verzweifeltes Abstreiten handeln, das durch eine spontane Krise der Rolle
oder schlichte Erklärungsnot hervorgerufen wird.

Damit steht der Schüler vor der Entscheidung, die Diskussion zu vertiefen,
indem die inhaltlich haltlose Beteuerung als solche entlarvt wird, sie durch Schwei-
gen oder ein einfaches okay zu beenden oder den eigenen Vorwurf zurückzuneh-
men – entschuldigen Sie.

Die Wahl zwischen zwei Übeln

Sm7: nein sind sie nicht. (1) oder sie haben ehrlich keinen geschmack.

Der Schüler beharrt auf seine Einschätzung, indem er – diesmal in Form eines fest-
stellenden Aussagesatzes – die Behauptung der Lehrerin bestreitet. Nach einer Pause
stellt er die Alternative in den Raum, dass die Lehrerin vielleicht ehrlich, dafür aber
unzureichend bewerte.

Ersterer Satz muss dabei nun als deutlicher Akt der Rebellion aufgefasst werden:
Nicht nur stellt er mit seiner Ablehnung die Bewertungskompetenz der Lehrerin
infrage, er greift auch ihren Charakter an. Ich bin selbstlos oder ich bin fleißig ließen
sich in einem Arbeitskontext gegebenenfalls ähnlich beantworten – sei es bei einer
Interaktion zwischen Arbeitnehmenden oder umgekehrt asymmetrisch, mit dem Vor-
gesetzten als verneinender Person: in beiden Fällen verletzt der Einspruch auf persön-
licher Ebene, indem eine positive Selbstzuschreibung Ablehnung durch die andere
Partei erfährt. Es wird jedoch eine ganz andere Bedeutung entfaltet, wenn eine
Arbeitnehmerin oder ein Arbeitnehmer diese Eigenschaften seinem beziehungsweise
ihrem Vorgesetzten abspricht: Die Hierarchie wird verworfen, sprachlich scheint die
Interaktion symmetrisch. Damit liest sich das Gespräch wie zwischen Freunden,
nicht wie in einem Verhältnis, in dem eine subordinierte Person zu seinem oder
ihrem Vorgesetzten spricht. Damit wird ein Rollenbruch vollzogen. Genauso igno-
riert der Schüler nicht nur die Amtsautorität der Lehrerin, welche gebührt, ihre Ehr-
lichkeit nicht anzuzweifeln, im Folgenden geht er sogar noch weiter: Er bestreitet
intensiv ihre Sachautorität.

Mit einer einleitenden Pause und dem oder, das auf eine Feststellung folgt, wird
ebenjene im Normalfall geschmälert oder zurückgenommen. Du bist echt schlecht im
Handwerken... oder vielleicht liegt dir das Dachdecken einfach nicht zeigt, wie durch die
Alternative ein bereits geäußerter, aber gegebenenfalls verletzender Sprechakt revi-
diert oder zumindest relativiert werden kann, indem eine Pauschalisierung ausdiffe-
renziert wird. Aus du bist faul... oder einfach unmotiviert folgt Ähnliches, wobei eine
negativer konnotierte und schwerer erklärliche Charaktereigenschaft durch eine tem-
poräre Anomalie ersetzt wird. Im Gegensatz dazu stehen fast schon klimaxartige
Konstruktionen wie du bist schlecht geschminkt... oder generell hässlich, bei denen keine

PÄDAGOGISCHES WOHLWOLLEN & INSTITUTIONELLE ANFORDERUNGEN



20

ernsthafte Alternative aufgeworfen wird, sondern eine Beleidigung oder ironische
Zuspitzung folgt. Eines ist allen diesen Versionen gemein: Die Hörerin oder der
Hörer wird implizit dazu aufgefordert, in einer Form zu reagieren, sei es durch ein
Schnauben bei Absurditäten, der Wahl einer der beiden Optionen bei ernsthaften
Erklärungsvorschlägen oder dem Aufwerfen einer dritten Option.

Angesichts des schwerwiegenden Vorwurfs, die Aussagen der Lehrerin seien nur
durch Unehrlichkeit oder Geschmacklosigkeit zu erklären, was entweder die Moral
oder die Kompetenz der Lehrkraft infrage stellt, handelt es sich hier um eine „Ent-
grenzungseinladung“ (Wernet 2003: 148). Die alternative Option scheint im Kon-
text der subjektiven Ausdrucksweise der Lehrerin ernst gemeint, da es sich in diesem
Fall tatsächlich nur um den Geschmack, nicht jedoch um eine nüchterne Einschät-
zung handelt, wirkt aber nicht korrigierend, da es sich um eine Zuspitzung der Situa-
tion handelt. Angesichts der Präsenz der übrigen Klassengemeinschaft und der
bewussten Wiederholung des Wortes ehrlich scheint der Schüler sich und den gesam-
ten Konflikt darüber hinaus zu inszenieren, womit das Gewicht der Lehrerreaktion
steigt.

Die Lehrkraft hat in diesem Fall aus den genannten Gründen nicht die Möglich-
keit, eine der beiden Optionen zu bejahen. Das Nicht-Kommentieren ist ebenfalls
auszuschließen, da es sich um das Einräumen der Niederlage ohne Folgen für den
Schüler handeln würde, was in Hinblick auf die Schwere der Vorwürfe nicht tragbar
erscheint. Damit bleibt, sich zu erklären oder den Schüler für seine Vorwürfe zu
sanktionieren.

Professionalität

Lw: dann ist es ja gut dass hier nur meine professionelle meinung zählt.

Die Lehrerin kommentiert den Affront, indem sie darauf hinweist, dass dieser fehlge-
leitet sei, da sie nicht in ihrer Rolle als Privatperson, sondern als Lehrkraft auftauche.
Damit steht sie zu ihren rollenförmigen Verpflichtungen innerhalb der Institution
Schule und zeigt an, dass auch sie deren Struktur unterworfen ist (vgl. Wernet 2022:
64).

Dabei verwendet sie eine Form der konternden Rhetorik, mit der sie nicht
(ver-)sucht, eine Meinung zu widerlegen, sondern diese als schlicht irrelevant dar-
stellt. So könnte wir haben kein Essen mehr zuhause mit dann ist es ja gut, dass wir
ohnehin bestellen wollten beantwortet werden, womit eine Partnerin oder ein Partner
den Vorwurf des jeweils anderen abwehrt, ohne diesen anzugreifen. Bei emotional
belastenden Themen kann der Sprechakt so auch beschwichtigende Züge annehmen.
Dies ist auch in den Bestandteilen der Konstruktion zu beobachten: Dann steht in
einer Folge(rungs)logik, womit der erste Sprechende bestätigt wird; das gut zeigt, dass
der Vorwurf zum Vorteil aller Beteiligten in den Augen des zweiten Sprechenden
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nicht problematisch wird. In der vorliegenden Interaktion verstärkt das hier diesen
temporären Eindruck weiter.

Der Grund für die Irrelevanz des Vorwurfs liegt laut der Lehrerin darin, dass aus-
schließlich ihre professionelle Meinung zähle. Damit nimmt sie Abstand von einer per-
sonalisierten sowie partikulardiffusen und verschreibt sich der entpersonalisierten
sowie universalistischen Handlungspraxis. Dies steht im Gegensatz zu ihren Sprech-
handlungen – die undifferenzierte Bewertung aller Schüler und ihre Wortwahl –,
wirkt aber pädagogisch permissiv: Dem Konfrontationsversuch wird nicht diffus
begegnet; die Adressierung auf personaler Ebene wird vermieden. Somit wird, wie für
das Phänomen üblich,14 wieder Distanz aufgebaut, auch wenn es in diesem Fall die
Lehrkraft war, die diese zuerst überwand.

Wie für jede dann ist es aber gut, dass Konstruktion verbleibt somit die Möglich-
keit, der alternativen Sichtweise zuzustimmen oder diese abzulehnen. Während sich
die Zustimmung einfach gestaltet – schlichtes Schweigen erfüllt dabei die Aufgabe
widerwilliger als ein offenes da haben Sie recht –, kann Ablehnung verschiedenste For-
men annehmen. So könnte die Kritik hier lauten, dass die Lehrerin aber beides – die
professionelle und die persönliche Ebene –, vermische, oder dass er nicht davon über-
zeugt wäre, dass die persönliche Meinung der Lehrerin jemals gänzlich irrelevant sei.

Die Zusammenfassung als Konter

Sm7: wir sind professionell ehrlich echt super? ((ironisch))

Der Schüler reagiert mit einer Gegenfrage, die sich abermals des Vokabulars der Leh-
rerin bedient und ihre Aussagen zusammenstellt. Dabei zeigt er sich rhetorisch
erstaunlich schlagfertig: Wie die Lehrkraft zu Beginn referiert er auf die Klasse als
Ganze, indem er in diesem Fall das Personalpronomen wir wählt. Damit stellt auch
er eine Homogenität her, wobei diese auf die Schülerrolle zurückzuführen ist. Den-
noch ist der Schüler selbst nur mit einer gewissen Distanz Teil dieser Gruppe, denn
er spricht als ihr Repräsentant und untergräbt die Autorität der Lehrkraft, was nicht
seiner hierarchischen Position entspricht.

Anschließend reiht er Bestandteile der bisherigen Äußerungen der Lehrerin anein-
ander: Diese sprach von Professionalität und Ehrlichkeit in Zusammenhang mit einer
äußerst überschwänglichen Bewertung. Dieser Querschnitt durch ihre Aussagen zeigt
die Absurdität der Situation, da es, wie bereits bemerkt, undenkbar scheint, in einem
ernsten und professionellen Kontext derart schwärmerisch zu loben. Folglich scheint
es plausibel, die Äußerungen des Schülers als impliziten Vorwurf, die Lehrerin über-
treibe in ihrem Euphemismus und überschreite somit den Handlungsrahmen ihrer
Rolle, zu deuten. In der Vernachlässigung ihrer institutionellen Pflichten begibt sie

14 Für eine detailliertere Darlegung von Permissivität in pädagogischen Kontexten, ihren Cha-
rakteristika und Handlungsoptionen vgl. Wernet 2003: 151 f.
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sich auf eine diffuse Ebene. Darüber hinaus zeigt die Auflistung, wie sich das Ziel der
Konversation verändert hat: von einer moralischen Diskussion über Ehrlichkeit im
Klassenraum zu einer weit grundsätzlicheren Professionalitätsfrage. Selbst wenn die
Lehrerin in ihrer Einschätzung, ihre persönliche Meinung sei hier nicht ausschlagge-
bend, richtig liegt, wird damit nicht geklärt, ob sie sich ehrlich äußert – eine Argu-
mentation oder Begründung für ihre Haltung fehlt weiterhin.

Wie das fortwährende Hinterfragen und Vorführen der Lehrerin zeigt, ist der
Schüler weiterhin unzufrieden mit ihrer Weigerung, die Bewertung zurückzunehmen
oder zu begründen. Dies lässt sich durch sein Rollenverständnis beziehungsweise das
der Schülergruppe an sich erklären: „Unterricht [ist] ständig begleitet von Beurteilun-
gen“ (Kliebisch/Meloefski 2007: 83), wie Udo Kliebisch und Roland Meloefski mit
Blick auf die Notenvergabe bemerken – so auch diese spezifische Kreativleistung,
obgleich eine solche im allgemeinen Sinne nicht notwendigerweise den Anspruch
einer differenzierten Benotung in sich trägt. Auch unabhängig der dargebotenen
Unterrichtssituation, in der eine konkrete Vergabe einer Leistungsbeurteilung auf
dem Papier existiert, werden kleinere, gegebenenfalls für den außenstehenden
Betrachter unbedeutend wirkende Bewertungen fortwährend vorgenommen und stel-
len somit eine Beurteilungsform dar: Jede Form von vorgetragener Leistung wird
durch Feedback begleitet, welches mindestens das Arbeitsverhalten, wahrscheinlich
aber die mündliche Note für die jeweilige Stunde implizit thematisiert. Bei ebenjener
Rückmeldung werden diverse Maßstäbe zur Gewährleistung von Fairness angesetzt
(vgl. Sacher 2001: 23 f.). Dies habe laut Sacher (vgl. 2001: 1) zur Folge, dass Schüle-
rinnen und Schüler diese Leistungsanforderungen, mit denen sie täglich konfrontiert
sind, internalisieren und als eigene übernehmen – und sich damit folglich nicht mehr
von diesen distanzieren können. Es erscheint entsprechend naheliegend, dass es sich
nicht nur um Selbstanforderungen handelt, sondern diese Handlungspraxis auch von
Lehrkräften erwartet wird – der Leistungsgedanke soll aus institutioneller Sicht als
zentraler Ankerpunkt in der Werthaltung der Gesellschaft und des Individuums iden-
tifiziert werden, obgleich dies – wie im vorliegenden Beispiel – auch zu nachteiligen
Folgen für die Lehrkraft führen kann.

In der vorliegenden Interaktion liegt eine Divergenz in der Auffassung der Lehrer-
rolle vor. Während die Lehrerin ihre Aufgabe im Lernerfolg der Schüler sieht, wo
gute Bewertungen einen Motivationssprung hervorrufen können (vgl. Badewitz/
Teske/Dickhäuser 2021), missfällt eine solche Pauschalisierung dem Schüler, der die
Objektivität und Differenzierung üblicher Leistungsbewertungen vermisst und gege-
benenfalls sogar Ungerechtigkeit vermutet. Statt diese Sorge ernst zu nehmen oder
sich mit ihr inhaltlich zu befassen, reagiert die Lehrerin defensiv und entscheidet sich
nach dieser Ablehnung ihres Versuches der Permissivität gegen einen weiteren Kom-
mentar, womit sie sich die Ausweglosigkeit der Situation eingesteht.
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Fazit

In vorliegenden Beitrag wurde danach gefragt, wie sich das Bedürfnis von Schülerin-
nen und Schülern nach einer fairen, differenzierten Bewertung ausdrücken kann und
wie Lehrkräfte mit der daraus resultierenden Herausforderung der eigenen Bewer-
tungspraxis umgehen. Dabei konnte festgestellt werden, dass in der vorliegenden
Interaktion der rollenförmige Handlungsrahmen durch beide Gesprächsparteien ver-
lassen wird, indem die Lehrerin zu einer diffusen, wenig leistungsorientierten Bewer-
tung greift und der Schüler ihr nicht nur die Ehrlichkeit, sondern auch die
Geschmacksempfindung abspricht. Mit seinem Unglauben gegenüber ihren Beteue-
rungen wird das das bestehende Rollen- und Vertrauensverhältnis in Teilen aufge-
kündigt, da die Erwartung an sachkompetentes Handeln in dieser Beziehung struk-
turell von hoher Relevanz ist. Die Lehrerin zeigt sich mit dieser Situation überfordert:
Sie vermag es nicht, glaubhaft ihre Qualitäten zu verteidigen oder ihr Handeln
logisch zu begründen, ebenso wenig kann sie das Streitgespräch entschärfen. In
Bezug auf die Rahmung des Beitrags lässt sich entsprechend konstatieren, dass eine
solche Situation Lehrerkräfte aufgrund der Ambivalenz ihrer Ziele – subjektiv-emoti-
onal geprägte Motivationsförderung zum Zwecke des Lernerfolgs sowie Aufbau eines
vermeintlich objektiven Leistungsanspruchs – in Erklärungsnot bringt. Schülerinnen
und Schüler verfügen über den Anspruch auf eine objektive Beurteilungspraxis; ein
angenehmes, positives Lernklima muss sich entsprechend bei Bewertungsvorgängen
den definierten Kriterien bedienen, indem beispielsweise anhand dieser individuelle
Beiträge gelobt werden.

Darüber hinaus wurde herausgearbeitet, mit welcher Präzision der Schüler die
Lehrerin in ihrer Position angreifen konnte – er bedient sich, trotz seines Alters,
geschickt ihres eigenen Vokabulars um die innere Widersprüchlichkeit ihrer Aussagen
offenzulegen und nutzt die Gelegenheit um sich und seine Position zu inszenieren.
Die Klassenöffentlichkeit kommentiert das Geschehen in keinster Weise, auch nicht,
um die Lehrerin in Schutz zu nehmen.

Somit bleibt zu konstatieren, dass eine Lehrkraft, auch wenn sie prinzipiell dazu
befugt ist, den formal festgelegten Rahmen vollständig auszuschöpfen, praktisch dazu
keine Berechtigung besitzt: „Wir sehen also, dass die institutionell verliehene Macht
nicht nur die Unterworfenen, sondern auch die Ermächtigten bindet und unter-
wirft“ (Wernet 2022: 63) – und es sind oft die Unterworfenen, nicht die Institution,
die diese Bindung einfordern.
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LUZ LOTTA KELLER

„Du musst aber nicht, wenn du nicht willst.“
Die Negierung von Autorität und Verantwortung in der Lehrer*innenrolle

In pädagogischen Kontexten stellt sich immer wieder die Frage nach dem Umgang
mit Autorität und Macht. Lehrkräfte stehen in der Verantwortung, nicht nur Wissen
zu vermitteln, sondern auch Autorität auszuüben, die ihnen durch ihre Rolle zuge-
schrieben wird und die Gestaltung der Unterrichtssituationen ermöglicht. Dabei ent-
steht eine Dynamik, die sowohl die Gestaltung des Unterrichts als auch die Bezie-
hungen zu den Schüler*innen maßgeblich beeinflusst. Michel Foucaults Arbeiten zur
Macht- und Disziplinartechnik bieten eine tiefgehende Analyse, wie Macht in insti-
tutionellen Strukturen wie Schulen wirkt. Foucault sieht Macht nicht als statisches,
sondern als dynamisches Verhältnis, das sich in Disziplinierung und Normierung
ausdrückt. Pädagogische Praktiken könnten somit als ein Mechanismus der Diszipli-
nierung betrachtet werden, in dem die Lehrperson als Trägerin von Macht agiert.

Hannah Arendt hingegen definiert Autorität insbesondere als die Bereitschaft, für
die Welt die Verantwortung zu übernehmen. Sie betont in Die Krise der Erziehung,
dass das „Unbehagen in dem Bestehenden“ die Ursache dafür ist, dass Erwachsene
sich ihrer Verantwortung und Autorität den Kindern gegenüber verweigern. Dieses
Generationenverhältnis, welches durch das Fehlen der Erwachsenen geprägt ist,
bringt die Kinder in eine unsichere Position, aus der heraus die Auseinandersetzung
mit den Herausforderungen der Welt schwierig ist.

Auch in pädagogischen Handlungsproblemen zeigt sich die Wirkung auf die
Schüler*innen, die aus der Ablehnung von Autorität und Verantwortung seitens der
Lehrkraft resultiert. Daher wird im Folgenden eine schulische Situation rekonstru-
iert, in der eine Lehrkraft ihre Autorität und Repräsentanz abschwächt oder negiert,
wodurch die komplexe Struktur eines pädagogisches Handlungsproblems sichtbar
gemacht wird.

Situative Einordnung

Das nachfolgende Interaktionsprotokoll stammt aus dem Englischunterricht in einer
achten Klasse an einer IGS. Bei der Fremdsprachenstunde handelt es sich um eine
Vertretungsstunde. Sie wird somit nicht von der regulären Englischlehrkraft durchge-
führt, sondern von einem*r Vertretungslehrer*in, welche*r im Protokoll mit „L“
gekennzeichnet ist. Außerdem kommt noch ein*e Schüler*in („S“) in dem Protokoll
zu Wort. Die Schüler*innen befinden sich zu dem Zeitpunkt der Erhebung in der
achten Klasse. Ansonsten ist wenig über den Kontext der beobachteten Stunde
bekannt. Aus den Sprechakten der Personen geht hervor, dass es sich um die erste
Stunde handeln muss.
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Fallrekonstruktion

Das nachfolgende Interaktionsprotokoll stammt aus dem Englischunterricht in einer
achten Klasse an einer IGS. Bei der Fremdsprachenstunde handelt es sich um eine
Vertretungsstunde. Sie wird somit nicht von der regulären Englischlehrkraft durchge-
führt, sondern von einem*r Vertretungslehrer*in, welche*r im Protokoll mit „L“
gekennzeichnet ist. Außerdem kommt noch ein*e Schüler*in („S“) in dem Protokoll
zu Wort. Die Schüler*innen befinden sich zu dem Zeitpunkt der Erhebung in der
achten Klasse. Ansonsten ist wenig über den Kontext der beobachteten Stunde
bekannt. Aus den Sprechakten der Personen geht hervor, dass es sich um die erste
Stunde handeln muss.

L: Lies bitte den ersten Teil vor.
S: Oh nee man, keine Lust.
L: Doch, du liest das jetzt bitte vor.
S: Nee, ich bin voll müde. Es ist acht Uhr, ich kann jetzt kein Englisch lesen.
L: Ich bin auch müde und muss hier stehen. Es sind auch nur zwei Sätze. Du musst

aber nicht, wenn du nicht willst. Aber dann gebe ich das so weiter, das ist Arbeitsver -
weigerung.

S: Och nee…
L nimmt eine andere Schülerin dran.

Das Protokoll beginnt mit der Bitte der Lehrkraft „Lies bitte den ersten Teil vor“.
Diese Aussage könnte wohlgeformt in verschiedenen Kontexten vorkommen, in
denen eine Gruppe gemeinsam einen Text liest. Die Anweisung bezieht sich darauf,
dass eine spezifische Textstelle laut vorgelesen werden soll, damit dieser gemeinsam
verstanden, erarbeitet und/oder diskutiert werden kann. In der Schule ist dieser
Sprechakt vermutlich dann besonders häufig, wenn die Klasse gemeinsam einen Text
diskutiert und das Verständnis aller durch das laute Vorlesen sichergestellt werden
soll. Die Lehrperson könnte diese Anweisung zum Vorlesen geben, um sicherzustel-
len, dass ein bestimmter Abschnitt eines Lehrbuchs oder eines anderen Lehrmaterials
im Klassenzimmer von allen gehört und verstanden wird.

Allerdings wäre es beispielsweise in einer Lese- oder Buchgruppe irritierend,
würde eine moderierende Person, zum Beispiel die Gruppenleitung oder eine vortra-
gende Person, eine*n Teilnehmer*in direkt dazu auffordern vorzulesen. Auch bei
einem Vortrag oder in einer Vorlesung oder Seminar in der Universität gibt es Situa-
tionen in denen Textstellen von Teilnehmenden oder dem Publikum vorgelesen wer-
den, allerdings würde auch hier eine direkte Aufforderung unangebracht wirken. In
diesen freiwilligen Settings, in denen allen freisteht, mehr oder weniger jederzeit zu
gehen, wenn sie möchten, würde die Aufforderung vorzulesen vermutlich als höfliche
Frage an alle gerichtet werden (z.B. „Könnte bitte jemand den ersten Teil vorlesen?“),
im Vertrauen darauf, dass eine Person sich selbst dazu bereiterklärt. Dass sich in die-
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sen Kontexten immer jemand zum Vorlesen finden wird, liegt auch daran, dass in
solchen Situationen alle daran interessiert sind, dass gemeinsam gearbeitet werden
kann. Dieses gemeinsame Interesse am Gelingen der Situation wiegt bei den meisten
vermutlich schwerer als die eigene Lust oder Unlust zum Vorlesen. Daher kann man
von diesem Kontext davon ausgehen, dass diese offene Aufforderung nicht ins Leere
läuft. Daran wird deutlich, dass der Sprechakt „Lies bitte den ersten Teil vor“ einem
Kontext zugeordnet werden muss, der einen geringeren Grad an Freiwilligkeit auf-
weist und in dem es zusätzlich möglich ist, gezielt eine Person auszuwählen. Damit
wird deutlich, dass „Lies bitte den ersten Teil vor“ als angemessener und wohlgeformter
Sprechakt nur innerhalb des schulischen Unterrichts vorkommen kann. Es geht
zudem nicht nur darum, dass irgendjemand den Text vorliest, damit alle ihn gemein-
sam hören können, sondern eine bestimmte Person soll dies tun.

Mit der Abgrenzung des schulischen Settings von anderen Kontexten (der
gemeinsamen Textarbeit), die im vorherigen Absatz stattfand, entwickelt sich die
Frage nach den Mechanismen und Strukturen, die es ermöglichen oder bedingen,
dass im Unterricht einzelne Schüler*innen gezielt für bestimmte Aufgaben ausge-
wählt werden. Dieses Auswählen wird durch die Lehrkraft entschieden und umge-
setzt. Damit ist der Sprechakt der Rolle der Lehrkraft zuzuordnen. Ohne die Bewer-
tung von Leistungen der Schüler*innen im Unterricht, vor allem zur Erhebung der
mündlichen Noten, ergäbe sich kein Druck auf die Schüler*innen, der Aufforderung
nach Beteiligung, in diesen Fall durch das Vorlesen, nachzukommen. Der Einfluss,
der sich daraus ergibt, dass die Lehrperson die Klasse regulär nicht unterrichtet, son-
dern nur ein*e Vertretungslehrer*in ist, wird sich später noch zeigen und untersucht
werden.

Darüber wer „drankommt“, also antworten oder vorlesen muss, entscheidet die
Lehrperson, wenn er*sie Schüler*innen auswählt und auffordert. Nach welchen Kri-
terien diese Entscheidung getroffen wird, wird manchmal transparent kommuniziert
(z.B. mit dem Hinweis, das bestimmte Schüler*innen sich schon sehr viel oder noch
gar nicht beteiligt hätten), manchmal bleiben die Hintergründe für die Entscheidung
den Schüler*innen unbekannt, eventuell unverständlich oder erscheinen gar unge-
recht und willkürlich.

Es ist keine angemessene Reaktion, zu sagen, dass man nicht vorlesen möchte,
insbesondere weil man keine Lust hat. Es gibt, abgesehen von akuter Heiserkeit und
Halsschmerzen, keine geeignete Ausrede, um nicht vorlesen zu müssen, und damit
kaum eine Möglichkeit der Situation ohne Konflikt zu entgehen. Der*die Schüler*in
geht allerdings diesen Schritt in die Konfrontation, indem er*sie „Oh nee man, keine
Lust“ sagt. Das „oh“ und das langgezogene „nee“ dienen dazu, einen stark desinteres-
sierten und gelangweilten Ausdruck zu vermitteln. Betrachtet man das es sich hierbei
um einen Sprechakt handelt, der eher in der Lebenswelt des Diffusen zu finden ist,
wird seine unterschwellige Bedeutung deutlich. Häufig findet er im Konflikt von
Jugendlichen mit ihren eigenen Eltern Verwendung. In diesem Kontext kann er dazu

„DU MUSST ABER NICHT, WENN DU NICHT WILLST.“
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dienen, das Drängen der Eltern auf eine Tätigkeit abzuwehren, gleichzeitig in dem
Gegenüber Wut zu erzeugen und selbst Desinteresse und damit fehlende Involviert-
heit auszustrahlen, beziehungsweise diesen Anschein zu vermitteln, statt den eigenen
Emotionen nachzugeben. Damit ist der Sprechakt von S. provokativ und unange-
messen.

Die Lehrkraft reagiert mit „doch“ und der Wiederholung der Aufforderung. Die
Worte „doch“ und „mal“ sorgen dafür, dass die Wirkung abgeschwächt wird, dadurch
wirkt dieser Sprechakt deutlich nachgiebiger als ein Satz ohne diese beiden Füllwörter
(„Jetzt lies das bitte vor.“). Der*die Schüler*in wiederholt ebenfalls sein „nee“ und
ergänzt es mit der Begründung, er wäre müde und es wäre acht Uhr, daher könne er
„jetzt“ kein Englisch lesen. Damit verlässt er weiter den angemessenen
Handlungsrahmen der Situation. Um die darauf folgende Reaktion der Lehrkraft zu
analysieren, wird Hannah Arendts Essay „Die Krise der Erziehung“ hinzugezogen
werden.

Hannah Arendt: Die Krise der Erziehung

Hannah Arendt erläutert in ihrem Essay, der auf einem Vortrag basiert und den Titel
Die Krise der Erziehung trägt, welche Folgen die Ablehnung von Autoritätsausübung
durch die Erwachsenen gegenüber den Kindern hat. Die Grundlage ihrer Analyse ist
die Annahme, dass der Wegfall einer erwachsenen Autoritätsperson in der Familie,
aber auch in Schulen und damit auch in den Orten der öffentlich-gesellschaftlichen
Erziehung (wie Kindergärten und weitere pädagogische Einrichtungen) dazu führt,
dass Machtkämpfe nicht mehr zwischen dem einzelnen Kind und einem autoritären
Erwachsenen stattfinden. Stattdessen muss das Kind, wenn es das Bedürfnis oder den
Drang hat, sich zu emanzipieren und aufzulehnen, sich gegen die Kindergruppe rich-
ten.

Bei der Betrachtung der Autorität in der Erziehung ist es zunächst notwendig, die
Autorität im öffentlichen und politischen Leben von Autorität in der Erziehung
abzugrenzen. Die öffentlich-politische Autorität, beziehungsweise das Fehlen dieser,
ist eng verknüpft mit Herrschaft und Gewalt, mit Verantwortung und Macht des
Einzelnen über alle. Eine Abschaffung dieser öffentlich-politischen Autorität kann
dazu führen, dass alle Verantwortung für die Welt tragen. Bei Autorität in der Erzie-
hung hingegen ist die Möglichkeit, die Autorität abzuschaffen nicht gegeben. Dies
liegt an dem Umstand, dass die Erwachsenen die Kinder in ihre Welt hineingebären
und damit auf natürliche Weise verantwortlich sind. Sie werden den Kindern gegen-
über automatisch zu Repräsentanten dieser Welt, für welche sie die Verantwortung
tragen (Arendt 1994: 270 f.). Im Verhältnis zwischen Erwachsenen und Kind, wel-
ches durch die zeitliche Begrenztheit der Kindheit ein temporäres Verhältnis ist, gibt
es eine „absolute Überlegenheit“ des Erwachsenen gegenüber dem Kind: „Die Auto-
rität des Erziehers resultiere aus seiner Überlegenheit an Wissen und Können – allge-
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meiner gesagt: aus seiner Kenntnis der Welt, die er dem Kind zu erschließen bereit
ist.“ (Hellekamps 1994: 419) Darin liegt die Verantwortung der erziehenden
Erwachsenen und darin begründet sich ihre Autorität.

Dieses Verhältnis bezeichnet Arendt als von der Natur vorgegeben und beschreibt
es als zuvor – womit der Zeitraum bis zur aktuellen Krise der Erziehung gemeint ist –
unabhängig von Politik und Geschichte. Die Autorität der Erwachsenen gegenüber
den Kindern ist damit die natürliche Form der Autorität. Überträgt man diese auf
das politische, entsteht ein Gefälle zwischen Herrschern und Beherrschten, welches
nicht natürlicher und temporärer Natur ist und gegen die Menschenwürde verstößt
(Arendt 1994: 271 f.).

Autorität definiert Arendt mit der Bereitschaft dazu, für die Welt die Verantwor-
tung zu übernehmen (Arendt 1994: 270). Dadurch dass die Erwachsenen nicht dazu
bereit sind (und dies im Sinne von nicht wollen und nicht im Sinne von nicht kön-
nen), die Verantwortung für die Welt, in die sie ihre Kinder hineingeboren haben, zu
übernehmen, schaffen sie die Autorität ab. Die Ursache dafür, dass die Erwachsenen
im Verhältnis zu ihren Kindern die Autorität ablehnen und im Verhältnis zur Welt
keine Verantwortung übernehmen wollten, liegt in ihrem „Unbehagen in dem Beste-
henden“ (Arendt 1994: 272). Die Krise der Erziehung liegt in der Krise von Autori-
tät und Verantwortung begründet (Hellekamps 1994: 420). Mit ihrer fehlenden Ver-
antwortungsbereitschaft drücken die Erwachsenen laut Arendt folgendes aus:

„Es ist, als ob sie ihnen täglich sagten: In dieser Welt sind auch wir nicht sehr verläßlich
zu Hause, und wie man sich in ihr bewegen soll, was man dazu wissen und können
muß, ist auch uns nicht bekannt. Ihr müßt sehen, wie ihr durchkommt; uns jedenfalls
sollt ihr nicht zur Verantwortung ziehen können. Wir waschen unsere Hände in
Unschuld.“ (Arendt 1994: 272)

Hier formuliert Arendt eine Haltung gegenüber der Welt, die von einer großen Ver-
unsicherung und Distanzierung zur Welt geprägt ist. Die Elterngeneration leider
unter etwas, dass Arendt unter dem Stichwort „moderner Weltentfremdung“
beschreibt. Die Weigerung der Erwachsenen ihrer Überlieferungsfunktion gerecht zu
werden, beschreibt Arendt als charakteristisch für die westliche Moderne (Helleka-
mps 1994: 420). Für die Kindergeneration bedeutet das, dass sie durch die Erwachse-
nen auf sich gestellt und von ihnen mit der Welt alleingelassen werden. Die neue
Generation muss ohne Hilfe einen eigenen Umgang mit den Problemen und Heraus-
forderungen der Welt finden. Arendt argumentiert, dass die Ablehnung der Erwach-
senen, Verantwortung für die Welt zu übernehmen, die Autorität untergräbt und
abschafft. Wenn die Kinder auf diese Weise von den Erwachsenen allein gelassen wer-
den, werden sie von ihrer Elterngeneration in eine unsichere Position gebracht, die
ihnen nur wenig hilft, sich mit den Herausforderungen der Welt auseinanderzuset-
zen.

„DU MUSST ABER NICHT, WENN DU NICHT WILLST.“
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Negieren der Lehrrolle und der Verantwortung für die Situation

Die Lehrkraft reagiert auf die vorherige Sequenz von dem*der Schüler*in mit: „Ich
bin auch müde und muss hier stehen.“ Mit diesem Sprechakt suggeriert die sprechende
Person, dass beide Dialogpartner gleichermaßen zur Anwesenheit verpflichtet sind
und außerdem gleichermaßen unter der frühen Uhrzeit leiden. Dies kann als Ver-
schleierung der Tatsache interpretiert werden, dass beide Gesprächsteilnehmenden
ganz unterschiedliche Rollen haben. Die Lehrperson führt ihre Arbeit freiwillig und
gegen Bezahlung aus, während der*die Schüler*in der Schulpflicht unterliegt und
anwesend sein muss.

Noch wichtiger ist allerdings, dass die Lehrkraft den stattfindenden Unterricht
gestaltet und damit entscheidet, was von wem gemacht wird. In dieser Rolle steckt
somit eine hohe Verantwortung für die Situation. Daraus ergeben sich Möglichkeiten
auf die Umstände zu reagieren, zum Beispiel indem eine ruhige Arbeitsphase eingelei-
tet wird oder die Schüler*innen den Text leise für sich lesen zu lassen. Diese Möglich-
keiten werden zwar durch den Kontext Schule beschränkt, aber dennoch ist der*die
Lehrer*in als steuernde Instanz hauptsächlich für die Situation verantwortlich. Wie
bereits zuvor beschrieben gibt es in dieser Situation für den*die Schüler*in auf der
anderen Seite kaum eine Möglichkeit, die Umstände der Situation im Unterricht zu
steuern. Der Sprechakt suggeriert auf diese Weise eine gleiche Ausgangssituation bei-
der Gesprächspartner, die die unterschiedlichen Rollen von Lehrer*innen und Schü-
ler*innen leugnet. Die Lehrperson negiert seine*ihre Verantwortung für die Aus-
gangslage der Situation im Klassenraum und die eigene steuernde Rolle im
Unterricht. Damit lehnt die Lehrkraft nach Hannah Arendts Beschreibung von
Autorität ihre autoritäre Rolle gegenüber der Schüler*innen ab.

Ohne den Tonfall der Stimme zu hören, lässt sich leider nicht beurteilen, ob diese
Ablehnung der eigenen autoritären Rolle als Lehrkraft gemeinsam mit einem Herun-
terspielen der Argumente der Schüler*in-Seite einhergeht. Dann wäre der Sprechakt
mit einem „Stell dich nicht so an“ vor dem „Ich bin auch müde und muss hier stehen“
denkbar. Auch ein „und ich halte es auch aus“ würde zu diesem Satz in dem Tonfall
passen. Dieser Tonfall würde den Sprechakt als Entgrenzung enttarnen. Andererseits
könnte der gleiche Satz auch in einem Tonfall des Mitgefühls ausgesprochen werden:
„Ich bin auch müde und muss hier stehen, daher verstehe ich, dass es dir nicht leicht
fällt.“

Auch wenn diese Unsicherheit hier ohne Tonaufnahme nicht aufgelöst werden
kann, passt zu dieser These der folgende Satz aus der Antwort der Lehrkraft: „Es sind
auch nur zwei Sätze.“ Darin lässt sich ein bittender Unterton erkennen, welcher vor
allem durch die Worte „auch nur“ entsteht. Dieser Sprechakt erinnert an ein Kind,
dass darum bettelt, vorgelesen zu bekommen, während der*die Vorleser*in sich wei-
gert, weiter zu lesen. Dabei wird betont, dass es nur wenig Text ist und daher nichts
dagegen spricht, noch etwas weiterzulesen, weil das Kind sonst keine Argumente hat,
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falls der*die vorlesende Person nicht mehr lesen möchte. Ein typischer Kontext für
diesen Sprechakt wäre das Ritual des Zu-Bett-Bringens eines Kindes durch ein
Elternteil oder eine andere erziehende Bezugsperson am Abend. Auch wenn dieser
kindliche Sprechakt durch eine Lehrkraft etwas absurd wirkt, hilft diese Überlegung
dabei, den bettelnden Unterton und gleichzeitig die geringe Überzeugungskraft zu
verdeutlichen. Darin schwingt auch mit, dass es sich bei der Bitte um eine Kleinig-
keit handelt und die angesprochene Person dieser Bitte der sprechenden Person
zuliebe nachgegeben werden soll.

Es ist interessant, dass an dieser Stelle des Dialogs nicht nur die Lehrperson
seine*ihre autoritäre Rolle im Unterricht ablehnt und negiert, sondern auch in die
Formulierung eines typisch kindlichen Sprechaktes verfällt. Mit diesem Sprechakt
soll das Gegenüber überzeugt werden, der Aufforderung nach dem Vorlesen nachzu-
kommen und den Widerstand gegen die Lehrperson aufzugeben, ohne die Konfron-
tation zu verstärken, die sich aus dem provokanten Sprechtakt von dem*der Schü-
ler*in ergeben hat. Erstaunlicherweise schwingt der Tonfall schon im nächsten Satz
gründlich um.

Suggerieren von Freiwilligkeit und unterschwelliges Drohen

Nach dem kindlich-bettelnden Sprechakt „es sind auch nur zwei Sätze“ folgt eine wei-
tere Sequenz der Lehrperson, die zunächst ebenfalls eher nachgiebig wirkt: „Du musst
aber nicht, wenn du nicht willst.“ Doch handelt es sich dabei tatsächlich um einen
Sprechakt, der die Freiwilligkeit des Vorlesens hervorheben soll?

Zunächst wirkt der Satz erst einmal einfühlsam. Denkbar wäre, dass er so formu-
liert wird in einer Situation, in der jemand Schwierigkeiten hat, eine Aufgabe oder
eine Herausforderung zu bewältigen. Ein mögliches Beispiel wäre ein Kind, dass auf
dem Sprungturm plötzlich stehenbleibt und dann von seiner Begleitung in dieser
Form gut zugeredet wird. In der Schule verlagern sich mögliche Kontexte für diese
Formulierung auch eher in die Pausengestaltung oder den AG-Bereich, in denen die
Schüler*innen selbstständig und für sich selbst verschiedene Dinge wie Spiel- oder
Sportarten ausprobieren können. In diesen freiwilligen Situationen wirkt der Satz wie
eine freundliche Einladung, eine beruhigende Formel, die den Druck aus der Situa-
tion herausnehmen kann.

Die Beteiligung im Unterricht beruht hingegen nicht auf Freiwilligkeit. Die
Motivation, etwas zu sagen oder vorzulesen, ist in der Regel eher in der Logik von
Leistungsnachweisen und Bewertungssituationen zu finden. Das bedeutet, die Schü-
ler*innen melden sich häufig, weil sie wissen, dass die Lehrkräfte ihre Leistungen
erfassen und daraus Noten für die Beteiligung generieren. Ein positiver Eindruck auf
die Lehrkraft erhöht die Chancen auf eine gute Bewertung und Note. Wenn man
hingegen nicht will (oder auch nicht kann, aber darum geht es hier nicht), dann wird
man über eine schlechte Bewertung dafür zur Rechenschaft gezogen. Zusammenfas-
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send lässt sich festhalten, dass die mündliche Beteiligung am Unterricht damit kei-
neswegs freiwillig ist.

An dieser Stelle wird deutlich, dass es nicht darum geht, ob jemand will, wenn er
oder sie von der Lehrperson aufgerufen wurde. Dadurch zeigt sich die unterschwel-
lige Drohung, die in der Sequenz mitschwingt. Dann bedeutet der Satz: „Du bist
selbst dafür verantwortlich, was passiert, wenn du nicht mitmachst.“ Und er bedeutet
auch: „Du weißt, du wirst, wenn du dich weigerst vorzulesen, schlecht bewertet wer-
den.“

Tatsächlich unterstreicht die Lehrkraft mit diesem Sprechakt, dass er*sie nicht
dazu bereit ist, den*die Schüler*in zum Vorlesen zu drängen. Daraus resultiert aber
keineswegs, dass der*die Schüler*in mit seiner*ihrer Weigerung „davonkommt“.
Stattdessen wird eine unterschwellige Drohung ausgesprochen. Dies geschieht aller-
dings ohne dass die Lehrperson formuliert, was die Folge ist, wenn er*sie sich weiter-
hin weigert vorzulesen. Über die Konsequenzen der Weigerung bleibt der*die Schü-
ler*in und auch der Rest der Klasse damit im Unklaren. Womit auch das Abwägen
des*der Schüler*in, ob es sich weiterhin lohnt, auf die Unlust zu bestehen, oder man
sich nicht doch lieber dem Lehrer*inwillen beugen sollte, um einer bestimmten
Strafe zu entgehen, nicht gefördert wird.

Damit entzieht sich die Lehrkraft auf zweifache Weise der Verantwortung: Erstens
erklärt er*sie sich für nicht zuständig, mit dem*der Schüler*in über seine*ihre münd-
liche Beteiligung zu diskutieren oder den*die Schüler*in auf einem anderen Wege
dazu zu bringen, sich in den Unterricht einzubringen. Zweitens wird auch die
Zuständigkeit für die Formulierung und die Durchführung von Konsequenzen aus
der fehlenden Beteiligung (beziehungsweise noch drastischer: der Weigerung mitzu-
machen) negiert. Diese Schlussfolgerung unterstützt auch die darauffolgende
Sequenz, welche die Drohung noch verstärkt: „Aber dann gebe ich das so weiter“. Mit
diesem Sprechakt verweist die Vertretungslehrkraft schließlich doch auf eine konkrete
Konsequenz: Er*sie kündigt an, das Verhalten aus der Vertretungsstunde an den*die
reguläre*n Englischlehrer*in zu melden. Damit beruft sich die Lehrperson auf eine
andere Autorität: den*die richtige*n Lehrer*in. Die Person, die allerdings abwesend
ist, und somit keine Verantwortung für die Unterrichtsstunde tragen kann.

„Das ist Arbeitsverweigerung“

Es bleibt allerdings nicht beim Verweis auf die andere Lehrperson, denn die Lehrkraft
benennt nun doch noch, jetzt allerdings mit sehr drastischen Worten, dass es in der
Situation nicht um eine auf Freiwilligkeit beruhende Mitarbeit geht, sondern er*sie
im Unterricht von den Schüler*innen ein bestimmtes – genauer gesagt, ein vorausge-
setztes, aber nicht transparent formuliertes – Arbeitsverhalten erwartet. Die Lehrkraft
schließt an dieser Stelle mit dem Sprechakt „Das ist Arbeitsverweigerung“ an die vor-
herige Sequenz an.
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Das Wort „Arbeitsverweigerung“ wird typischerweise in einem Arbeits- oder beruf-
lichen Kontext verwendet, um eine Situation zu beschreiben, in der ein*e Mitarbei-
ter*in absichtlich oder mutwillig seine*ihre beruflichen Pflichten oder Aufgaben
nicht erfüllt. In vielen Ländern gibt es Gesetze und Bestimmungen, die die Rechte
und Pflichten von Arbeitnehmer*innen und Arbeitgeber*innen regeln. In diesem
Rahmen kann „Arbeitsverweigerung“ als Verstoß gegen arbeitsvertragliche Vereinba-
rungen betrachtet werden. In Tarifverhandlungen oder in Situationen, in denen
Arbeitnehmer*innen gegen Arbeitsbedingungen protestieren, kann „Arbeitsverweige-
rung“ als Mittel des Arbeitskampfs eingesetzt werden, um Forderungen durchzuset-
zen oder auf Unzufriedenheit hinzuweisen. Dass dieses Mittel notwendig ist, liegt
auch darin begründet, dass es sich auch beim Verhältnis zwischen Arbeitneh-
mer*innen und -geber*innen um eine asymmetrisches Beziehungsverhältnis handelt.
In diesem fehlt den Arbeitenden die Möglichkeit, gleichberechtigt auf ihre Arbeitsbe-
dingungen einzuwirken. Die Arbeitgeber*innenseite bestimmt bis zu einem gewissen
Grad die Gestaltung der Arbeitssituation, sie trägt die Verantwortung dafür und ver-
fügt über ein hohes Maß an Autorität. Allerdings ist die Autorität zwischen Erwach-
senen keine natürliche, sondern das gewaltvolle Verhältnis zwischen Herrschern und
Beherrschten (Arendt 1994: 271 f.).

Wenn ein*e Mitarbeiter*in wiederholt Aufgaben ablehnt oder seinen*ihren
Pflichten nicht nachkommt, kann dies zu disziplinarischen Maßnahmen führen, die
von einer Ermahnung bis hin zu einer Kündigung reichen können. In jedem dieser
Kontexte beschreibt das Wort „Arbeitsverweigerung“ eine Situation, in der ein*e Mit-
arbeiter*in die ihm*ihr zugewiesenen oder erwarteten Aufgaben oder Pflichten nicht
erfüllt, oft mit negativen Auswirkungen auf die Arbeitsumgebung oder die Produkti-
vität.

Bei der Verwendung des Begriffs Arbeitsverweigerung im Kontext von Unterricht
verweist er meist auf sogenannte „Unterrichtsstörungen“, die in der Regel einen rela-
tiv starken negativen Einfluss auf die Klasse haben und mit einem hohen Stigmatisie-
rungsgrad einhergehen. Eine Lehrkraft könnte über „Arbeitsverweigerung“ im Unter-
richt sprechen, wenn ein*e Schüler*in sich wiederholt weigert, an den gegebenen
Aufgaben teilzunehmen oder sie zu erfüllen. Der*die Schüler*in testet möglicher-
weise die Grenzen der Autorität der Lehrkraft, indem er sich weigert, Anweisungen
zu befolgen, um zu sehen, wie die Lehrkraft reagiert. In solchen schwerwiegenden
Fällen kann es auch erforderlich sein, disziplinarische Maßnahmen gemäß den Schul-
richtlinien zu ergreifen. Daher wird der arbeitsrechtliche Begriff „Arbeitsverweige-
rung“ genutzt, denn er verdeutlicht den möglichen Einsatz disziplinarischer Maßnah-
men (Schulverweis als Pendant zur Kündigung…) gegen den*die Schüler*in. Auf
strafende Strukturen in der Interaktion zwischen bestimmten Lehrer*innen und
Schüler*innen geht neben Arendt auch Michel Foucault ein. In Überwachen und
Strafen. Die Geburt des Gefängnisses von 1977 leitet er das Zusammenspiel aus hierar-
chischen Restriktionsrollen vom Beispiel der Gefängnisse bis zur Militärschule ab
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und bietet damit eine kritische Perspektive auf die Strukturen der Schule an. Dabei
arbeitet der Text heraus, dass auch in der Schule ein asymmetrisches Beziehungsnetz
zu finden ist. Dieses wird durch Beobachten und Überwachen, Restriktionen und
Strafen aufrechterhalten und zielt auf den erwünschten Effekt ab, abweichendes Ver-
halten zu reduzieren. Alles, was nicht konform mit der Norm ist und von der Regel
abweicht, wird als dieses benannt und bestraft (Foucault 1977: 231 f.). Dadurch sind
Überwachen und Strafen Mittel zur Steigerung der Leistungen und zu Verhinderung
körperlicher und physischer Gewalt (Foucault 1977: 228 f.).

Die Sequenzen „Du musst aber nicht, wenn du nicht willst.“ und „Das ist Arbeits-
verweigerung“, die kurz aufeinander folgen, stehen damit für die Ablehnung der ver-
antwortungstragenden Rolle bei gleichzeitiger Androhung schwerwiegender Konse-
quenzen. Die Lehrkraft gibt sich dabei als nicht zuständig für die Durchsetzung von
Restriktion und Strafen, sondern verschiebt die Verantwortung dafür auf die abwe-
sende Lehrperson, beharrt allerdings auf die Aufrechterhaltung des Restriktionsnet-
zes. Diese Gleichzeitigkeit erzeugt einen uneindeutigen bis paradoxen Eindruck.
Daher ist es nicht verwunderlich, dass die Bemühungen der Lehrkraft trotz unter-
schwelliger Drohung ins Leere laufen, wie sich in der Betrachtung der folgenden
Sequenz zeigen wird.

Der*die Schüler*in reagiert mit einem missmutigen „Och nee…“ und die Lehr-
kraft nimmt daraufhin eine andere Schülerin dran. Auch nach der Drohung mit der
Weitergabe der disziplinarischen Verantwortung an die andere Lehrkraft und dem
Hinweis auf Sanktionsmöglichkeiten scheint damit keine Änderung des Verhaltens
von dem*der Schüler*in möglich zu sein. Offen bleibt, ob dieses Ausbleiben der Ver-
haltensänderung durch eine zähe Beharrlichkeit von Schüler*innen-Seite erzwungen
werden musste. Möglich wäre auch, dass die Lehrkraft rasch eine andere Schülerin
dran genommen hat, um den Konflikt zu beenden, bevor eine weitere Eskalation ris-
kiert wird. Damit wäre eine weitere Negierung der Verantwortung als Lehrkraft –
hier dafür, die Konflikte mit den Schüler*innen zu verhandeln, statt sie schlicht zu
vermeiden – zu beobachten. Ohne zeitliche Markierungen im Protokoll kann diese
allerdings durch die erhobenen Daten nicht eindeutig aufgezeigt werden.

Fazit

Bei dieser Untersuchung einer Vertretungsstunde auf die Ablehnung von Autorität
und Verantwortung seitens der Lehrkraft unter Berücksichtigung von Arendt und
Foucault wurde die Komplexität und Widersprüchlichkeit in den Sprechakten der
Lehrkraft herausgearbeitet.

In der untersuchten Unterrichtssituation zeigt sich diese Negierung der Autorität
seitens einer Vertretungslehrkraft wie Arendt sie in ihrem Vortrag beschrieben hat.
Die Vertretungslehrkraft weigert sich, direkt mit einem*r Schüler*in über die man-
gelnde Beteiligung zu diskutieren und lehnt damit die Rolle als Unterrichtsgestal-
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ter*in und Erzieher*in ab. Die Lehrperson verweist stattdessen auf die Autorität der
abwesenden Englischlehrkraft. Dadurch sollen die bei Foucault beschriebenen Rest-
riktionsmechanismen des Englischunterrichts aufrechterhalten bleiben, obwohl diese
nicht von der unterrichtenden Lehrkraft durchgesetzt werden. Diese Dynamik wirft
Fragen nach der typischen Verhaltensweise in Vertretungsstunden auf. Möglicher-
weise ist es eine individuell oder situativ bedingte Strategie von Lehrkräften, Autori-
tät auf andere Personen oder Umstände übertragen, um sich selbst der Verantwor-
tung zu entziehen.

Diese Fallanalyse zeigt, dass in der schulischen Praxis auf analytischer Ebene Bei-
spiele zu finden sind, die Arendts beobachteter Krise der Erziehung entsprechen und
ihre Merkmale tragen. Die Analyse dieser Beispiele ermöglicht ein tieferes Verständ-
nis davon, welche Strategien und Haltungen die Lehrkraft gegenüber dem Unterricht
einnimmt, wenn er*sie versucht, sich der Verantwortung zu entziehen und die eigene
Autorität abzulehnen, während gleichzeitig die drohenden Mechanismen der Sankti-
onen und Strafen nicht aufgegeben werden. Neben der hier beobachteten Verantwor-
tungsverschiebung auf die abwesende Lehrkraft gibt es vermutlich noch weitere
Mechanismen, die Lehrkräfte anwenden, um Autorität und Zuständigkeit abzu-
schwächen.

Dieses Verhalten negiert nicht nur die Verantwortung der unterrichtenden Lehr-
kraft, sondern führt auch dazu, dass Drohungen bei den Schüler*innen wirkungslos
bleiben. Ein weiterer Aspekt, der an diesem Fallbeispiel nur geringfügig sichtbar
wurde, ist damit die Wirkung, welche die Negierung von Verantwortung und Autori-
tät auf die Schüler*innen hat. Auch hier wäre ein breiterer analytischer Blick auf
unterschiedliche Situationen lohnenswert, um die verborgenen Strukturen pädagogi-
sche Handlungsprobleme offenzulegen. Verschiedene Situationen mit Lehrkräften,
die Autorität und Repräsentanz abschwächen oder negieren, zu beleuchten und zu
reflektieren, kann ein hilfreicher Beitrag sein, widersprüchliche Situationen aufzulö-
sen und Lehrkräfte anzuleiten, zuverlässige und transparente Erziehungspersonen
und gleichzeitig Vertreter*innen für die Gesellschaft zu sein, in welche sie heranwach-
sende Generation integrieren.
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ELISA MARIE KNOCHE

„isst du genug“
Der Elternsprechtag als entgrenzendes Moment

Der Elternsprechtag ist ein bedeutender Bestandteil der Schulkommunikation, bei
dem Lehrkräfte und Eltern über die schulischen Entwicklungen und Leistungen der
Schüler:innen sprechen. Er dient den Gesprächsbeteiligten dazu, die vom Schulgesetz
geforderte partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen Schule und Elternhaus bei
der Bildung und Erziehung der Schüler:innen zu realisieren (vgl. NSchG 2023).
Dabei bietet das Eltern-Lehrer:innen-Gespräch die Gelegenheit, sich gegenseitig über
Inhalte zu informieren und zu beraten, die für die Bildung und Erziehung des Kindes
relevant sind. Die Lehrkraft soll den Erziehungsberechtigten beratend und informie-
rend zur Seite stehen (vgl. Allgemeine Dienstordnung Lehramt 2012). Die Eltern
wirken an der Bildungs- und Erziehungsarbeit der Schule mit, indem sie dafür sor-
gen, dass das Kind seine schulischen Pflichten erfüllt (vgl. NSchG 2023).

Schon die Betrachtung des Elternsprechtags auf institutionell-struktureller Ebene
deutet darauf hin, dass hier Grenzen zwischen der schulischen und der familiären
Lebenswelt überschritten werden. Sowohl um diese äußeren grenzüberschreitenden
Bedingtheiten des Elternsprechtags als auch um pädagogische Entgrenzung in Eltern-
Lehrer:innen-Gesprächen geht es in der folgenden fallrekonstruktiven Untersuchung.
Ziel dieser Untersuchung ist es, mithilfe des Interaktionsprotokolls konkrete Fälle
von Entgrenzung und deren mögliche Motive herauszustellen und unter Bezug-
nahme auf die familiale und schulische Lebenswelt der Agenten zu deuten. Die
Untersuchung von Eltern-Lehrer:innengesprächen stellt sowohl auf sprachwissen-
schaftlicher, pädagogischer als auch soziologischer Ebene eher ein Forschungsdeside-
rat dar (vgl. Wegner 2016, S. 11). Über das hier vorliegende Material sind noch keine
fallrekonstrutiven Forschungen bekannt. Der erste Teil der Untersuchung skizziert
daher die konstitutiven, äußeren Merkmale eines Eltern-Lehrer:innen-Gesprächs im
Setting des Elternsprechtags. Nachfolgend wird der Fokus insbesondere auf die leh-
rerseitige, pädagogische Entgrenzung im Kontext des Eltern-Lehrer:innen-Gesprächs
gelegt. Unter der Annahme, dass sich die lehrerseitige Entgrenzung sowohl in Bezug
auf die Schüler:innen als auch auf deren Elternteile ausüben kann, beabsichtigt die
folgende Untersuchung, mittels einer objektiv hermeneutischen Fallanalyse ausge-
wählter Interaktionen, zu untersuchen, ob und inwiefern sich lehrerseitige Entgren-
zungen auch gegenüber den Eltern zeigen und welchen Motiven sie folgen.

Konstitutive Gattungsmerkmale des Elternsprechtags

Die Interaktion des Eltern-Lehrer:innen-Gesprächs findet in der Schule statt, einem
institutionell und räumlich festgelegten Setting und einem der Lehrkraft vertrauten



38

Terrain, da es ihren täglichen Arbeitsplatz darstellt. Die zeitliche Determinierung des
Gesprächs erfolgt durch die Schule und umfasst eine festgelegte Dauer (meist 10 bis
20 Minuten). Aufgrund der jährlichen oder halbjährlichen Durchführung ist der
Elternsprechtag mit einer gewissen Relevanz behaftet, zumal er im Normalfall die
einzige persönliche und ungestörte Möglichkeit eines Austausches zwischen den
Eltern und der Lehrkraft bietet. Die Lehrkraft bestimmt im Regelfall den Ort des
Geschehens, wann in den Raum eingetreten werden darf, an welcher Stelle im Klas-
senraum die Begegnung stattfindet und welchen Platz die Eltern beziehen müssen
(vgl. Wegner 2016, S. 75). Ein weiteres konstitutives Merkmal der Gattung Eltern-
sprechtag ist seine spezifische Personenkonstellation und der Umstand, dass Vertre-
ter:innen zweier sozialer Institutionen, der Schule und der Familie, aufeinandertref-
fen. Wegner nennt diesen Umstand der sozialen Begegnung „Inter-
Institutionalität“ (Wegner 2016, S. 76). „Die Gesprächsbeteiligten präsentieren sich
in ihrer jeweiligen (situativen) Identität als „Lehrkraft“, „Elternteil“ und/oder „Schü-
lerIn […]“ (Wegner 2016, S. 71); sie positionieren sich. Die Teilnehmenden geben
im Diskurs Einblicke in ihre Handlungsfelder, die Lehrperson gibt Einblicke in den
Schulalltag und die Familien geben Einblicke in den Familienalltag und ihr Privatle-
ben (vgl. Wegner 2016, S. 76).

Aus diesen Einblicken konstituiert sich eine für institutionelle Kommunikation
typische Wissensasymmetrie innerhalb des Elternsprechtags. Diese Asymmetrie zeigt
sich darin, dass sowohl Lehrkräfte als auch Eltern gleichermaßen als Expert:innen für
ihren jeweiligen sozialen Einflussbereich, also Schule und Familie, agieren und über
z. T. exklusives Wissen verfügen, dass im jeweiligen Raum der Schule oder Familie in
Bezug auf das Kind passiert (vgl. Wegner 2016, S. 84). Im jeweils anderen, fremden
Raum weisen beide Parteien Wissensdefizite auf. Elternsprechtagsgespräche bieten
die Möglichkeit, relevante Wissensdefizite auf beiden Seiten zu beheben.

Auch auf der hierarchischen Ebene ist Asymmetrie ein konstitutives Merkmal des
Elternsprechtags. Es zeichnet sich eine eindeutige Machtasymmetrie unter den betei-
ligten Gesprächsteilnehmenden ab, was sich u. a. durch den prinzipiell ungleichen
Zugriff auf Entscheidungsbefugnisse wie Notenvergabe und Zeugnisausfertigung
widerspiegelt. Dies bewirkt eine größere Abhängigkeit der Familie von der Institution
Schule und kann in Eltern-Lehrer:innen-Gesprächen Auswirkungen auf die konkre-
ten Interaktionen, im Speziellen den Gesprächsverlauf für die Eltern, haben. Hierbei
fällt auf, dass Eltern meist bemüht sind, ein möglichst positives Bild von ihrem Kind
nachzuzeichnen, um den Eindruck der Lehrkraft auf das Kind und sein Zuhause in
positiver Hinsicht zu beeinflussen (vgl. Wegner 2016, S. 92).

Weniger ein konkretes konstitutives Merkmal, jedoch ebenfalls erwähnenswert,
sind die unterschiedlichen persönlichen Ziele und Erwartungen der Gesprächsteil-
nehmer:innen, die in der Institution des Elternsprechtags recht eindeutig benannt
werden können und oft typisch für die gesellschaftliche Funktion der Personenrollen
sind. Auf Seite der Eltern steht neben dem Einholen von Informationen über den
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Leistungsstand oder das Verhalten des Kindes der Wunsch nach Handlungsmöglich-
keiten zur Problemlösung (vgl. Wegner 2016, S. 97 f.). Auf Seiten der Lehrkraft steht
neben dem Informations- und Beratungsauftrag die Repräsentation in ihrer Identität
als ,gute und kompetente Lehrkraft‘ gegenüber den Eltern (vgl. Wegner 2016, S.
110). Zusammenfassend lässt sich sagen: Die äußeren Umstände des Elternsprechtags
werden von der Institution Schule determiniert. Dies kann aus psychologischer Sicht
aufseiten der Eltern zu einem Gefühl des ,Sicherheitsverlusts‘, bedingt durch das
Agieren an einem für Sie ungewohnten und unvertrauten Ort führen. Umgekehrt
kann es bei der Lehrkraft zu einem Gefühl der Macht und Sicherheit kommen, dass
durch die asymmetrische sozialisatorische Hierarchie der Institution Schule bedingt
ist.

In Hinblick auf die Form der sozialen Begegnung besteht eine Besonderheit des
Elternsprechtags darin, dass Vertreter:innen zweier verschiedener Institutionen aufei-
nandertreffen und diese über eine dritte Person verhandeln, die selbst diesen beiden
Institutionen angehört: Über ein Kind, dass einerseits Schüler:in und andererseits
Sohn bzw. Tochter ist. (vgl. Wegner 2016, S. 80). Dies kann dazu führen, dass beide
Parteien unterschiedliche Perspektiven auf ein und dieselbe Person haben, die im
Gespräch miteinander verhandelt werden müssen.

Lehrerseitige pädagogische Entgrenzung

Entgrenzung im Allgemeinen bedeutet, eine ,Grenze‘ zu überwinden bzw. zu verlas-
sen und kann sich durch aktive Entgrenzung oder passives Entgrenztwerden ereig-
nen. Das Phänomen der Entgrenzung im pädagogischen Kontext meint eine „[…]
abwertende, missachtende, u. U. beschämende Adressierung der Schülerinnen und
Schüler.“ (Wernet, 2018, S. 241) In diesem Fall spricht man von einer lehrerseitigen
Entgrenzung. Wernet beschreibt als wesentliche Dimension für entgrenzende Inter-
aktionen im Schulkontext die bereits erwähnte Asymmetrie der Lehrer-Schüler:in-
Beziehung. Entgrenzung im pädagogischen Kontext findet demnach nicht unter Sta-
tusgleichen statt, sondern ereignet sich immer unter dem Umstand einer
Statusdifferenz einer sozialisatorischen Hierarchie (vgl. Wernet 2018, S. 242) oder
wie Parsons formuliert: „Der Lehrer ist in der Schule institutionell als dem Schüler
überlegen definiert […]“ (Parsons 2012, S. 113).

Nicht selten ist lehrerseitige Entgrenzung eine Reaktion auf die Entgrenzung sei-
tens der Schüler:innen, bei der die Lehrkraft aufgrund einer schüler:innenseitigen
Unbotmäßigkeit (beispielsweise einer ungewöhnlichen oder provozierenden Interak-
tion) unter einem Handlungszwang steht, da die schülerseitige Interaktion eine Ver-
letzung der Dignität der asymmetrischen Position der Lehrkraft bedeutet (vgl. Wer-
net 2018, S. 243). Entgegnet die Lehrkraft jedoch ebenfalls mit einer entgrenzenden
Interaktion, gibt er genau diese Dignität der asymmetrischen Position (Überlegen-
heit) auf. Wernet betont: „Die pädagogische Anstrengung besteht also darin, nicht
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aus der Rolle zu fallen, die Haltung zu bewahren, die sozialisatorische Asymmetrie
aufrecht zu erhalten.“ (Wernet 2018, S. 243).

Neben der reaktionsbedingten Entgrenzung findet sich im Schulkontext regelmä-
ßig ein Typus der pädagogischen Entgrenzung seitens der Lehrkraft, die initial und
ohne Anlass erfolgt bzw. die einen Anlass sucht oder konstruiert (vgl. Wernet 2018,
S. 244). Dieser Typus und die möglichen Motive der Entgrenzung seitens der Lehr-
kraft stehen im Fokus der folgenden fallrekonstrutiven Analyse. Neben der lehrersei-
tigen Entgrenzung gegenüber Schüler:innen wird im konkreten Beispiel des Eltern-
sprechtags ebenfalls ein Augenmerk auf die lehrerseitige Entgrenzung gegenüber den
Eltern gelegt, die wie schon erwähnt, ebenfalls auf einer asymmetrische sozialisatori-
sche Hierarchie fußt.

Rekonstruktive Fallanalyse

Der hier gewählte Gesprächsausschnitt ist ein Auszug aus einem Eltern-Lehrer:innen-
Gespräch, dass zwischen den beiden Klassenlehrerinnen, dem Schüler Navid und sei-
ner Mutter im Rahmen eines Elternsprechtags im Klassenzimmer geführt wurde.
Navid ist Schüler einer neunten Klasse einer Brennpunktschule. Die Sequenz ent-
stand im Rahmen einer dreiteiligen Serie des NDR, die das Schulleben in der Peter-
Ustinov-Schule in Hannover unter dem Titel Schulhof der Hoffnung dokumentiert.
Verschiedene Schüler:innen und Lehrkräfte werden in ihrem Alltag mit der Kamera
begleitet. Die Sequenz liegt sowohl als Audio- als auch als Videoaufzeichnung vor,
was eine seltene, aber für eine Fallrekonstruktion besonders vorteilhafte Konstellation
darstellt, da neben dem Gesprächsverlauf auch nonverbale Aspekte wie das Setting
und die Körpersprache der Beteiligten berücksichtigt werden können. Das Gespräch
wurde nicht für die Dokureihe inszeniert oder kommentiert, sondern folgt dem nor-
malen Ablauf eines in der Schule stattfindenden Elternsprechtags.

Navid wird im Rahmen der Dokumentation ein Jahr begleitet. Zum Zeitpunkt
des Elternsprechtags befindet Navid sich am Beginn des Abschlussjahrs, in dem er
einen Hauptschulabschluss anstrebt. Sowohl aufgrund der vorteilhaften Methode der
Datenerhebung als auch des auffallenden Gesprächsverlaufs (durch die unüblichen
Fragestellungen der Lehrkraft), stellt sich die Sequenz als besonders geeignet für eine
Fallrekonstruktion zu den thematischen Kontexten Elternsprechtag und Entgrenzung
dar.

Die Gesamtdauer des Gesprächs beträgt circa 4 Minuten. Die ausgewählte
Gesprächsstelle setzt nach gut 2 Minuten ein und dauert knapp 1:30 Minuten. Auf-
grund eines angemessenen Umfangs dieser Arbeit wird die zu analysierende Interakti-
onssequenz im Mittelteil gekürzt, was durch das folgende Auslassungszeichen […]
gekennzeichnet ist.
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Situative Einordnung und Interaktionsprotokoll

In dem der zu analysierenden Gesprächssequenz vorausgehenden Abschnitt teilten
die Lehrerinnen Navids Mutter mit, dass Navid im Unterricht sehr in sich gekehrt
wirkt. Die Mutter bestätigt daraufhin die Beobachtung, da Navid auch zu Hause
eher zurückgezogen agiert. Die Lehreinnen betonen in Anwesenheit von Navid (er
kommt etwas später dazu), dass sie sich unsicher sind, ob seine schulischen Leistun-
gen für einen Hauptschulabschluss reichen würden. Die Lehrerinnen resümieren
Navids Ziele für die zehnte Klasse und betonen ihm gegenüber, dass er noch fünf
Wochen Zeit hätte, seine Leistungen zu verbessern. Hier setzen die nachfolgende
Gesprächssequenzen ein:

FD: Frau Diettrich (Lehrkraft 1)
M: Mutter von Navid
FH: Frau Hofmann (Lehrkraft 2)
N: Navid

FD: isst du genug (fragend zu Navid) also wir hatten heute auch schon nen schüler
der isst nicht so richtig wenn man nicht richtig isst dann äh

N: ich esse
FD: du isst (.) schläfst du genug (fragend)
N: nicht wirklich (.) ähm ja
[…]
FH: also da ist uns allen erwachsenen klar warum es nicht funktioniert weil das

machst du ja bestimmt nicht nur am wochenende oder einmal in der woche
sondern so wenn es dauerhaft ist zieht sich ja dieser
schlafmangel einfach durch (.) das überstehen nicht mal (FD nickt) wir (.)

FD: (zustimmend) wir
M: wenn ich nen ziel habe so wie er in sieben jahren möchte ich da schon haus

auto und dann sitzt man hier und schule wozu (fragend) passt für mich
irgendwie nicht zusammen (.)

Fallrekonstruktion

Da es sich bei dem genannten Beispiel um eine Videosequenz handelt, wird im Vor-
ausgang kurz auf das Setting des Elternsprechtags eingegangen. Es ist auffallend, dass
Navid und seine Mutter den beiden Klassenlehrerinnen gegenübersitzen, was auf
einer rein räumlichen Ebene eine Gegenüberstellung und eine Abgrenzung der zwei
Institutionen Familie und Schule bedeutet und die Machtasymmetrie zwischen den
Gesprächsbeteiligten betont.

Die beiden Klassenlehrerinnen sind leger gekleidet und auch Navid erscheint in
einem für einen Neuntklässler typischen Kleidungsstil. Es ist auffallend, dass einzig
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Navids Mutter ihre Jacke während des gesamten Gesprächs trägt. Dies kann als eine
Art Selbstschutzverhalten interpretiert werden, da die Jacke rein objektiv eine weitere
materielle Schicht zwischen der Mutter und der Außenwelt darstellt.

Weiterhin auffallend ist die Herrichtung des Tisches. Auf einer ausgebreitete
Papierservierte, die als Tischdecke fungieren soll, steht eine Packung Kekse. Im Hin-
tergrund auf dem Pult ist ein Blumenstrauß zu erkennen. Diese ,Arrangements‘
bewirken eine Art gestellte Wohlfühlsituation mit dem Bezug auf die familiale
Lebenswelt, denn sowohl eine Tischdecke, offenstehende Süßigkeiten als auch ein
Blumenstrauß sind typische Gegenstände eines Haushalts. Das beabsichtige Motiv
der Lehrkräfte ist vermutlich eine Milderung der institutionellen Wirkung der Veran-
staltung, was jedoch paradox ist, da der Elternsprechtag sich durch seinen institutio-
nellen Charakter konstituiert.

Es kann zusammengefasst werden: Während die Sitzordnung dem für einen
Elternsprechtag typischen Bild entspricht, stellen die ,Tischarrangements‘ eine Form
der Grenzüberschreitung von schulischer Institution in familiale Strukturen dar.
Navids Mutter symbolisiert rein äußerlich eine (vermutlich unbeabsichtigte)
Abwehr-/Schutzhaltung, während Navid und seine Klassenlehrerinnen durch ihren
gewöhnlichen Kleidungsstil Gewohnheit und Natürlichkeit vermitteln.
Nun zur Analyse der Interaktionsbeispiele:

FD: isst du genug
Mit dieser Frage nach Navids Essverhalten beabsichtigt die Lehrkraft rein zielorien-
tiert betrachtet das Ausfindigmachen des Grundes von Navids Leistungsabfall.

Jedoch fällt Frau Diettrich mit der Frage isst du genug aus ihrer Rolle als Lehrkraft
und missachtet zudem die Privatsphäre von Navid und seiner Mutter, da mit dieser
Frage ein interfamilärer oder medizinischer Hintergrund eröffnet wird. Hier findet
konkret eine lehrerseitige Entgrenzung gegenüber Navid statt, was die zwei folgenden
Beispiele stützen sollen, in denen die Aussage wohlgeformt erscheinen würde:

a) Patient: Ich habe seit einiger Zeit Verdauungsprobleme und mir ist aufgefallen,
dass ich wohl auch etwas abgenommen habe.
Arzt: Essen Sie genug?

b) Bei der Großmutter zu Besuch
Großmutter: Ach Kind, du siehst gar nicht gut aus. Isst du genug?

Beide Beispiele verdeutlichen den Hintergrund eines Schutzmotives der Gesundheit
und des Wohlbefindens gegenüber der betroffenen Person, hier in Form von medizi-
nischer oder innerfamilärer Fürsorge. Im pädagogischen Bereich spricht man in die-
sem Fall von dem pädagogischen Schutzmotiv der Lehrkraft, die zwar aus einer Posi-
tion der Überlegenheit agiert, jedoch mit der Rücksicht auf die sozialisatorische
Schutzbedürftigkeit der Schüler:innen (vgl. Wernet 2018, S. 250). Schon Adorno
betont, dass sich die Lehrkraft gewissermaßen in einem Dilemma befindet, da sie
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zwar eine gewisse Professionalität und Distanz wahren muss, ihr jedoch dadurch
nicht jedwede menschliche Reaktion verwehrt bleiben könne (vgl. Adorno 1965, S.
669). Würde die Lehrkraft nur rein objektiv reagieren, entstünde bei den Schü-
ler:innen der Anschein von „Fühllosigkeit und Kälte“ (Wernet 2003, S. 33), was ver-
mutlich zu einer Reaktion heftiger Ablehnung führen würde (vgl. Adorno 1965, S.
669). Helsper beschreibt diese Gradwanderung zwischen Nähe und Distanz im päda-
gogischen Handlungsfeld als Nähe-Distanz-Antinomie (vgl. Helsper 1996, S. 530).
Die gesellschaftliche Ausdifferenzierung von Privatheit und Öffentlichkeit konstitu-
iert dieses Modell, bei dem sich jeweils die Vereinseitigung einer der beiden Pole Dis-
tanz oder Nähe negativ auf die Lehrer:innen-Schüler-Beziehung auswirkt. Wernet
betont dazu, es ginge um die ,richtige Dosierung‘ beider Pole im Spannungsfeld der
spezifischer und diffuser Sozialbeziehungen.

Der Aspekt der einfühlsamen und ,nahen Lehrkraft‘ erlangt besonders im Kontext
des Elternsprechtags eine besondere Bedeutung und ist auch auf die Reaktion der
Eltern übertragbar, die eine rein objektive und distanzierte Lehrkraft ebenfalls als kalt
und gefühllos einstufen würden. Trotz des Motives der pädagogischen Schutzbedürf-
tigkeit stellt die Frage isst du genug auch in Bezug auf Navids Mutter ein entgrenzen-
des Moment dar, da die Lehrkraft damit in die Rolle mütterlicher Aufgabenbereiche
eindringt und die mütterliche Kompetenz von Navids Mutter gewissermaßen infrage
stellt.

Zudem beeinflusst wohlmöglich die Geschlechterrollen-Identität der Lehrkraft
ebenfalls die Form ihrer Interkation, da sie, sofern sie sich als Frau identifiziert, unter
dem Einfluss gesellschaftlicher Rollenzuständigkeiten steht, die zu einem unterbe-
wussten mütterlichen Handeln führen können (vgl. Parsons, S. 114).

FD: also wir hatten heute auch schon nen schüler der isst nicht so richtig wenn
man nicht richtig isst dann äh
Diese Aussage der Lehrkraft kann als Rechtfertigung für die vorherige Frage isst du
genug verstanden werden. Durch das Beispiel der Betroffenheit eines anderen Schü-
lers gewinnt die Entgrenzung durch die Frage isst du genug eine Form von Berechti-
gung und Realitätsbezug gegenüber Navid und seiner Mutter. Auffallend ist hier,
dass die Lehrkraft von der Formulierung genug essen zu richtig essen wechselt, was dar-
auf hindeutet, dass sie zwischen einem richtigen und einem falschen oder möglicher-
weise krankhaftem Essverhalten differenziert und dieses bei Navid ausschließen
möchte. Es ist interessant, dass die Lehrkraft dieses Beispiel über einen anderen Schü-
ler überhaupt vor Navid und seiner Mutter erwähnt. Obwohl es sich um eine ano-
nyme Aussage handelt, gibt die Lehrkraft private Informationen über eine Klassenka-
meraden von Navid preis, was als eine Art ,anonyme Entgrenzung‘ in Form von
Missachtung der Privatsphäre des betroffenen Schülers interpretiert werden kann. Bei
Navid und seiner Mutter könnte dies einerseits zum Vertrauensverlust gegenüber der
Lehrkraft führen, andererseits impliziert die Aussage der Lehrerin eine mütterliche
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Besorgtheit über das körperliches Wohlbefinden aller Schüler:innen der Klasse, was
paradoxerweise auch zu Sympathie gegenüber der Lehrkraft als ,mitfühlender Person‘
führen kann.

Der zweite Halbsatz wenn man nicht richtig isst dann äh folgt der Argumentation
eines Tat-Folgezusammenhangs und nimmt vorrauschauend Bezug auf die Problema-
tik von Navids Leistungsabfall, denn dieser könnte logischerweise aus mangelnder
energetischer Versorgung durch Essen erfolgen. Obwohl die kausale Schlussfolgerung
wenn … dann von der Lehrkraft nicht zu Ende geführt wird, impliziert diese jedoch
eine mögliche negative Folge.

Die Formulierung man betont zum einen die universelle Gültigkeit der Aussage
und bestärkt diese dadurch. Zum anderen wird Navid als Person nicht direkt ange-
sprochen, was der Aussage wiederum eine gewisse Distanz zu Navid als eventuell
betroffener Person gibt.

Der Partikel äh steht im funktionellen Sprachgebrauch für eine Form der Über-
brückung, um bei unkonzentriertem Sprechen eine Sprechpause zu ermöglichen. Das
äh der Lehrkraft könnte als Unsicherheit interpretiert werden, die Aussage weiterzu-
führen, da sie sich eventuell der entgrenzenden Wirkung ihrer Interaktion bewusst
ist.

N: ich esse
Navid relativiert die Besorgnis der Lehrkraft indem er eine kurze und unmissver-
ständliche Antwort auf die Frage gibt. Indem er die Frage der Lehrkraft beantwortet,
lässt er jedoch die lehrerseitige Entgrenzung zu und signalisiert damit, dass er trotz
des Rollenausbruchs der Lehrkraft und ihres Eindringens in den familialen Bereich
die eigentlich verletze Machtasymmetrie nicht infrage stellt. Es ist gut vorstellbar,
dass Navid auf die Frage der Lehrkraft mit einem einfachen Ja antworten könnte.
Navids ausführlichere Antwort ich esse betont, dass Navid sich der Absicht der Frage
bewusst ist; mit der Wiederaufnahme des Verbs essen betont er diese Bewusstheit.

FD: du isst (.) schläfst du genug
Die Aussage du isst ist eine Wiederholung des Gesagten und fungiert als eine Art
Bestätigung und signalisiert das Einverständnis von Frau Diettrich, was wiederrum
die Machtasymmetrie zwischen ihr und Navid bestätigt, da sie die Person ist, die
Aussagen bestätigt oder auch nicht.

Mit der Frage schläfst du genug fällt Frau Diettrich erneut aus ihrer Rolle als Lehr-
kraft und es findet in gleicher Art wie bei der Frage isst du genug eine Entgrenzung
gegenüber Navid und seiner Mutter statt.

Das Schlafverhalten des Kindes gehört gleichermaßen wie das Essverhalten in den
familialen Zuständigkeitsbereich, was die folgenden Beispiele verdeutlichen sollen, in
der die Aussage wohlgeformt erscheint:

a) Kind: Mami, ich bin momentan immer so müde.
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Mutter: Schläfst du genug?
b) Mutter: Johannes, ich mache mir Sorgen um dich, du kommst momentan immer

so spät nach Hause. Schläfst du genug?

Ebenfalls wird mit dieser Interaktion die Musterhaftigkeit des Dialoges deutlich, bei
der ein sich wiederholendes Schema bei der Kommunikationsstrategie der Lehrkraft
deutlich wird, die Ursachenforschung für Navids Leistungsabfall zu betreiben. Durch
die Musterhaftigkeit gewinnt der Dialog den Anschein eines Verhörs, was das fol-
gende Beispiel einer anderen Thematik aber gleicher Dialogstruktur verdeutlichen
soll:

Im Gerichtssaal
Richter: Haben Sie getrunken?
Angeklagter: Ich habe getrunken.
Richter: Sie haben getrunken. Haben Sie andere Aufputschmittel konsumiert?

Es wird deutlich, dass die Lehrkraft die befragende, also bestimmende Rolle (Agens)
im Gespräch innehat, während Navid die untergeordnete Rolle des Unterworfenen
(Patiens) einnimmt.

N: nicht wirklich (.) ähm ja
Navid akzeptiert auch hier wieder die von der Lehrkraft ausgehende Entgrenzung,
indem er mit einem Schuldgeständnis antwortet, anstatt ebenfalls eine entgrenzende
Antwort zu geben oder die Antwort zu verweigern. Das nicht wirklich ist keine ein-
deutige Antwort, aber impliziert eindeutig eine Problematik.

Der Partikel ähm ja deutet auf Navids Unwohlsein und seine Unsicherheit hin,
auf diese Frage detaillierter zu antworten.

FH: also da ist uns allen erwachsenen klar warum es nicht funktioniert weil das
machst du ja bestimmt nicht nur am wochenende oder einmal in der woche son-
dern so wenn es dauerhaft ist zieht sich ja dieser schlafmangel einfach durch (.)
das überstehen nicht mal (FD nickt) wir (.)
FD: (zustimmend) wir
Diese Interaktion wird im Folgenden in Untersequenzen analysiert. Der Satz also da
ist uns allen erwachsenen klar warum es nicht funktioniert markiert auf der Inhalts-
ebene das Ende der Ursachenforschung über Navids Leistungsabfall, da eine passende
Begründung ausfindig gemacht wurde. Auf der Ebene der sozialisatorischen Macht-
asymmetrie findet durch die Formulierung uns allen erwachsenen eine Gegenüberstel-
lung der Parteien Erwachsene und Kind statt. Auf Ebene der Wissensasymmetrie zeigt
diese Bemerkung, dass die Erwachsenen in diesem Fall anscheinend über das Wissen
verfügen, warum es (Navids Leistungsbereitschaft) nicht funktioniert. Zudem wird
der Begriff Erwachsene durch das alle verallgemeinert. Es kann angenommen wer-
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den, dass auch Navids Mutter von der Lehrkraft zu den ,wissenden Erwachsenen‘
gezählt wird, obwohl sie sich noch nicht zu ihrer Position im Diskurs geäußert hat.

Der folgende Satz (die Vermutung der Regelhaftigkeit des Schlafmangels bei
Navid) impliziert einen kausalen Zusammenhang, der hier von der Lehrkraft
bestimmt wird.

Die Formulierung das überstehen nicht mal wir betont ebenfalls die Gegenüber-
stellung wir – die Erwachsenen und du – das Kind sowie eine gewisse Überlegenheit
der Erwachsenen gegenüber Kindern, da sie als leidensfähiger dargestellt werden.
Navids Leistungsabfall ist damit durch den Schlafmangel im familialen Umfeld ver-
ortet. Zudem wird durch die Formulierung das überstehen nicht mal wir eine
Art ,Katastrophenmoment‘ skizziert, was die folgenden Beispiele verdeutlichen sol-
len, in denen eine solche Formulierung ebenfalls vorstellbar wäre:

a) Auf einem Schiff im Sturm
Kapitän: Alle Mann Achtung, von links kommt eine riesige Welle auf uns zu.
Matrose: Gott verdammt. Das überstehen nicht mal wir.

b) Corona-Pandemie – Im Krankenhaus
Arzt: Wir erwarten heute neben den täglichen Notfällen ca. 90 Patienteneinliefe -
rungen mit Verdacht auf das Corona-Virus.
Krankenschwester: Das ist einfach nicht machbar. Das überstehen nicht mal wir.

Mit dem zeitgleichen wir positioniert sich auch die zweite Lehrkraft zustimmend zu
der Aussage ihrer Kollegin. Insgesamt zeigt sich in der Interaktion, dass die Lehr-
kräfte weiterhin die agierende Rolle im Dialog innehaben, da durch ihre ,Expertise‘
der Grund für Navids Leistungsabfall bestimmt wird, der ausschließlich im familialen
Bereich bei Navid selbst verortet ist. Navid wird damit von den Erwachsenen zum
Verursacher der Problemsituation bestimmt, während die Mitschuld seiner Mutter
oder seiner Lehrerinnen durch die Interaktion nicht hinterfragt wird.

M: wenn ich ein Ziel habe so wie er in sieben jahren möchte ich schon haus auto
und dann sitzt man hier und schule wozu (.) passt für mich irgendwie nicht
zusammen (.)
Mit dieser Aussage stellt sich Navids Mutter nicht, wie für den Elternsprechtag
typisch, auf die Seite ihres Kindes, um der Lehrkraft ein positives Bild zu vermitteln
oder Navid vor der Lehrkraft zu verteidigen. Sie bestätigt die Beobachtungen der
Lehrerinnen indirekt, indem sie betont, dass Navids Leistungsbereitschaft für sie
nicht mit seinen persönlichen Zielen übereinstimmt. Navids Mutter akzeptiert damit
die vorherigen lehrerseitigen Entgrenzungen, vielmehr noch bestätigt sie die Lehr-
kräfte in ihrem Bild über Navid als Verursacher und damit indirekt auch über sich
selbst. Es fällt auf, dass Navids Mutter nicht mit Navid spricht, sondern nur über ihn
in der dritten Person. Dadurch wird deutlich, dass sie Navids Lehrerinnen als Inter-
aktionspartnerinnen dieses Dialogs sieht. Außerdem verwendet sie das unspezifische
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Pronomen man anstatt den Namen ihres Sohnes. Diese Verallgemeinerung der Aussa-
gen über Navid haben den Anschein, als würde Navids Mutter vermeiden wollen, ihn
in das Gespräch mit einzubeziehen. Es kann ebenfalls die Vermutung aufgestellt wer-
den, dass es ihr im Kontext des Elternsprechtags schwerfällt, ihre Rolle als ,Mutter‘
auszuleben, da sie sowohl der institutionelle Rahmen der Veranstaltung als auch die
Machtasymmetrie zwischen dem Familialen und dem Schulischen daran hindert,
Mutter und Besucherin des Elternsprechtags gleichzeitig zu sein. Man könnte in die-
sem Fall von einer Art Rollenkonflikt ausgehen, bei dem die mütterliche Rolle von
der formellen ,Eltern-Rolle‘ verdrängt wird.

Fazit

Das vorliegende Interaktionsprotokoll zeigt die für den Elternsprechtag typische
Machtasymmetrie unter den beteiligten Parteien Schule und Familie, bei dem die
lehrerseitige Entgrenzung gegenüber dem Schüler Navid ebenfalls als indirekte Ent-
grenzung gegenüber seiner Mutter gedeutet werden kann. Als zentrales Motiv kann
hier nicht typischerweise die Demonstration von Überlegenheit1 ausgemacht werden,
sondern das pädagogische Schutzmotiv der Lehrkräfte gegenüber Navid. Diese Deu-
tungshypothese bestätigt sich in der Reaktion von Navid und seiner Mutter: Sowohl
Navids Kooperation und Unterordnung im Dialog als auch die Passivität von Navids
Mutter deuten darauf hin, dass die lehrerseitige Entgrenzung als legitim von beiden
Betroffenen wahrgenommen wird. Die eigentlich verletzte Machtasymmetrie bleibt
trotz lehrerseitiger Entgrenzung bestehen, was sich neben der Reaktion auf die Ent-
grenzung auch an der Dialogstruktur und der Kommunikationsstrategien der Betei-
ligten zeigt: Die Lehrkräfte haben zu jeder Zeit des Gesprächs das Entscheidungsmo-
nopol darüber, was wann und wie gesprochen wird; das verhörende Frage-Antwort-
Muster des Gesprächs unterstreicht dies. Sowohl Navid als auch seine Mutter
sprechen nicht miteinander, sondern nur mit den Lehrerinnen, was neben der akzep-
tierten Machtasymmetrie auf eine diffuse Beziehung zwischen Navid uns seiner Mut-
ter hindeutet.

Auf gesamtstruktureller Handlungsebene zeigt die fallrekonstruktive Analyse, dass
sich eine Lehrkraft in ihrem Handlungsfeld in einem Dilemma befindet, bei dem sie
die gesellschaftlich-kollektiven Ansprüche an Schule in ihrer Rollenzuschreibung
repräsentieren, jedoch auch die Individualität der Akteure dessen berücksichtigen
muss. Diese Nähe-Distanz-Anomalie führt zu einer möglichen Rollenverschiebung
oder -überlappung, wie sie in diesem Fall durch Ansätze einer mütterlichen Besorgt-
heit der Lehrkraft zu sehen ist. Diese Beobachtung bestätigt Wernets Überlegung,
dass pädagogische Entgrenzung nicht nur ein Phänomen ist, das sich im pädagogi-

1 Wernet beschreibt das Motiv der Überlegenheit als „Rausch der Höherwertigkeit und das
Vergnügen am Auftrumpfen“ (Wernet 2018, S. 250), bei der die überlegene Person ihre
Überlegenheit durch Herabwürdigung der unterlegenen Person demonstriert.
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schen Handlungskontext zeigt, sondern durch pädagogisches Handeln hervorgerb-
acht wird (vgl. Wernet 2018, S. 250).

Aber auch die anderen Akteure zeigen im Rahmen des Eltern-Lehrer:innen-
Gesprächs Auffälligkeiten in ihren situativen Rollenzugehörigkeiten. Navid kann sich
nicht, wie üblich, ausschließlich in seiner gewohnten, situativen Identität als ,Schü-
ler‘ zeigen, sondern nimmt aufgrund der Anwesenheit seiner Mutter gleichzeitig die
Identität als Sohn ein. Seine Rollenidentität steht hier in einem Spannungsverhältnis
zu seiner Identität als Sohn. Seine Mutter ist in ihrer Rolle als ,Elternteil‘ in ihrer
familialen Machtasymmetrie gegenüber Navid gehemmt, da sie wiederum der Mach-
tasymmetrie durch die Institution Schule unterlegen ist.

Es stellt sich die Frage, ob lehrerseitige Entgrenzungen im Rahmen des Eltern-
sprechtags, im Vergleich zu lehrerseitigen Entgrenzungen im Unterricht, aufgrund
der veränderten Personenkonstellationen (Lehrkraft, Kind und Elternteil) auch zu
einer Veränderung der für die lehrerseitige Entgrenzung typischen Motive führen. In
anderen Worten gesagt: Es kann die Vermutung aufgestellt werden, dass lehrerseitige
Entgrenzung im Setting des Elternsprechtags andere Anlässe sucht oder konstruiert,
als den bisher typischen und dominierenden Anlass der Demonstration von Überle-
genheit. Unter der Annahme, dass sich Fallstrukturen reproduzieren, müsste sich
diese Form von lehrerseitiger Entgrenzung mit dem Anlass des pädagogischen
Schutzmotives auch in anderen Interaktionsprotokollen von Eltern-Lehrergesprächen
finden lassen.

Abschließend stellt sich die Frage, ob lehrerseitige Entgrenzung mit dem Anlass
des pädagogischen Schutzmotives mit einer Verletzung der Dignität der Lehrkraft,
wie Wernet annimmt, einhergehen muss. Es kann davon ausgegangen werden, dass
die Achtung vor der Lehrkraft als ,einfühlsame:n Pädagog:in/en‘ sowohl auf Seite der
Eltern als auch aus Schüler:innenperspektive über die Verletzung durch die erfahrene
Entgrenzung überwiegt, was sich durch das Phänomen der ,legitimen Entgrenzung‘
zeigt.
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MICHELLE KRETZSCHMAR

Durchsetzung und Legitimation von Macht an freien Schulen
Fallrekonstruktion eines Selbsteinschätzungsbogens

Selbstbestimmung, Emanzipation und Zwangsfreiheit - Pädagogische Ide-
ale freier Schulen

Spätestens mit der Aufklärung avancierte die Hervorbringung eines mündigen Indivi-
duums, das in der Gesellschaft selbstbestimmt und selbstständig agiert, zum Ziel von
Bildungs- und Erziehungsprozessen. Aufbauend auf diesem klassisch-bildungstheore-
tischem Ideal existiert in der Pädagogik schon lange ein Diskurs, welcher die fremd-
bestimmenden Rahmenbedingungen des schulischen Lernens kritisiert und mehr
Selbstbestimmung und Selbstständigkeit der Schüler*innen fordert. Neben den staat-
lichen Regelschulen etablieren sich vor diesem Hintergrund seit Jahrzehnten soge-
nannte freie Alternativschulen, deren Ziel es ist, Schule, Bildung und Lernen grund-
legend anders zu denken und anzugehen als die Regelschulen. Laut dem
Dachverband BFAS (Bundesverband der Freien Alternativschulen) sehen sie es als
ihre Aufgabe „neue Umgangsweisen […], alternative Lernformen und neue Formen
des Schulehaltens“ (BFAS 1986) zu erproben. Sie betrachten sich als kooperative,
demokratische, emanzipatorische und ganzheitliche Schulen, die frei von „Zwangs-
mitteln zur Disziplinierung“ (ebd.) arbeiten. Zentrale Aspekte der jeweiligen Schul-
konzepte sind demnach eine verstärkte Kindzentrierung, Partizipation und Selbstbe-
stimmung, eine Verringerung des Machtgefälles zwischen Lehrer*innen und
Schüler*innen, sowie Freiheit von Disziplinierung und Fremdzwang. Selbstbestim-
mung und Selbstständigkeit sowie Partizipation und Weisungsfreiheit sind demnach
als Kernaspekte des Selbstverständnisses freier Schulen aufzufassen.

Ein solcher idealisierter Blick blendet jedoch oft aus, dass Selbstbestimmung und
Fremdbestimmung nicht als konträre Gegensätze existieren, sondern untrennbar mit-
einander in Beziehung stehen. Das Ideal der Selbstbestimmung steht immer im Kon-
flikt mit auferlegten Erziehungs- und Bildungsidealen, sowie mit der schulischen
Pflicht, der Anordnung und Anleitung von außen. Freiheit und Zwang, Autonomie
und Aufforderung, Fremd- und Selbstbestimmung finden sich in einem unauflösba-
rem, der Pädagogik inhärentem Spannungsverhältnis wieder.

Schulische Dokumente sind Protokolle sowohl jener Spannungen als auch des
spezifischen Umgangs damit. Sie spiegeln wider, welche Intentionen der*die Verfas-
ser*in dem Dokument zugrunde legt, während zugleich unbewusste Sinndimensio-
nen beinhaltet sind. Eine Analyse dessen ermöglicht Rückschlüsse darauf, wie Schule
und Lehrkräfte im Spannungsfeld von Selbst- und Fremdbestimmung agieren und
wie auf Grundlage der pädagogischen Ideale Machtstrukturen und (Selbst-)Unter-
werfung hervorgebracht werden.
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Im vorliegenden Beitrag wird der Ausschnitt eines Selbsteinschätzungsbogens
objektiv hermeneutisch untersucht. Mittels einer empirischen Rekonstruktion wird
der Fragestellung nachgegangen, wie - vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungs-
ideale - Macht an freien Schulen durchgesetzt und legitimiert wird. Die Rekonstruk-
tion erfolgt nach der Logik der Selektion, basierend auf der Annahme, dass han-
delnde Subjekte (in diesem Fall die Verfasser*innen der Selbsteinschätzungsbögen) im
Rahmen ihrer Handlungsentscheidungen stets andere Möglichkeiten verwerfen und
sich so Rückschlüsse auf manifeste und latente Bedeutungen einer Handlung ziehen
lassen (vgl. Garz & Raven 2020: 592).

Dem vorausgehend wird erläutert, wie die Idealisierung der Selbstbestimmung
zugleich als Mittel der Durchsetzung und Legitimation von Macht begriffen werden
kann und was das für schulische Selbsteinschätzungen bedeutet.

Idealisierung der Selbstbestimmung als Machtechnologie

Mit der Idealisierung der Selbstbestimmung in der Pädagogik wird die Selbstbestim-
mung zu einer Kompetenz, deren Erwerb durch die Schule gesteuert werden soll. Sie
avanciert zur schulischen Norm, der sich die Schüler*innen zu unterwerfen haben.
Anstelle der offensichtlichen Fremdführung durch Lehrkräfte, die explizit Normen
des Arbeits- und Sozialverhaltens sowie entsprechende Leistungen verlangen und vor-
geben, sind jetzt Schüler*innen dazu aufgefordert, diesen Normen weiterhin zu ent-
sprechen, dies jedoch selbstständig und ohne Weisung von außen zu tun. Das bedeu-
tet, „dass das, was ehemals unmittelbarer Fremdzwang oder internalisierte Autorität
leisteten, jetzt durch Selbstzwang erreicht werden muss“ (Pongratz 2004: 254).

Damit geht eine Umkodierung von Leistung einher: Aspekte wie Motivation,
Organisation und die selbstständige Herstellung der Arbeitsfähigkeit werden Teil der
schulischen Bewertung (vgl. Rabenstein et al. 2015: 250f.).

Zugleich offenbart sich, dass im Duktus der alternativen Pädagogik mit aller
Sorgfalt darauf geachtet wird, die Ausübung von Zwang zu vermeiden – oder viel-
mehr: die Ausübung von Zwang nicht offen darzustellen. Formen negativ konnotier-
ter Aspekte, wie Fremdbestimmung, Disziplinierung, Sanktion oder Drohung wer-
den aus dem Vokabular und Handeln entfernt, zugleich aber durch andere
Machtmechanismen ersetzt (vgl. Pongratz 2004.: 246). Die veränderten Idealvorstel-
lungen, nach denen Schule die Selbstständigkeit der Schüler*innen fördert, führen
aber nicht zu einer Aufhebung von Zwang, sondern lediglich zu einer Veränderung
der Art und Weise, wie dieser Zwang ausgeübt wird.

Dies lässt sich mittels des Konzepts der Gouvernementalität beschreiben. Der
Begriff vereint die Teilaspekte Regieren (frz. gouverner) und Denkweise (frz. mentalité)
und umfasst die Regierung des Selbst ebenso wie die Regierung anderer (vgl. Leh-
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mann-Rommel 2004: 264).1 Im Rahmen dieser Verknüpfung wird die Verantwor-
tung für das von den Regierenden gewünschte Verhalten in die Regierten
zurückverlegt, sodass eine unausweichliche, vermeintlich „freiwillige Selbstkont-
rolle“ (Pongratz 2013: 82) stattfindet, „bevor äußere Kontrollen ansetzten“ (ebd.).
Anstelle einer linearen Führung tritt eine Führung der Selbstführung (vgl. Lehmann-
Rommel 2004: 255) und der „vervielfachte, permanente, panoptische Blick der ande-
ren wandert gewissermaßen nach innen“ (Pongratz 2013: 82), sodass die Individuen
selbst nun zu ihren eigenen Beobachter*innen und Kontrolleur*innen werden.

Die schulische Selbstbestimmung ist vor diesem Hintergrund als Teil eines strate-
gischen Herrschaftsverhältnisses zu verstehen. Sie ist im Foucault‘schen Sinne eine
Regierungstechnologie, welche die Individuen in ihrer Selbstführung lenken und zu
denen sie sich gebunden fühlen, ohne dass ein direkter äußerlicher Zwang dazu
besteht (vgl. Lehmann-Rommel 2004: 263). Dies führt dazu, dass dem Selbstbestim-
mungsideal und dessen zugrundeliegender „reformpädagogisch-kognitivistisch-konst-
ruktivistischer Ethos“ (Bossen 2015: 314) sowie dessen „emanzipatorische Inten-
tion“ (ebd.) offenbar kritisch hinterfragt werden muss. (Inwiefern) Offenbart sich
dieses Herrschaftsverhältnis an freien Schulen, deren Selbstverständnis auf Selbstbe-
stimmung und Zwangsfreiheit beruht? Und wie wird Macht vor dem Hintergrund
der pädagogischen Ideale durchgesetzt und legitimiert?

Schulische Selbstreflexion und Selbsteinschätzung vor dem Ideal der
Selbstbestimmung

Selbsteinschätzungen und Selbstbestimmung stehen in engem Zusammenhang zuein-
ander. Einerseits erfordert selbstbestimmtes Lernen und Handeln ein grundlegendes
Bewusstsein über die eigenen Tätigkeiten und Möglichkeiten und somit, dass eben
jenes reflexiv betrachtet wird. Andererseits bedarf es selbstbestimmten Handelns, um
im schulischen Kontext Fähigkeiten der Selbstreflexion zu erproben und zu stärken.
Das Ideal des selbstbestimmten Lernens ist demnach untrennbar mit der Selbstrefle-

1 Regieren im Foucault‘schen Sinne meint dabei nicht die Ausübung von Macht im Rahmen
einer (parlamentarischen) Regierung über die Bevölkerung. Unter Macht in seiner modernen
Form lässt sich nach Foucault vielmehr ein allgegenwärtiges Netz von Praktiken und Diskur-
sen verstehen, welches alle Lebensbereiche betrifft und die sich in allen Beziehungen etabliert
(vgl. Lehmann-Rommel 2004: 263). Regieren bedeutet demzufolge, dass spezifische Arrange-
ments geschaffen werden, welche Verhaltensweisen und Beziehungen in gewünschter Weise
lenken, ohne dass Einzelne direkt adressiert, sanktioniert oder belohnt werden (vgl. ebd.: 41).
Somit können bestimmte Verhaltensweisen durch Regierende gefördert und unterstützt wer-
den, was über das eigentliche direkte Kontrollieren und Strafen hinausgeht. In der Grund-
schule lässt sich dies beispielsweise anhand der Verwendung verschiedener Belohnungs- und
Sanktionierungssystem darlegen. So ist als Belohnungssystem beispielsweise gängig, an fest-
gelegte Tischgruppen Punkte (in Form von Steinen, Smileys etc.) zu verteilen wenn sie „gut“
arbeiten, um dann am Ende der Woche den Schüler*innen der Tischgruppe mit den meisten
Punkten eine Belohnung zukommen zu lassen. Regieren hat damit den Zweck, die Lebens-
welt und Lebensbedingungen so anzuordnen, dass sie „zu einem angemessenen Ziel zu füh-
ren“ (Foucault 2004: 145).
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xion und Selbsteinschätzung verbunden. Winter (2020) fasst dies folgendermaßen
zusammen: „Wenn Bildung Selbstbildung sein soll, ist es erforderlich, Reflexions-
und Bewertungsprozesse zu kultivieren und zu erlernen, weil sie Mittel des Selbstbe-
zugs und der Selbstentwicklung sind“ (10). Im Sinne modern-qualifikatorischer und
kognitiv-lerntheoretischer Ansätze soll die Selbsteinschätzung dazu beitragen, die
Aneignung von Beurteilungskriterien zu fördern und die Schüler*innen darin befähi-
gen, das eigene Handeln und Lernen zu reflektieren, einzuordnen und zu bewerten
(vgl. ebd.: 250). Selbsteinschätzungen sollen darüber hinaus unterschiedliche Vorteile
für das Lern- und Unterrichtsarrangement bringen (vgl. Sacher 2014: 229ff). Sie fol-
gen aber ebenso dem Anspruch einer nicht repressiven Erziehung, der es um die Ent-
wicklung autonomer, kritischer Subjekte geht (vgl. Menzel et al. 2017: 253). Ganz
im Sinne der pädagogischen Ideale der freien Schulen zielen Selbsteinschätzungen
demnach auf eine Abkehr von der alleinigen Fremdbestimmung durch die Lehrper-
son ab. Dadurch soll der Individualität der Kinder genüge getan und das Machtge-
fälle zwischen Lehrer*innen und Schüler*innen verringert oder gar aufgehoben wer-
den. Anders als Noten zielen Selbsteinschätzungen darauf ab, Leistungsbewertungen
differenziert, persönlich und frei von Druck und Zwang zu gestalten (vgl. Sacher
2014: 229ff). Allerdings kommen Menzel, Rademacher und Ziems (2017) bei der
Untersuchung von Selbsteinschätzungen einer Montessori-Schule zu dem Schluss,
dass eben jene im Sinne einer zwang- und disziplinierungsfreien Erziehung an die
Selbsteinschätzung herangetragenen Ideale wie Individualisierung, Subjektorientie-
rung und Kindzentrierung keineswegs die schulischen Anpassungsforderungen auflö-
sen. Vielmehr wirken sie als Verschleierungsmechanismus der Fremdführung, und
dienen darüber hinaus zugleich als Legitimation der Strategie der Unterwerfung (vgl.
277).

Es zeigt sich demnach, dass Selbsteinschätzungen an freien Schulen als Protokoll
eben jener Macht- und Herrschaftsverhältnisse verstanden werden können. Sowohl
die manifest intendierten als auch die latenten Sinndimensionen, und deren Zusam-
menspiel geben Aufschluss darüber, wie schulische Normen durchgesetzt und legiti-
miert werden.

Vorbemerkungen zum Fall

Vor diesem Hintergrund wird ein Auszug eines Selbsteinschätzungsbogen einer freien
Montessori-Schule analysiert. Die Schule ist eine staatlich anerkannte Ganztags-
grundschule in freier Trägerschaft. An dieser werden Schüler*innen aus vier Jahrgän-
gen in altersgemischten Gruppen auf Basis der Montessori-Pädagogik unterrichtet.
Zentrale Aspekte der Unterrichtsorganisation sind eine vorbereite Umgebung, Freiar-
beit, Lernen in Projekten, sowie die Arbeit mit Lerntagebüchern und Lernübersich-
ten. Der Besuch der Schule erfordert eine frühzeitige Anmeldung sowie die Teil-
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nahme an Hospitationen im Schulalltag, außerdem bedarf es (sozial gestaffelter)
Schuldgeldzahlungen.

Das untersuchte Dokument hat einen Umfang von sieben Seiten, in denen unter-
schiedliche Aspekte der Leistung und des Verhaltens der Schüler*innen thematisiert
werden. Dafür sollen die Schüler*innen Fragen beantworten, Sätze beenden und ver-
schiedene Items mittels Ordinalskalen einschätzen. Diese Selbsteinschätzung wird
anstelle von Zensuren bzw. Ziffernzeugnissen eingesetzt und zum Ende eines jeden
Schulhalbjahres zu dritt von einer*einem Schüler*in und zwei Pädagog*innen ausge-
füllt. Dabei wird kein direkter Vergleich zu vorherigen Einschätzungen oder zu Leis-
tungen von anderen Schüler*innen gezogen.

Die untersuchte Ausfertigung wird von Schüler*innen der dritten und vierten
Klassenstufe verwendet, wobei die Schüler*innen in den vorangegangenen Grund-
schuljahren ähnliche Dokumente ausfüllen. Wenn sie den hier vorliegenden Bogen
bearbeiten, sind sie daher in der Regel aus den vorherigen Jahren mit dessen Aufbau
und Inhalten vertraut.

Sequenz 1 - Schüler*innen als Pädagog*innen

Das Dokument beginnt mit der Kopfzeile mit: „Entwicklungsbericht 2020/2021“.
Der Begriff Entwicklung beschreibt im Regelfall das Vorwärtsschreiten eines Prozesses
oder die Schaffung von (neuen) Dingen. Ein Bericht ist ein Dokument oder eine
sprachliche Abhandlung, welche(s) einen Sachverhalt oder eine Handlung ausführ-
lich darstellt, wobei sich dennoch auf die für die jeweilige Fragestellung relevanten
Aspekte konzentriert wird. Ein solcher Bericht basiert auf Daten und Fakten, stellt
Informationen oft chronologisch dar und wird insbesondere ohne Wertung verfasst.
Demzufolge stellt ein Entwicklungsbericht objektiv, wertungsfrei, sowie ausführlich
und zugleich auf das Wesentliche beschränkt das Fortschreiten von etwas oder jeman-
dem in einem Prozess dar.

Als Entwicklungsbericht betitelte Dokumente kennt man aus dem Arbeitsumfeld
der freien Wirtschaft oder aus Aktiengeschäften (ein Entwicklungsbericht zum
Geschäftsjahr beschreibt, wie sich Einnahmen, Ausgaben und Gewinn in einem
bestimmten Zeitraum entwickelt haben), aus Kitas (hier ordnet der Entwicklungsbe-
richt den Entwicklungsstand des Kindes nach spezifischen Kriterien ein) oder aus der
sozialen Arbeit, wo der Entwicklungsbericht beispielsweise betrachtet, welche Stärken
und Potentiale ein*e Jugendliche*r hat, welche Ziele vereinbart und ob bzw. inwie-
fern diese erreicht wurden. Neben den bereits zuvor beschriebenen Aspekten eines
Berichts ist all diesen Beispielen mit dem Titel „Entwicklungsbericht“ zusätzlich
gemein, dass es sich um formale Dokumente handelt, die von qualifiziertem Fachper-
sonal erstellt werden.

Die Bezeichnung „Entwicklungsbericht 2020/2021“ legt also den Schluss nahe,
dass es sich hierbei um eine Überschrift eines eben solchen Dokuments handelt. Es
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bedarf allerdings einen Blick auf den Kontext des Dokuments, um zu erkennen, wel-
che genauen Inhalte der Entwicklungsbericht umfasst. Mit der Datierung
„2020/2021“ geht darüber hinaus eine zeitliche Zuordnung einher. Es handelt sich
offenbar um eine Dokumentation von entweder zwei Jahren (nämlich der Jahre 2020
und 2021), oder einem Jahr, welches in der Mitte eines Jahres beginnt, wie beispiels-
weise eine Sportsaison oder ein akademisches Jahr. Durch die Datierung lässt sich
außerdem darauf schließen, dass es mehrere dieser Dokumente zum gleichen Sach-
verhalt gibt und der Zeitrahmen eine gewisse Relevanz hat, denn sonst hätte an dieser
Stelle auf die Datierung verzichtet werden können.

In welchem Kontext befindet sich die Bezeichnung nun tatsächlich? „Entwick-
lungsbericht 2020/2021“ ist als Element der Kopfzeile in einem Reflexionsbogen
einer Grundschule abgedruckt. Im Hinblick auf die Datierung zeigt sich eine
Deckungsgleiche mit dem zuvor Ausgearbeitetem: Der Bericht betrachtet den Zeit-
raum eines Schuljahres und wird darüber hinaus jährlich mit den Schüler*innen
bearbeitet, sodass die Datierung außerdem einer zeitlichen Einordnung der verschie-
denen, aufeinanderfolgenden Dokumente dient.

Zugleich handelt es sich bei „Entwicklungsbericht 2020/2021“ um die Betite-
lung, jedoch nicht um die eigentliche Überschrift des Dokuments. Stattdessen wird
der Begriff in der Kopfzeile erwähnt, welche auf jeder Seite des Dokuments zu finden
ist. Der*die Autor*in verweist also lediglich innerhalb der Kopfzeile auf den formel-
len und in diesem Fall institutionellen Charakter des Dokuments. Die Wiederholung
des Begriffs auf jeder Seite deutet darauf hin, dass den Verfasser*innen offenbar daran
gelegen ist, die Bestimmung des Dokuments als Entwicklungsbericht aufrecht zu
erhalten. Die Benennung als solcher ist somit nicht nur eine zufällige, sondern wird
bewusst praktiziert und ist mit Bedeutung versehen.

Allerdings handelt es sich hierbei offenbar nicht um einen Entwicklungsbericht
im klassischen Sinne. Denn nicht die Lehrperson berichtet über die Entwicklung des
Kindes, sondern das Kind selbst schätzt sich anhand der vorgegebenen Items ein. Das
Dokument wird dennoch nicht als Selbsteinschätzung betitelt, sondern eben als Ent-
wicklungsbericht. Manifest lässt sich diese verfremdete Betitelung möglicherweise
damit begründen, dass im Sinne des ganzheitlichen, kindzentriertem Konzepts insbe-
sondere der Prozess der Entwicklung der Schüler*innen fokussiert werden soll und es
sich nicht nur um ein Dokument der (alternativen) Leistungsbewertung handelt.
Doch der tatsächliche Äußerungskontext steht im Kontrast zur abstrahierten
Sinnstruktur des Begriffs Entwicklungsbericht. Wie oben heraus gearbeitet wäre von
einem solchen Dokument zu erwarten, dass qualifiziertes Fachpersonal (welches über
spezifisches, pädagogisches Fachwissen verfügt) diesen Bericht erstellt. Nur einer
dafür ausgebildeten Person ist zuzutrauen, einen möglichst objektiven, kriteriengelei-
teten Bericht vorzulegen. Grundsätzlich wäre denkbar, dass die Kinder beispielsweise
im Rahmen eines Entwicklungsgesprächs miteinbezogen werden. Eine solche Form
der emanzipierten Partizipation entspricht sicherlich der manifesten Intention der
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Verfasser*innen dieses Bogens. Dagegen ist nicht davon auszugehen, dass Schü-
ler*innen der dritten oder vierten Klasse in solchem Maße unter pädagogischen Kri-
terien über sich berichten können, wie es der Titel „Entwicklungsbericht“ in seiner
latenten Sinnstruktur suggeriert. Sie dennoch gleichberechtigt auf dieselbe Stufe wie
die Lehrperson zu stellen, sie zu Mitautor*innen zu ernennen, geht mit einer Verant-
wortungszuweisung einher, die vollständig der Verantwortung gleicht, welche die
Erwachsenen mit pädagogischer Ausbildung tragen.

Es zeigt sich also eine Diskrepanz zwischen manifester und latenter Bedeutung im
Hinblick auf die Autor*innenschaft: Was manifest einem emanzipatorischem Grund-
gedanken entspringt geht latent mit einer Verantwortungszuschreibung an die Schü-
ler*innen einher.

Die asymmetrische Beziehung, welche sich an dieser Stelle dadurch begründet,
dass die Lehrperson anders als die Schüler*innen über eine Qualifikation verfügt, die
sie befähigt die Entwicklung eines jeden Kindes einzuordnen und auf dieser Basis
einen solchen Bericht zu verfassen, soll manifest offenbar durch die Mitautor*innen-
schaft aufgehoben werden. Die Gleichwertigkeit kann allerdings aufgrund der struk-
turell asymmetrischen Beziehung nicht gegeben sein, sodass die manifeste Intention
eine Verantwortungs- und Führungsverlagerung in die Schüler*innen zur Folge hat.

Die intendierte Auflösung des Machtgefälles führt also aufgrund der latenten
Sinnstruktur nicht zu einer tatsächlich emanzipatorischen Gleichbestimmung, son-
dern zwingt die Schüler*innen dazu, sich als Berichtende über sich selbst zu verste-
hen und damit die Rolle der urteilenden Lehrperson auf sich selbst zu übertragen. So
wird den Schüler*innen auf subtile Art nahegelegt, die fachlichen und pädagogischen
Sichtweisen und Normen anzunehmen, um dadurch der auferlegten gleichwürdigen
Autor*innenschaft gerecht zu werden. Durch diese Mitautor*innenschaft der Schü-
ler*innen wird vorausgesetzt, dass sie die Werte des Schulischen mindestens teilweise
annehmen, um sich nach diesen Maßstäben überhaupt selbst einzuschätzen zu kön-
nen. So wird die eigentlich von der pädagogisch ausgebildeten Person zu erwartende
Fremdführung in die Schüler*innen hineinverlagert und dies zugleich mittels der
manifesten Intention der Machtverringerung und Partizipation legitimiert.

Sequenz 2 – Auferlegte Selbstpräsentation und künstliche Fremdmachung

Im Anschluss findet sich mit „Das bin ich“ die eigentliche Überschrift der ersten
Seite. Wie lässt sich diese Äußerung kontextunabhängig einordnen?

Gedankenexperiment (GE) 1: Beim Aufräumen des Dachbodens fällt einem Vater eine
Kiste mit alten Fotos in die Hände. Um in Erinnerungen zu schwelgen, setzt sich der
Mann mit den Fotos auf das Sofa im Wohnzimmer. Als seine sieben Jahre alte Tochter
dazu kommt und ebenfalls die Fotos betrachten möchte, zeigt der Vater ihr ein Foto mit
einem kleinen Jungen darauf und sagt: „Das bin ich“.
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Hier dient die Aussage offenbar dazu, sich gegenüber einer anderen Personen zu prä-
sentieren, denn sie wäre nicht zu erwarten, wenn der Vater sich das Fotoalbum alleine
ansieht. Die Äußerung setzt dabei voraus, dass sie für das Erkanntwerden erforderlich
ist. Hätte anstelle der Tochter des Mannes seine Mutter zugesehen, wäre sie nicht
notwendig und dementsprechend nicht sinnvoll. Doch da die Tochter ihren Vater
nicht als Kind, sondern eben nur als Erwachsenen kennt, hätte sie ohne den Hinweis
den eigenen Vater auf dem Foto möglicherweise nicht erkannt. Folglich beschreibt
diese Äußerung eine gewisse Fremdheit zwischen dem mit „das“ referenziertem Sub-
jekt und der zuhörenden Person.

In der Konfrontation mit dem tatsächlichen Äußerungskontext findet sich die
Sequenz als Überschrift auf dem „Entwicklungsbericht“, welcher zum Ende des
Schulhalbjahres von Lehrpersonen und Schüler*in ausgefüllt wird. Tatsächlich wird
der Bericht also in einer Beziehungskonstellation erstellt, bei der davon auszugehen
ist, dass Sprecher*in und Zuhörer*in sich gut kennen und keine Fremdheit besteht.
Dies steht im Gegensatz zu der explizierten Bedeutung dieser Äußerung. An dieser
Stelle findet latent eine künstliche Verfremdung statt, die eine erzwungene Distanz
zwischen (vermeintlicher) Sprecher*in und Rezipient*in erschafft.

Zugleich fällt auf, dass der*die suggerierte Sprecher*in des Satzes (nämlich
der*die Schüler*in) diesen gar nicht selbst formuliert, sondern der Satz vom Doku-
ment vorgegeben wird. Mittels des Satzes fordert die Lehrperson als Autor*in des
Bogens eine Selbstvorstellung ein, ohne diese Aufforderung offen als solche darzule-
gen. Es wird keine Frage oder Anweisung (wie: „Wer bist du?“ oder „Beschreibe dich
selbst“) verwendet, stattdessen wird suggeriert, dass hier der*die Schüler*in selbst for-
muliert. Die Schüler*innen werden also in verschleierter Form dazu angehalten, sich
selbst einer eigentlich vertrauten Person neu vorzustellen.

Die Formulierung suggeriert darüber hinaus keineswegs, dass es sich bei dem
Dokument um einen Bogen zur (schulischen) Selbsteinschätzung oder Selbstreflexion
handelt: hier wäre der Ausdruck „das kann ich“ naheliegender, bezöge sich dies doch
auf konkrete Kompetenzen oder Leistungen. Anstelle bestimmter Fähigkeiten, Stär-
ken oder Schwächen wird an dieser Stelle jedoch durch den Wortlaut „das bin
ich“ (vermeintlich) das gesamte Individuum betrachtet. Der Wortlaut setzt voraus,
dass der*die Sprecher*in das referenzierte „das“ als Darstellung von sich selbst
annimmt. Folglich sind die Schüler*innen durch die Formulierung dazu angehalten,
sich mit diesem Dokument zu identifizieren und diesen Bogen als Selbstvorstellung
von sich selbst aufzufassen. Ihnen wird vorgegeben, die folgenden Teile des soge-
nannten Entwicklungsberichts als Repräsentation ihrer Selbst zu sehen. Zugespitzt
formuliert: Verhalten und Leistung in der Schule sind nicht Dinge, die der*die Schü-
ler*in macht und kann, sondern etwas, das er*sie ist. Die Distanzierung zum Schuli-
schen wird durch diese allumfassende Formulierung erschwert. Wer den Entwick-
lungsbericht nicht sorgfältig ausfüllt und sich nicht gut präsentiert, nimmt auch in
Kauf, dass die misslungene Bearbeitung oder die nicht genügende Leistung als Teil
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des eigenen Selbst verstanden wird. Diese durch den unterstellten, eigenen Sprechakt
auferlegte Identifikation zielt damit auf die subjektiven Annahme der und die Identi-
fikation mit schulischen Ideale(n) ab. Die Schüler*innen werden latent zur Annahme
von und zur Unterwerfung an schulische Normen aufgefordert.

Die Schaffung von Fremdheit zwischen Sprecher*in und Lehrperson sowie die
zeitgleiche auferlegte Identifikation der Schüler*innen mit dem vorgelegtem Bericht
war sicherlich nicht die Intention der Verfasser*innen. Vielmehr soll die Beschrei-
bung „Das bin ich“ wohl dazu dienen, dem eigentlich formellen, objektiven und
neutralem Bericht einen persönlichen Charakter zu verleihen, welcher die Individua-
lität des Kindes hervorhebt. Die erwünschte Individualität soll betonen, dass das
Kind nicht nur in seinen schulischen Leistungen sondern vor allem als Persönlichkeit
wahrgenommen wird. Doch latent ist das Gegenteil der Fall, es wird Fremdheit
erzeugt, die der Beziehung nicht gerecht wird. Im Sinne dieses Dokuments bedeutet
dies für die Schüler*innen, dass durch die Mitautor*innenschaft von ihnen nicht nur
verlangt wird, einen objektiv-pädagogischen Blick auf sich selbst zu richten, sondern
darüber hinausgehend diesen gegenüber der künstlich distanzierten Lehrkraft zu prä-
sentieren. Dies verstärkt die latente Aufforderung, die Ideale und Normen der Werte
der Lehrperson anzunehmen, um eine möglichst vorteilhafte Präsentation zu erbrin-
gen. „Das bin ich“ führt damit die Verlagerung des Fremdzwang und der Fremdbeur-
teilung hinzu Selbstzwang mittels einer Form der angeleiteten Selbstpräsentation fort.

Sequenz 3 – Einforderung der (An-)Passung an die Schulgemeinschaft

Es schließen sich die Sequenzen „Meine Lieblingsfarbe ist______“ und „Mein Lieb-
lingsbuch heißt______“ an. Die beiden Items ließen sich kontextunabhängig bei-
spielsweise in einem Freundschaftsbuch finden. Denkbar wäre ebenfalls, dass es sich
um Selbstauskünfte handelt, die im Rahmen einer Umfrage innerhalb des Mathema-
tikunterrichts einer (Grund-)Schulklasse gegeben werden und anhand derer die
Schüler*innen anschließend das Erstellen von Strichlisten und Diagrammen erlernen.

Beide Gedankenexperimente zeigen dabei auf, dass die Informationen bestenfalls
von geringer persönlicher Bedeutung sind. Sie sind demnach wenig bedeutungstra-
gend, wenn sie nur von einem einzelnen Kind stammen. Es bedarf dagegen der
gesammelten Antworten mehrerer Personen, um der Frage einen Sinn zu geben. So
macht im Freundschaftsbuch erst der Vergleich zwischen vielen aufeinanderfolgenden
Antworten den Spaß aus, sich die banalen Information durchzulesen. Ebenso geht es
bei dem Diagramm im Mathematikunterricht darum zu beobachten, welche Farben
besonders häufig oder besonders selten genannt werden. Somit fokussieren diese zu
beendenden Sätze nicht die individuelle Bedeutsamkeit der Lieblingsfarbe, sondern
die Einordnung in eine größere Menge.

Weitergehend betrachtet zeigt sich eine Diskrepanz zwischen latentem Sinn und
dem tatsächlichen Äußerungskontext. In einem Entwicklungsbericht nach Lieblings-

DURCHSETZUNG UND LEGITIMATION VONMACHT AN FREIEN SCHULEN



60

farbe und Lieblingsbuch zu fragen, erscheint dem Ziel, die Entwicklung eines Kindes
zu beschreiben, nicht gerecht zu werden, da weder Farbe noch Buch maßgebliche
Informationen dazu beitragen. Ebenso wenig sind es Aspekte, welche die Schü-
ler*innen zu einer fundierten Selbstreflexion und Selbsteinschätzung anregen. Die
Angaben geben einerseits also keinen Aufschluss über den Entwicklungsstand oder
Entwicklungsverlauf des Kindes. Andererseits sind sie bestenfalls von geringer indivi-
dueller Bedeutsamkeit, sodass sie ebenso wenig dem Anspruch an eine individuelle
und kindzentrierte Pädagogik gerecht werden. Folglich werden hier banale, weder
schulleistungs- noch persönlich relevante Aspekte abgefragt, die zugleich die ange-
strebte Individualität dadurch negieren, dass sich deren Sinn erst durch das Zusam-
menspiel mit Antworten anderer Kinder ergibt.

So entsteht ein großer Kontrast zwischen dem, was das Dokument eigentlich sein
soll, nämlich ein individueller Zeugnis-Ersatz, der die Schüler*innen zur Selbstrefle-
xion und Selbsteinschätzung anregen soll, und dem, was es bis zu diesem Punkt tat-
sächlich ist: Der latente Sinn des Vergleichs mit den Anderen, bei gleichzeitiger indi-
vidueller Bedeutungslosigkeit, steht im Gegensatz zu dem manifesten Sinn, ein
persönliches, kindgerechtes und zur Selbstreflexion ermächtigendes Dokument zu
erstellen.

Die latente Bedeutungslosigkeit auf der individuellen Ebene verstärkt hier zusätz-
lich die zuvor beschriebene auferlegte Unterwerfung an das Schulische. Dadurch wird
letztlich deutlich, dass entgegen der Intention nicht das Kind, sondern vielmehr des-
sen Einfügung und (An-)Passung in die Gesamtheit der Schüler*innen im Mittel-
punkt steht. Zudem wird durch die vorangehende Banalisierung des eigentlich Per-
sönlichen und die gleichzeitig geforderte Identifikation mit diesem Bericht durch die
weiterhin verschleierte Sprecher*innenperspektive im Modus dieses Dokumentes die
schulunabhängige Persönlichkeit banalisiert. Die ganzheitliche Betrachtung des Kin-
des und die Individualität des Schülers verlieren entgegen der eigentlichen Intention
an Bedeutung.

Sequenz 4 – Optimale Selbstdarstellung

Für das sich anschließende Item „Diese Kinder mag ich“ lässt sich zunächst keine
Situation finden, in der sich dieser Ausdruck als natürliche Äußerung darstellt. Es
bedarf also einer Modifikation, um dessen Bedeutung zu extrahieren. Dafür soll an
dieser Stelle angenommen werden, dass anstelle von „Kinder“ andere Begriffe träten.

GE 2: „Diese Seiten mag ich“ könnte in einem fiktiven, digitalen sozialen Netzwerk als
Titel über einer Auflistung all jener Seiten stehen, die man geliked hat. Auch wären Wort-
laute wie „Diese Dinge mag ich“ in einer individuellen Profilbeschreibung denkbar.

In dem Gedankenexperiment könnte je nach Kontext der Begriff „Seite“ bzw. „Ding“
ebenso spezifischer gewählt sein. Ein Brettspieler, der in sozialen Medien nach
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Gleichgesinnten sucht, würde dementsprechend eine Liste pflegen, deren Titel lauten
könnte „Diese Spiele mag ich“; ein sportlicher Mensch würde dagegen beginnen mit
„Diese Sportarten mag ich“.

Allen hier benannten Gedankenexperimenten ist gemein, dass das Ziel der unter
dieser Betitelung aufgelisteten Dinge eine spezifische Außendarstellung der eigenen
Persönlichkeit oder Interessen ist. Der Sinn der auf diese Überschrift folgenden Auf-
listungen läge darin, potentiellen Besucher*innen des eigenen Profils ein möglichst
positives Bild von sich selbst zu vermitteln. Was als positiv gesehen wird ist dabei zen-
tral davon abhängig, was für Besucher*innen auf dem Profil erwartet werden (bei-
spielsweise Freund*innen, Fremde, potentielle Partner*innen oder Arbeitge-
ber*innen). Entsprechend der Zielgruppe und der eigenen Positionierung zu eben
jener sollten die Profilinhaber*innen dann angesagte Dinge liken, relevante Seiten
eines bestimmten Interessengebiets, oder eine breite Vielfalt von allem, was einem
persönlich mindestens marginal bedeutsam ist. Anhand der Liste von Dingen oder
Seiten wird so von den Nutzer*innen ein Selbstbild geschaffen, das einer möglichst
optimalen Passung zu gewünschten Profilbesucher*innen dient. Dabei ist zu beach-
ten, dass die Besucher*innen im Regelfall anonym sind, man weiß im Vorhinein
(und möglicherweise auch im Nachhinein) nicht, wer sich das Profil ansieht.

Des Weiteren offenbart sich, dass die Liste sinnvollerweise nicht nur aus ein oder
zwei Nennungen bestehen kann. Denn dann würde es keiner Liste bedürfen, was sich
auch darin begründet, dass nur zwei Punkte auf einer Liste nicht besonders beeindru-
ckend wirken. Es geht also darum, so viele Aspekte wie möglich zu benennen, um
alles abzudecken, was für eine möglichst umfassende Selbstdarstellung benötigt wird.

Für die tatsächliche Äußerung „Diese Kinder mag ich“ folgt so, dass entsprechend
der latenten Sinnstruktur eine möglichst lange, aussagekräftige Liste an Kindern zu
erstellen ist, wobei die Auflistung an den Ansprüchen und Idealen der*des Lesenden
gemessen wird. Im Zusammenhang mit der zuvor beschriebene Nicht-Individualität
entsteht hier eine groteske Aufforderung zur Selbstdarstellung im sozialen Kontext:
Latent werden die Schüler*innen dazu angeregt, zu beweisen, wie beliebt sie sind.

Diese Darstellung (vermeintlicher) Beliebtheit ist sicherlich nicht die Intention
der Lehrkraft. Vielmehr geht es wohl um eine Abfrage, ob das Kind in die Schulge-
meinschaft integriert ist und Bindungen aufbauen kann. Doch die Frage wird eben
nicht als solche gestellt. Der fehlgeleitete Versuch führt somit zur impliziten Auffor-
derung einer möglichst optimierten Selbstpräsentation im Sozialen. Durch die vor-
ausgesetzte Identifikation mit dem Dokument mittels der verschleierten Spre-
cher*innenperspektive und der Äußerung „Das bin ich“ als Titel wird nun an dieser
Stelle impliziert, dass der persönliche Wert davon abhängig ist, wie viele
Freund*innen das Kind hat.

Bis hierhin gleicht dieser Entwicklungsbericht mehr einer Selbstdarstellung in
einem oberflächlichen Netzwerk der sozialen Medien als einer fundierten Selbstein-
schätzung. Dessen Dynamik
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Zeichnet sich durch eine spezifische Einordnung der Individuen in das Kollektiv
aus und geht an der im Dokument intendierten Kindzentrierung vorbei. Zugleich
wird hier eine (Selbst-)Unterwerfung im Sinne der Anpassung an die Normen der
Schule eingefordert. So wie die Nutzer*innen von Social Media dazu angehalten sind,
ein möglichst beliebtes Profil zu generieren, indem sie sich gesellschaftlichen Ideal-
vorstellungen verschreiben (und für eine möglichst optimale Passung gerne etwas vor-
spielen, übertreiben oder weglassen), sollen gemäß der latenten Fallstruktur des
Dokuments Schüler*innen ein Selbst präsentieren, das möglichst passend für das
Netzwerk dieser Schule ist. Damit einher geht, dass die Schüler*innen implizit wis-
sen, welche schulischen Ideale vorherrschen und wie (also mit welchen Antworten)
sie diesen Idealen gerecht werden. Die vorangegangene Fremdmachung zwischen
Schüler*innen und Lehrperson gewinnt dadurch an Sinn, schließlich verstärkt sie den
Effekt der Selbstdarstellung für ein eher anonymes Publikum, dessen Interessen den-
noch bedient werden sollten. Der vermutlich intentionierte Versuch, eine Brücke
zwischen pädagogischer Professionalität und dem Einbezug der Individualität und
Ganzheitlichkeit der Schüler*innen zu schlagen missglückt an dieser Stelle. Die ver-
meintliche Selbsteinschätzung im Rahmen des sogenannten Entwicklungsberichts
verkommt in ihrer Struktur zu einer Aufforderung an die Schüler*innen, sich einem
Fremden gegenüber auf oberflächliche Art und Weise zu präsentieren und damit die
Passung zur restlichen (Schul-)Gemeinschaft herzustellen.

Sequenz 5 - Selbstreflexion

Im Verlauf des Dokuments finden sich allerdings Aussagen, die der bisher ausgearbei-
teten Fallstruktur (mindestens auf den ersten Blick) nicht entsprechen. So unterschei-
det sich das Item „Was mache ich gern, wenn ich alleine bin?“ von den vorangegan-
genen Äußerungen zunächst dadurch, dass es sich hier um eine Frage und nicht um
eine Auflistung oder um einen zu beendenden Satz handelt. Außerdem lässt sich
schwerlich eine realistische, soziale Situation finden, in der ein*e Sprecher*in zu sich
selbst sagt: „Was mache ich gern, wenn ich alleine bin?“

Anders als die vorangegangenen Sequenzen ist diese Äußerung sinnstrukturell
nicht als Selbstvorstellung oder Selbstdarstellung aufzufassen. Dagegen wäre denkbar,
dass im Rahmen einer geplanten Selbstreflexion sich ein Mensch diese Frage stellt:

GE 3: Eine Therapeutin erteilt in der psychologischen Beratung ihrer Patientin den Auf-
trag, zur nächsten Sitzung aufzuschreiben, womit diese sich in ihrer Freizeit befasst. Im
Anschluss an die Sitzung schreibt die Patientin in ihr Notizbuch als Überschrift: „Was
mache ich gern, wenn ich alleine bin?“

Ebenso wäre im Rahmen von Fortbildungen und Seminaren denkbar, dass die Teil-
nehmenden sich selbst eben jene Frage stellen sollen:
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GE 4: Die Leitung des Seminars schreibt die Frage als Themeneinstieg oder als Reflexi-
onsimpuls ans Whiteboard und gibt dann einige Minuten Zeit, damit die Teilnehmenden
sich dieser Frage widmen.

Beide Gedankenexperimente vereint vor allem die Sinndimension der Selbstreflexion,
in der die antwortende Person sich ihre Interessen bewusst macht. GE 4 macht
zudem deutlich, dass in diesem Setting möglich ist, dass Autor*in (Seminarleitung)
und suggerierte*r Sprecher*in bzw. tatsächlich Antwortende*r (Teilnehmer*innen)
nicht übereinstimmen. Bei der Vorgabe von Aufgaben zur Selbstreflexion scheint es
demnach strukturell denkbar zu sein, dass diese Vorgaben grundsätzlich aus Spre-
cher*innenperspektive formuliert werden.

Auch im tatsächlichen Äußerungskontext findet sich jene Intention der Selbstre-
flexion als Ausgangslage für die Selbsteinschätzung. Anders als die bisherigen Items
dient diese Frage offenbar nicht der Vorstellung einer fremden Person gegenüber und
anstelle des vorangegangenen Sich-Präsentierens soll das Kind hier tatsächlich zum
Über-sich-Nachdenken geleitet werden. Im Hinblick auf den Äußerungskontext voll-
zieht sich somit ein gewisser Bruch mit der vorherigen Struktur. Statt der Fremdma-
chung zwischen Lehrperson und Schüler*in mittels der Selbstdarstellung seitens Letz-
terer tritt nun eine Anregung zur Selbstreflexion.

Dass es sich hierbei allerdings um die erste reflexive Frage handelt, legt den
Schluss nahe, dass der Aspekt der Selbstreflexion für den*die Verfasser*in im Verhält-
nis zur Passung an das Kollektiv von untergeordnetem Stellenwert ist. Ebenfalls
spricht für diese Annahme, dass für das Item (im Gegensatz zu den vorangegangenen
Items) nur eine Zeile zur Beantwortung vorgegeben wurde. Zur Darstellung des sozi-
alen Selbst wird mehr Platz zur Verfügung gestellt und so subtil suggeriert, dass es
mehr soziale Interessen geben sollte als Dinge, die man alleine macht. Zugleich wird
damit der tatsächlichen Reflexion bisher deutlich weniger Raum gegeben als der
latent verordneten Selbstpräsentation. Auch die folgenden Fragen bieten nur die
Möglichkeit stichpunkthafte, vereinzelte oder sporadische Erlebnisse zu benennen,
die Reflexion und Rückschau bleiben oberflächlich.

Diese Oberflächlichkeit bedingt sich in dem Dokument ebenfalls dadurch, dass
sich keine vertiefend reflektierenden Fragen anschließen. Eine tatsächliche Auseinan-
dersetzung, die einbezieht, was für Konsequenzen sich aus den jeweiligen Antworten
ableiten ließen, bleibt aus. Die Schüler*innen werden also nicht zum kritischen Hin-
terfragen oder wirklich reflektierten Umgang mit ihren Erfahrungen angeregt. Vor
dem Hintergrund der bisherigen Fallstruktur erscheinen die Äußerung damit einer
oberflächlichen Selbstpräsentation anstelle einer fundierten Reflexion zu dienen. Die
optimale Selbstdarstellung im Sinne einer Einordnung in das Kollektiv erweist sich
also auch an dieser Stelle als zentraler Modus der Selbstunterwerfung. Die latente
Gestalt hält, anders als die manifeste Intention des Dokuments, die Schüler*innen
dazu an, sich möglichst optimal im Hinblick auf die schulischen Werte selbst darzu-
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stellen, um so ebenfalls eine bestmögliche Passung in die Schulgemeinschaft zu erzie-
len. Ähnlich wie auch in einer Untersuchung von Menzel et al. (2017) wird hier
deutlich, dass die Selbsteinschätzung vor allem der „Übernahme der schulisch
erwünschten Haltungen und Einstellungen“ (267) dient und „eine Anpassung an die
und Identifikation mit den schulischen Erfordernissen“ (ebd.) hervorbringen soll.

Allerdings wird im vorliegenden Fall an dieser Stelle deutlich, dass von den Schü-
ler*innen keine Anpassung an typisch schulische Normen verlangt wird. Allen Gedan-
kenexperimenten ist bis hierhin gemein, dass sie keineswegs spezifisch auf die Schule
verweisen. Die erforderte Anpassungsleistung der Schüler*innen besteht also nicht
darin, sich in Bezug auf Leistung, Arbeits- und Sozialverhalten in der Schule zu posi-
tionieren. Die Schüler*innen müssen vielmehr ein Bild von sich selbst präsentieren,
das grundsätzlich in das soziale Netzwerk dieser spezifischen freien Schule passt und
sich diesem entsprechend in die Gemeinschaft einordnen. Das Dokument kann dem-
nach als ein Instrument verstanden werden, mittels dessen die Passung der Indivi-
duen zur Schule und Schulgemeinschaft sichergestellt wird.

Sequenzen 6 und 7 – Testung des Normenwissens

Allerdings zeigt sich im Anschluss an die erste Seite „Das bin ich“ eine Veränderung
im Dokument. Die folgenden Seiten und Abschnitte befassen sich den Überschriften
nach mit Sozialverhalten, Arbeitsverhalten, Sprache, Wunschthemen, Mathematik
und Englisch/Sport/Werkstatttag. Dies sind Bereiche, die, anders als die vorangegan-
gene und soeben betrachtete Seite, durchaus in einem Zeugnis oder Entwicklungsbe-
richt zu erwarten ist. Dies wirft die Fragen auf, inwiefern die bisherig ausgearbeitete
Fallstruktur beibehalten oder verändert wird. Um dies zu untersuchen, wird hier der
Abschnitt „Sozialverhalten“ exemplarisch betrachtet.

Der Begriff des Sozialverhaltens ist standardisiert in schulischen Zeugnissen bzw.
Zeugnisergänzungen zu finden. Die Überschrift passt somit in seiner Sinnstruktur
einerseits zu dem, was sich unter der Benennung des Gesamtdokuments als Entwick-
lungsbericht vermuten ließe und andererseits entspricht es der manifesten Intention,
dass es sich hierbei um einen Zeugnisersatz handeln soll. Damit unterscheidet sich
dies auffällig von der bisherigen Struktur der vorangegangenen Seite und verdeutlicht
so, dass an dieser Stelle die eigentliche Selbsteinschätzung beginnt.

Zugleich taucht das Sozialverhalten als erstes auf und ist der ausführlichste Teilbe-
reich, es scheint somit wichtigster Aspekts des eigentlichen Zeugnisses zu sein. Die
Betonung des Sozialen fügt sich in die Logik des bisherigen Dokuments ein, dessen
latentes Ziel eine Einordnung in die Gemeinschaft zu sein scheint.
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Von der Illusion der offenen Fragen und frei zu beendenden Sätzen

Mittels nummerierter Fragen wird das Kind im Folgenden zu seinem „Sozialverhal-
ten“ befragt. Die Fragen thematisieren beispielsweise Hilfsbereitschaft oder Konflikt-
fähigkeit und adressieren somit übliche Aspekte eines Sozialverhaltenszeugnisses. So
lautet eine Frage beispielweise: „3. Was tust du, wenn deine Freunde etwas machen,
mit dem du nicht einverstanden bist?“. Anders als bei einem einfachen Ziffernzeugnis
fordern diese Fragen das Kind selbst zum Urteil auf und ermöglichen eine ausdiffe-
renziertere Antwort, wie es im Sinne einer Selbsteinschätzung zu erwarten ist. Mani-
fest wirkt das Dokument durch die Form der – vermeintlich frei zu beantworten-
den – Fragen persönlicher als ein Zeugnis mit entsprechenden Kreuzen. Und durch
die Gesprächssituation, die sich an dieser Stelle sowohl im tatsächlichen Kontext als
auch in der latenten Sinnstruktur offenbart, scheint eine persönliche Validierung
möglich zu sein.

Im Bezug zu der vorangegangen latenten Aufforderung zur sozial erwünschten
Selbstpräsentation der „Das bin ich“-Seite sowie im Hinblick auf die Durchnumme-
rierung der gestellten Fragen lässt sich latent jedoch eine andere Lesart ausweisen.
Nach dieser handelt es sich nicht um eine offen gestellte Frage, die eine freie Antwort
ermöglicht. Vielmehr suggeriert die Frage im Modus einer durchnummerierten Auf-
gabenstellung, dass die Schüler*innen zu antworten haben, wie sie sich verhalten soll-
ten. Das folgende Gedankenexperiment dient der Verdeutlichung dieser Lesart. So ist
die Frage strukturell wie folgt aufgebaut:

[Nummer der Aufgabe] Was tust du, wenn [Problem]?

Losgelöst vom tatsächlichen Äußerungskontext wäre entsprechend dieses Aufbaus
beispielsweise folgende Frage im Szenario eines Tests im Erste-Hilfe-Kurs denkbar:

3. Was tust du, wenn jemand anscheinend bewusstlos auf dem Gehweg liegt?

An dieser Stelle sei zunächst darauf verwiesen, dass dieses Item nummeriert ist. Num-
merierungen finden sich generell in Gliederungen oder Inhaltsverzeichnissen, ebenso
sind Aufgaben in Schulbüchern oder Klausuraufgaben im Regelfall nummeriert.
Nummerierte Fragen, wie sie hier vorliegen, finden sich, wie auch im obigen Gedan-
kenexperiment, insbesondere in Aufgaben in Lehrbüchern oder als Test- und Klau-
suraufgaben. Für den tatsächlichen Äußerungskontext wird damit deutlich, dass, in
Abgrenzung zu den vorangegangenen Sequenzen im Bereich „Das bin ich“, die Num-
merierung in ihrer latenten Sinnstruktur darauf hin deutet, dass nun eine Aufgaben-
bearbeitungssituation vorliegt. Der*die Sprecher*in fragt also gezielt Items nachein-
ander ab, die wie Klausuraufgaben bearbeitet werden müssen. Diese Betonung des
Aufgabencharakters durch die Nummerierung verstärkt den bereits durch die Über-
schrift beschriebenen Umbruch zwischen der ersten Seite (Selbstdarstellung ohne
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Schulbezug) und den sich anschließenden Seiten (Zeugnisersatz im schulischen
Sinn).

Zugleich ist auffällig, dass an dieser Stelle nicht mehr aus der Ich-Perspektive for-
muliert wird und die Sprecher*innenrolle wechselt. Es ist nun explizit die Lehrper-
son, welche die von den Schüler*innen zu beantwortenden Fragen formuliert. Auf
eine Verschleierung der Fremdvorgabe wird verzichtet.

Am Gedankenexperiment der Testfrage aus dem Erste-Hilfe-Kurs zeigt sich aller-
dings vor allem, dass die Frage keineswegs auf vielfältige, individuelle Antworten
abzielt, obwohl dies theoretisch möglich wäre. Antworten wie: „So tun, als hätte ich es
nicht bemerkt“ wären zwar denkbar, möglicherweise entsprächen sie sogar der tatsäch-
lichen Reaktion des*der Antwortenden. Dennoch wäre diese Antwort auf diese Frage
im Testszenario falsch; von den Antwortenden wird nämlich erwartet, Verhaltensnor-
men im Umgang mit Notfällen zu benennen, anstatt ihr tatsächliches, individuelles
Verhalten zu beschreiben.

Für die eigentliche Frage im tatsächlichen Äußerungskontext bedeutet dies, dass
sie als Aufforderung zur Benennung sozialer Regeln und Normen verstanden werden
kann. Es handelt sich demnach nicht um die eigentlich intendierten, offen-deskripti-
ven Fragen, vielmehr überprüfen diese als Testfragen, ob und inwiefern der*die Schü-
ler*in erwünschte Verhaltensweisen kennt und benennen kann.

Für diese Lesart spricht, dass sich keine Einordnung oder Bewertung anschließt.
Würde das Kind auf die Frage 3 antworten: „ich schubse so lange, bis das Kind mei-
ner Meinung zustimmt“ so ist es pädagogisch erforderlich, dies einzuordnen und dar-
auf zu reagieren. Anders als bei Kompetenzrastern oder Zeugnissen wird die Antwort
hier allerdings nicht kriterienbasiert einsortiert. Dem Kind wird keine Rückmeldung
gegeben, ob der Umgang beispielsweise mit Streitsituationen im Sinne der Kompe-
tenz „Konfliktfähigkeit“ gelungen ist oder nicht. Somit verfestigt sich der latente Ein-
druck, dass es sich hierbei nicht um eine individuelle Reflexion handelt sondern um
ein Abfragen spezifischer Verhaltensnormen.

Zugleich wird deutlich, dass diese Normen und Ansprüche der Lehrperson nicht
explizit formuliert werden. Dem Kind wird keine Orientierung geboten, wie es sich
gewünschterweise zu verhalten hat, die Ansprüche und Kriterien werden nicht kon-
kret. Stattdessen zeigt sich latent, dass der*die Schüler*in an dieser Stelle selbst her-
ausfinden muss, welche Antwort erwünscht ist. Dementsprechend wird hier zugleich
geprüft, ob und inwiefern das Kind sich den schulischen Erwartungen bewusst ist
und sich diesen anpassen kann.

Was als offene Frage daherkommt, zielt letztlich also darauf ab, mittels Selbstfüh-
rung seitens des Kindes ein von der Schule erwünschtes Verhalten zu benennen und
sich zugleich als so handelnd darzustellen. Der Aspekt der Fremdführung und des
Fremdzwangs (im Sinne von konkreten Handlungsanweisungen wie: „Wenn du
einen Streit hast, versuchst du es gewaltfrei zu lösen. Wenn du es nicht lösen kannst,
gehst du zur Mediation“) wird durch die offene Frage verschleiert, die Verantwor-
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tung, entsprechend der schulischen Normen richtig zu handeln, wird in das Kind
hinein verlagert.

Die Fragen adressieren also das Sozialverhalten, bieten aber keine Rückmeldung
für das Kind, ob es etwas (gut) kann. Stattdessen wird überprüft, ob das Kind die
Regeln und Bewertungsmaßstäbe kennt, diese für sich selbst annimmt und sich der
auferlegten Selbstführung unterwirft. In ihrer Wirkung gleichen sie erzwungenen
Selbstauskünften über die Positionierung der Schüler*innen zu den schulischen
Anforderungen (siehe dazu auch Menzel et al. 2017: 275).

Eben diese Struktur findet sich insbesondere auch in den sich anschließenden
(und im Laufe des „Entwicklungsberichts“ immer wieder auftretenden) zu vervoll-
ständigenden Sätzen. Die Sätze sind ebenso wie die Fragen nummeriert und entspre-
chen damit der Sinnstruktur der Klausur- oder Arbeitsaufgaben. Anders als die Fra-
gen werden die Sätze dagegen aus der Ich-Perspektive vorgegeben und somit
zusätzlich verschleiert, dass es sich um Abfragen durch die Lehrperson handelt.

Betrachtet man die Aussagen dabei vom Kontext gelöst handelt es sich um sehr
verschieden ausfüllbare Sätze (hier exemplarisch an Satz: „7. Wenn ich selbst etwas
gut kann,______“):

1 Wenn ich selbst etwas gut kann, dann weil ich echt viel gelernt und geübt habe.
2 Wenn ich selbst etwas gut kann, helfe ich gerne anderen damit.
3 Wenn ich selbst etwas gut kann, langweile ich mich und starte etwas Neues.

Da die Aussagen im tatsächlichen Äußerungskontext jedoch jeweils unter spezifi-
schen Inhaltsaspekte, in diesem Fall das Sozialverhalten, fallen, werden die Schü-
ler*innen nun implizit dazu aufgefordert, die Sätze dementsprechend zu vervollstän-
digen. Damit einhergehend müssen sie verinnerlicht haben, was genau unter dem
jeweiligen Aspekt abgefragt wird, um zu erkennen welche Antwortmöglichkeiten
überhaupt zulässig sind. Folglich bleibt aus den vorherigen Gedankenexperimenten
nur Satz 2 übrig, welcher an dieser Stelle legitim verwendet werden kann, denn alle
anderen Sätze beziehen sich auf das Arbeitsverhalten, anstatt auf das Sozialverhalten.

Es ließen sich allerdings auch andere Vervollständigungen denken, die auf Basis
von Satz 2 unterschiedliche Kompetenzstufen des Sozialverhaltens beschreiben:

2a Wenn ich selbst etwas gut kann, dann helfe ich gerne anderen damit.
2b Wenn ich selbst etwas gut kann, behalte ich das für mich.
2c Wenn ich selbst etwas gut kann, prahle ich wie toll ich bin, aber ich helfe niemandem.

Um diese Differenzierung durchzuführen, wird von den Schüler*innen nicht nur
erfordert, dass ihnen bewusst ist, wie der Satz grundsätzlich zu beantworten ist (also
als Satz 2 und nicht als Satz 1 oder 3); sondern dass sie darüber hinaus wissen, welche
guten und schlechten Ausdifferenzierungen der Antwortmöglichkeiten (exemplarisch
in 2 a bis c) überhaupt denkbar sind. Die zu vervollständigenden Sätze suggerieren
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manifest zwar, dass hier persönliche Antworten erwünscht sind. Latent wird jedoch
deutlich, dass nur bestimmte Antworten angebracht sind und es dafür spezifisches,
verinnerlichtes Wissen und Anpassung an die schulischen Werte seitens der Schü-
ler*innen bedarf. Dies schließt sich an Pollmanns‘ (2014) Erkenntnis an, dass eine
differenzierte Eigenbeurteilung nur denen zugänglich ist, die über ein fundiertes Ver-
ständnis des Gegenstandes verfügen. Dieses Gegenstandsverständnis beschränkt sich
an dieser Stelle offenbar nicht auf Fachinhalte, sondern weitet sich auch auf Wissen
zu schulischen Normen des Sozialverhaltens aus.

Dass weder die Kompetenzen noch die verschiedenen Kompetenzstufen benannt
werden, soll manifest individuelles Antworten ermöglichen und Beurteilungsfreiheit
garantieren, letztlich zwingt es die Schüler*innen allerdings dazu, sich selbst zu den
impliziten schulischen Normen zu positionieren, sich möglicherweise selbst entspre-
chend jener Normen zu bewerten, ohne dass ihnen transparente Kompetenzansprü-
che dargelegt werden. Sie müssen diese folglich in doppelter Weise antizipieren.
Einerseits im Hinblick darauf, welche Kompetenz überhaupt abgefragt wird und
andererseits müssen sie die einzelnen Kompetenzstufen (mindestens unbewusst)
benennen können, um so den Satz sinnvoll zu beenden. Wie bei den nur vermeint-
lich offenen Fragen gibt es auch bei diesen vermeintlich offenen Sätzen richtige und
falsche Antworten.

Entsprechend der latenten Sinnstruktur wird mittels des Dokuments also keine
tatsächliche Selbsteinschätzung angeleitet, sondern das Wissen über Normen abge-
fragt. Entgegen der eigentlichen Betitelung handelt es sich somit hierbei nicht um
einen Entwicklungsbericht, der fachlich und objektiv einordnet, welche Fähigkeiten
und Kompetenzen ein*e Schüler*in (schon oder noch nicht) im Laufe des Schuljah-
res aufgebaut hat, sondern um eine Testung mit dem Ziel, die eigene Anpassung an
die Schule und ihre Normen und Werte sowie die Einordnung in die Gruppe zu prä-
sentieren.

Fazit

Zusammenfassend wird deutlich, dass das Dokument keineswegs eine ausführliche,
fundierte, fachliche Selbsteinschätzung in den Mittelpunkt stellt. Vielmehr fordert es
entsprechend der latenten Sinnstruktur die Schüler*innen dazu auf, dass sie sich in
die (Schul-)Gemeinschaft möglichst gut einfügen. Das Dokument dient demnach
dem Zweck, die Passung der Individuen zur Schule und deren Werten und Normen
sicherzustellen.

Die Schüler*innen werden dazu angehalten, sich selbst optimal zu präsentieren
und sich darüber hinaus mittels dieser Selbstdarstellung in das Kollektiv einzuord-
nen. Zudem wird erwartet, dass die Schüler*innen die Normen der Schule darlegen
und diese auf sich anwenden können. Dies bezieht sich entsprechend der inneren
Struktur des Dokuments insbesondere auf ein erwünschtes Sozialverhalten. Es kann
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davon ausgegangen werden, dass das Dokument als Instrument zur Anpassung an
eben jene schulische Normen dient. Zu beachten ist dabei, dass es sich dabei aller-
dings weniger um fachliche Leistungsnormen handelt, wie es von einer schulischen
Selbsteinschätzung zu erwarten wäre. Dies wird unter anderem daran erkenntlich,
dass kaum (Lern-)Inhalte oder Zielkompetenzen expliziert und die Antworten der
Schüler*innen nicht pädagogisch oder fachlich eingeordnet werden. Stattdessen han-
delt es sich um eine Anpassung an diejenigen – nicht leistungsspezifischen – schuli-
schen Normen, die der spezifischen Schule innewohnen.

Der Zwang, sich den schulischen Idealen zu unterwerfen, wird allerdings nicht
durch explizite Fremdführung, sondern durch von außen angeleitete und eingefor-
derte Selbstführung vollzogen. Folglich scheint die Verantwortungsverlagerung ganz
im Sinne der Foucault‘schen Gouvernementalitätstheorie für eine Pädagogik, die auf
Selbstbestimmung und vermeintliche Machtfreiheit ausgelegt ist, unumgänglich zu
sein. Die Untersuchung bestätigt darüber hinaus, „dass eine Pädagogik, die sich selbst
als nicht-repressiv und weisungslos versteht, damit nicht nur ihre Repressivität ver-
schleiert, sondern dass gerade dieses Selbstverständnis als Mittel zur Durchsetzung
der Unterwerfung der Edukanden dient“ (Menzel et al. 2017: 277).

Abschließend lässt sich daraus schlussfolgern, dass der Selbsteinschätzungsbogen
ein Instrument ist, um die Durchsetzung der schulischen Ideale zu gewährleisten.
Das bedeutet, dass neben dem manifesten Ziel der Selbsteinschätzung zugleich eine
Anpassung an die spezifischen Normen der Schule durchgesetzt wird und so eine
(Re)Produktion und Durchsetzung spezifischer Machtverhältnisse erfolgt.
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Th e o r i e n o t i z e n

VERENA POHL

Triebablenkung: Sexuelle Aufklärung als Ort der Verlockung zur
Sublimierung in der Adoleszenz

Formate zu Sexualaufklärung im Internet sind für Jugendliche und junge Erwachsene
inzwischen zu einer der bedeutsamsten Quelle für Wissen um Sexualität und sexuel-
les Begehren avanciert – so auch Sexualaufklärungsvideos in den Sozialen Medien
(Scharmanski & Hessling, 2021). Diesen Angeboten ist der explizite Eigenanspruch
gemein, etwas über das, was je als Sexualität verstanden wird, zugänglich zu machen.
Sie und andere Artefakte sexueller Aufklärung dienen auf inhaltlich-manifester Ebene
der Vermittlung von „Informationen, Fähigkeiten und positive[n] Werte[n]“ (BzgA,
2011, 25) hinsichtlich Sexualität und sexueller Selbstbestimmung. Demnach wird in
diesen Formaten ein mit Sexualität verknüpftes Thema bearbeitet und damit zugleich
ein Verständnis von Sexualität vermittelt. Im Folgenden argumentiere ich vor dem
Hintergrund der psychoanalytischen Grundannahme, dass die Kultur von jedem Ein-
zelmenschen ein gewisses Maß an Verzicht auf Triebbefriedigung fordert (Freud,
1930), sexueller Aufklärung zweierlei Funktionen zukommen: Einerseits die Funk-
tion der Interpretationshilfe der psychophysischen Veränderungen, mit denen
Jugendliche in der Adoleszenz konfrontiert sind und andererseits die Funktion der
Verlockung zur Sublimierung1 von Triebanforderungen.

Für diesen Gedanken sei zunächst ein Blick auf Sigmunds Freuds Auseinanderset-
zung mit der im bürgerlichen Wien zu Beginn des 20. Jahrhunderts herrschenden
Sexualmoral geworfen, welche sich pointiert in dem Text „Die kulturelle Sexualmoral
und die moderne Nervosität“ (Freud, 1908) findet. Entlang von konkreten Inhalten
der kulturellen Sexualmoral, wie die „Verpönung eines jeden Sexualverkehrs mit Aus-
nahme des ehelich-monogamen“ (Freud, 1908, 143), argumentiert er darin, dass

1 Den Vorgang der Sublimierung beschreibt Freud (1923, 258) wie folgt: „Die Umsetzung
von Objektlibido in narzißtische Libido, die hier vor sich geht, bringt offenbar ein Aufgeben
der Sexualziele, eine Desexualisierung mit sich, also eine Art von Sublimierung. Ja, es entsteht
die eingehender Behandlung würdige Frage, ob dies nicht der allgemeine Weg zur Sublimie-
rung ist, ob nicht alle Sublimierung durch die Vermittlung des Ichs vor sich geht, welches
zunächst die sexuelle Objektlibido in narzißtische verwandelt, um ihr dann vielleicht ein
anderes Ziel zu setzen.“ Möglich ist die Sublimierung von Sexualtrieben, weil diese „im gro-
ßem Ausmaße vikariierend füreinander eintreten und leicht ihre Objekte wechseln können“
und „sie zu Leistungen befähig[en], die weitab von ihren ursprünglichen Zielhandlungen lie-
gen“ (Freud, 1915, 219). Da die Sublimierung - neben Ekel, Scham und Moralität - der für
das Individuum notwendigen Beschränkung der polymorph-perversen infantilen Sexualität
(Freud, 1908) dient und zugleich ihr Ausdruck ist, stellt die Sublimierung ein elementares
Prinzip der Vergesellschaftung (Freud, 1905) dar.
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diese einen symptomevozierenden und schädigenden Charakter aufweise und unter-
streicht die Notwendigkeit ihrer Umwälzung. Hierfür greift Freud zunächst die 1907
von Christian von Ehrenfeld (2016) getroffene Unterscheidung zwischen der natürli-
chen und der kulturellen Sexualmoral auf: Diene erstere – die natürliche Sexualmo-
ral – der Erhaltung von Gesundheit und Lebenstüchtigkeit des „Menschen-
stamms“ (Freud, 1908, 143), sei zweitere – die kulturelle Sexualmoral – „diejenige,
deren Befolgung die Menschen vielmehr zu intensiver und produktiver Kulturarbeit
anspornt“ (ebd.). Wird die natürliche Sexualmoral gesundheitsfördernd beschrieben
und sei ihr ein reproduktiver Charakter inhärent, verhält sich dies bei der kulturellen
Sexualmoral anders: ihre Funktion, deren Befolgung zur intensiver und produktiver
Kulturarbeit anspornt, lässt sich als Anreiz zu Sublimierung interpretieren. Vor diesem
Hintergrund erscheint das originäre Ziel der kulturellen Sexualmoral nicht die
Ermöglichung orgastische Lust, sondern vielmehr deren Strukturierung sowie kehr-
seitig die Entstehung und Aufrechterhaltung von nicht-orgastischer Lust (Winnicott,
2015): also die kulturstiftende Indienststellung von Triebanforderungen als ihre Ver-
schiebung auf ein „neues, nicht sexuelles Ziel (…) und ein neues nicht sexuelles
Objekt“ (Laplanche & Pontalis, 1982, 478).

Freud schreibt jedoch lediglich der kulturellen Sexualmoral, eben weil sie auf Sub-
limierung zielt, symptomevozierendes Potenzial zu. Die Unterscheidung zwischen der
natürlichen und der kulturellen Sexualmoral durch von Ehrenfels (2016) selbst und
auch die natürliche Sexualmoral finden durch von Freud in dem Text keine weitere
Beachtung. Aufgrund seiner Annahme des gesundheits- und lebensertüchtigenden
Beitrags der natürlichen Sexualmoral erscheint sie als eine manifest sexuelle Triebab-
fuhr gewährend und auf dieser Achse – zugespitzt formuliert – in antagonistischer
Position zur kulturellen Sexualmoral. Nur: Das Sexuelle entzieht sich jeglicher inhalt-
lich-definitorischer Aussage, weil es unbewusst ist (Freud, 1925). Die natürliche
Sexualmoral ist daher nicht als qualitativ Anderes der kulturellen Sexualmoral ver-
stehbar, sondern lediglich als eine Ausformung derselben im Sinne einer spezifischen
Strukturierung des Bearbeitens von Triebanforderungen.

Hinsichtlich der Formen der Bearbeitung von Triebanforderungen und so auch
der Aufforderung der Triebablenkung, wie der Verlockung der Befolgung von Sexual-
moralen, sind die im Zuge der sexuellen Liberalisierungen des vergangenen Jahrhun-
derts vermehrt an die Stelle repressiver sexueller Normen getretenen Angebote und
Inhalte sexueller Aufklärung von herausgehobenem Interesse. Verstanden als Vermitt-
lungsinstanz normativer „gesellschaftliche[r] Ordnungsvorstellungen“ (Quindeau,
2019, 64, Herv. V. P.) von Sexualität bilden Artefakte sexueller Aufklärung, die im
Unterschied zu Pornografie oder sexualisierter Werbung, aufgrund ihres expliziten
Eigenanspruch der Vermittlung von sexualitätsbezogenem Wissen und entsprechender
Normen (Quandt & Vogelsang, 2018; BzgA, 2011) einen herausgehobenen Ort der
intergenerationalen Vermittlung der Strukturierung von Triebanforderungen und
ihrer Verschiebung.
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Denn: Die mit der Entwicklung der genitalen Sexualität einhergehende Aktuali-
sierung der inzestuösen Libidobindungen – auch auf der Ebene der bewussten und
unbewussten Phantasien – sowie der Triebschub (Freud, 1905) stellen Heranwach-
sende vor die Anforderung des Umgangs mit den Strukturierungs- und Ablenkungs-
anforderungen der Triebanforderungen durch die Kultur und damit die Anforderun-
gen der Beschränkung der polymorph-perversen infantilen Sexualität psychisch zu
integrieren (Quindeau, 2019)2. Und dass, obgleich das „spezifisch Menschliche an
der Sexualität gerade im »Infantilen«, im »Polymorph-Perversen«“ (Quindeau, 2019,
64) liegt. Angebote sexueller Aufklärung sind genau darin ambigue: Sie kommen
Heranwachsenden aufgrund ihrer Interpretationsangebote der psychophysischen Ver-
änderungen entgegen und verlocken damit zugleich zu Triebablenkungen.

Dieser Gedankengang sei an einem viralen Sexualaufklärungsvideo auf der Platt-
form TikTok von Gianna Bacio (o.D.), einer erfolgreichen deutschsprachigen Sexual-
aufklärerin in den Sozialen Medien, verdeutlicht: Mit den Worten »Wie lange dauert
eigentlich (.) guter sex (.) eine berechtigte frage wie ich finde« beginnt das Video.
Entsprechend ist der Gegenstand des Videos die Klärung der Bedeutung einer Zeit-
spanne als Kennzeichen für die positive Empfindungsqualität von sexuellem Erleben.
Zunächst zum Sexualitätsverständnis: Im Video wird sexuelles Erleben in Verbindung
mit der chronologischen Zeit gebracht und dieses Verhältnis ist das einer unmittelba-
ren Übersetzbarkeit in die Leistungskriterien ‚guter und schlechter Sex‘. Durch die
Bindung an eine zu bestimmende Zeitspanne wird sexuelles Erleben als numerisch
zuordbar und damit entindividualisiert konzipiert.

Darüber hinaus stellt Gianna Bacio in der ersten Sequenz »Wie lange dauert
eigentlich (.) guter sex (.)« – kontextfrei interpretiert – die Frage, die sie als Sexual-
aufklärerin im Video bearbeiten will, selbst und bittet so um die Klärung der Frage
nach dem Verhältnis der zu bestimmenden Zeitspanne und sexuellem Erleben hin-
sichtlich eines Leistungskriteriums. Mit Berücksichtigung des Äußerungskontextes
geht hervor, dass die Frage als Zitation formuliert wird. Zitationen sind das unverän-
derte Wiedergeben von Gesagtem durch Andere unter Angabe der Quelle. Im vorlie-
genden Fall besteht jedoch keine Quellenangabe, sodass die Frage von einem spezifi-
schen Subjekt, dass die Frage stellt, abgelöst wird. Diese Ablösung der Frage von
einem Subjekt eröffnet, dass der Inhalt einerseits als eine Art eigene Entität ohne
Bezug zu einer spezifischen Lebenspraxis erscheint und andererseits, dass Gianna
Bacio zur Repräsentantin all derjenigen Personen wird, die sich diese Frage stellen.
Unter Hinzunahme der zweiten Sequenz »eine berechtigte frage wie ich finde« wird
sie jedoch auch zur über die Legitimität dieser Frage urteilenden Instanz. Mit der
Verifizierung der Berechtigung dieser Frage – und damit der Verbindung von sexuel-
lem Erleben und der numerischen Logik – wird die normative Ordnung der Inhalte

2 An anderer Stelle gilt es darüber nachzudenken, inwiefern die je individuelle Bearbeitung
jener Anforderungen, die Aneignung der genitalen Sexualität ausmacht.
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sexueller Aufklärung deutlich, deren Befolgung sich entlang von berechtigten und
nicht berechtigten Gedankeninhalten jenseits spezifischer Subjekte orientiert.

Bereits diese beiden Sequenzen zeigen, dass im vorliegendem Material sexuelles
Erleben ungebrochen mit der chronologischen Zeit in Verbindung gebracht und
damit geordnet und entindividualisiert wird. Die in dem Sexualaufklärungsvideo
angebotene Ablenkung der Triebanforderungen stellt das Überschreiten einer Zeit-
spanne dar – die Beachtung der Kulturleistung der chronologischen Zeit und ihr
Strukturierungsmoment ist für sexuelles Erleben bedeutsam. Noch weiter, das Video
bietet hinsichtlich des mit orgastischer Triebabfuhr einhergehende Befriedigungs-
empfinden (Winnicott, 2015, 114) an, dieses durch das Überschreiten der Zeit-
spanne zu erreichen. Ausschlaggebend für die Empfindungen, die mit sexuellem Erle-
ben einhergehen, ist das Überschreiten der Zeitspanne, nicht die orgastische
Triebabfuhr durch die konstitutiv subjektspezifischen „psychophysischen Sensatio-
nen“ (Sigusch, 2019, 171). Diese Universalisierung von sexuellem Erleben findet sich
auch in der Form der Thematisierung der Inhalte als Zitation ohne Quellenangabe;
so steht auch dies im Zeichen der Ablösung von und Ausblendung der „je subjek-
tive[n], eine[r] von Subjekten geprägte[n] Geschichte der Sexualität“ (Quindeau,
2019, 64). Kritisiert Freud das symptomevozierende Potenzial der ‚kulturellen Sexu-
almoral‘ im bürgerlichen Wien zu Beginn des 20. Jahrhunderts und übersieht er das
der ‚natürlichen Sexualmoral‘, zeigt sich diese Grundstruktur der Anforderung der
Triebablenkung auch in aktuellen Sexualaufklärungsvideos durch die Universalisie-
rung und numerische Einordnung jener „psychophysische Sensationen“ (Sigusch,
2019, 171) – jener, die sexuelles Erleben ausmachen und sich dieser Strukturierung
konstitutiv entziehen. Vielleicht liegt gerade in dieser Illusion der Möglichkeit einer
Strukturierung des Sexuellen die besondere Verlockung zur Triebablenkung in der
Adoleszenz.

Literatur

Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA). (2011). WHO-Regionalbüro für
Europa und BZgA Standards für die Sexualaufklärung in Europa. Zugriff 02.03.2025.
https://www.bzga-whocc.de/fileadmin/user_upload/BZgA_Standards_German.pdf

Von Ehrenfels, Ch. (2016). Sexualethik. Legare Street Press.
Freud, S. (1905). Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie. GW V, 33-145.
Freud, S. (1908). Die »kulturelle« Sexualmoral und die moderne Nervosität. GW VII,
143-167.

Freud, S. (1915). Triebe und Triebschicksale. GW X, 210-232.
Freud, S. (1915). Das Unbewußte. GW X, 264-303.
Freud, S. (1923). Das Ich und das Es. GW XIII, 237-289.
Freud, Sigmund (1930). Das Unbehagen in der Kultur. GW XIV, 419-505.
Giannabacio. [@gianna bacio]. (o. D.). [TikTok-Profil]. TikTok. Zugriff am 23.04.2025,
https://www.tiktok.com/@giannabacio.

VERENA POHL



75

Laplanche, J. & Pontalis, J.-B. (1982). Das Vokabular der Psychoanalyse. Zweiter Band. (5.
Auflage). Suhrkamp.

Quindeau, I. (2019). Sexualität (2. Auflage). Psychosozial.
Scharmanski, S., & Hessling, A. (2021). Sexual- und Verhütungsver¬halten von Jugendlichen
und jungen Erwachsenen in Deutschland. Aktuelle Ergebnisse der Repräsentativbefragung
»Jugendsexualität«. Bundesgesundheitsblatt – Gesundheitsforschung – Gesundheitsschutz,
64(11), 1372-1381.

Sigusch, V. (2019). Kritische Sexualwissenschaft. Ein Fazit.: Campus Verlag.
Winnicott, D.W. (2015). Die Lokalisierung des kulturellen Erlebens. In: Vom Spiel zur Krea-

tivität. (14. Auflage). 111-120. Klett-Cotta.

TRIEBABLENKUNG



76



77

KAI SCHADE

dann geht‘s halt wieder wie normal weiter
Außerunterrichtliche Schulprojekte und die Nebensächlichkeit des Unter-
richts

Außerunterrichtliche Schulprojekte sind ein fester Bestandteil schulischer Angebote.
Sie folgen dabei unterschiedlichen Konzepten und Zielsetzungen, die aber insgesamt
von ihrem Außergewöhnlichkeitscharakter leben, da sie als Kontrast zum schulischen
Kerngeschäft, dem Fachunterricht, entworfen werden. Sie bilden dabei grundsätzlich
zwei Gruppen: Einerseits Projekte, die zeitlich begrenzt anstelle von Unterricht
durchgeführt werden und andererseits Arbeitsgruppen, also Schul-AGs, die eine Fort-
führung von Unterrichtsthemen darstellen und zeitlich dem Fachunterricht nachgela-
gert sind, üblicherweise am Nachmittag. Fachunterricht als Kerngeschäft des schuli-
schen Betriebs zu bezeichnen, folgt dabei nicht etwa einer antiquierten Auffassung
von Schule, welche einen pädagogischen Impetus zu verleugnen versucht. Vielmehr
geht es um folgenden Gedanken: Schulen ohne außerunterrichtliche Projekte machen
Unterricht; in Schulen ohne Unterricht fällt die Schule aus.

Die damit vorgenommene Überspitzung und Polarisierung korrespondiert mit
dem Selbst- und Fremdverständnis des Spektrums der vorfindbaren Schulformen.
Umso näher die Schulform und der jeweilige schulkulturelle Entwurf (vgl. Helsper et
al., 2001, S. 11) dabei einer akademischen Ausrichtung zugeneigt ist, desto weniger
erwartbar erscheint die Angemessenheit außerunterrichtlicher Projekte für das jewei-
lige schulische Konzept zu sein. Am deutlichsten lässt sich das an der Schulform des
Gymnasiums ablesen, da hier die Entfaltung außerunterrichtlicher Projekte, die
anstelle von Unterricht realisiert werden, mindestens symbolisch eine Konkurrenz
und Schwächung der fachlichen Arbeit des Unterrichts darstellen. Damit lässt sich
auch plausibilisieren, warum Gymnasien bei der Implementierung außerunterrichtli-
cher Projekte dazu neigen, fachliche Schwerpunktbildungen einzelner Schulen her-
vorzuheben. Deshalb lässt sich auch beobachten, dass außerunterrichtliche Projekte
an Gymnasien zumeist nicht als Konkurrenz oder zeitweiliger Ersatz des Fachunter-
richts gebildet werden, sondern als Fortführung bestimmter fachlicher Facetten oder
eines akademisch-intellektuellen Selbstverständnisses. Diese formulieren sich sodann
im gängigen Format der Schüler:innen-AGs aus und bilden Schwerpunkte wie bei-
spielsweise Fotovoltaik AG, Schulgarten AG, Big Band, Schach AG etc. Solche AGs
bilden eine Kontinuität zu spezifischen sachfachlichen Kontexten, wie beispielhaft
hier eine Fotovoltaik AG als Fortführung des Physikunterrichts, eine Schulgarten AG
eine Fortführung des Biologie- oder Geographieunterrichts bilden kann, die Big
Band eine Fortführung des Musikunterrichts darstellt. Schach AGs aber gewinnen
ihre günstige Passung zu schulischen Selbstverständnissen aus einer intellektuellen
Aura heraus, welche kulturelle Deutungsmuster des Schachspiels begleiten. Auch der
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dem Spiel eingeschriebene Wettkampf steht der Struktur von Schule nicht entgegen,
sondern greift das Moment der Unterschiedlichkeitsmarkierung der Schülerschaft
durch Benotungen geradezu auf und bietet damit einen Ausdruck des ,,hidden curri-
culums“ (Giroux & Penna, 1979, S. 22) von Schule, gerade im Sinne einer Leis-
tungsuniversalismus (vgl. Dreeben, 2015/1980, 67f.).

Gegenüber diesen Ausdrücken sachfachlicher Themen lassen sich Konzepte
außerunterrichtlicher Schulprojekte stellen, die keinen dezidiert diesbezüglichen
Anspruch haben. Diese Projekte fokussieren gesellschaftliche Themen oder sind
getragen von pädagogischen Konzepten, welche die Autonomiebildung der Schü-
ler:innen im Sinn haben. Diese Konzepte bilden de facto keine gezielte Fortführung
einzelner sachfachlicher Schwerpunkte, sondern stellen eine inhaltliche und struktu-
relle Ausnahme dar. Eine strukturelle Ausnahme sind sie deshalb, weil sie mit dem,
was gewohnt und erwartbar gegenüber Schule ist, für einen festgelegten Zeitraum
ausdrücklich brechen. So versuchen außerunterrichtliche Schulprojekte eine Gegen-
struktur zum Unterricht zu bilden. Sie verzichten auf eine Zusammensetzung der
Personengruppen wie auf Ebene der Schulklasse, auf Benotung und demgemäß Prü-
fung. Sie vermeiden eingeübte Abläufe von Unterricht, rahmen die Aufgabestellung
an die lediglich grob, um sie den Schüler:innen zu übereignen. Und auf der Ort wird
außeralltäglich sein, da das Schulgelände verlassen werden soll. Sie stellen also eine
Bemühung dar, das Kerngeschäft der Schule – den Unterricht – zeitweilig gerade
nicht zu bedienen.

Diese anspruchsvolle Konzeption der expliziten Gestaltung von Außergewöhn-
lichkeit des schulischen Ablaufs ist indes spannungsreich gegenüber dem, was schuli-
sche Strukturen auf Ebene vorfindbarer Rollenverhältnisse als Interaktionsproblem
aufrufen. Anstelle von Impulsen, die gezielt zu inhaltlich passenden Reaktionen füh-
ren, sich so an der Beschaffenheit didaktischer Gegenstände abarbeiten und deren
Verständnis mediieren (vgl. Gruschka, 2002, S. 88), und Arbeitsaufträgen, die sich
sukzessive auf Prüfungen zuspitzen, bis hin zur gezielten Entkräftung der Leh-
rer:innenrolle entlang dieser Aspekte, weisen außerunterrichtliche Schulprojekte eine
Bemühung auf, das Gewohnte zu vermeiden. Diese Entstrukturierung schulischer
Routinen stellt eine besondere Passungsschwierigkeit zum schulischen Kontext dar,
da sie das, was im Unterricht eingeübt wird, gerade nicht abrufen. Statt also aufgrund
curricularer Vorgaben und rollenspezifischer Zuschreibungen zu erarbeiten, was der
schulische Kontext von seinen Schüler:innen erwartet, nehmen außerunterrichtliche
Schulprojekte eine bemerkenswerte sinnstrukturelle Wendung, indem sie sinngemäß
auch eine Selbstverweigerung gegenüber der Herstellung von Unterricht darstellen.

Natürlich unterliegt diese Perspektive einer Überspitzung. Gleichzeitig kreist sie
den Problembereich ein, welches ein Konzept außerunterrichtlicher Schulprojekte,
im Sinne des Prinzips alles nur kein Unterricht, aufwirft. Denn die ausdrückliche zeit-
weilige Vermeidung von Unterricht verbunden mit dem gleichzeitigen Aufrechterhal-
tung einer verpflichtenden Teilnahme an Schule stellt sich ein strukturfunktionelles
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Vakuum der Rollenbezüge dar. Es stellt schulische Routinen ebenso vor besondere
Ansprüche wie die Akteure von Schule, also Lehrer:innen und Schüler:innen, aber
durchaus auch jenen Typus von Eltern, der gerade die Vermittlung von Fachlichkeit
als Kerngeschäft von Schule begreift. Ganz zu schweigen von weniger fachlich
begründeten Sorgen, die sich bei schulischen Unternehmungen abseits des Schulge-
ländes ergeben könnten. Ein Problem, das ebenso etwa bei Klassenfahrten auftritt
und beispielsweise die Erreichbarkeit über das eigene Smartphone mitmeint.

Treten wir also einen Schritt näher an Ausdrücke dieser Struktur heran und neh-
men den Fall jener außerunterrichtlichen Projekte in den Blick, deren Teilnahme ver-
pflichtend ist und die anstelle von Unterricht durchgeführt werden: Die populärsten
Konzepte dieser Art sind „FREI DAY“ (Schule im Aufbruch, 2025) und „Herausfor-
derung“ (Herausfo(e)rderer gemeinnützige GmbH, 2025), die wir hier stellvertretend
und als Fallgruppe betrachten. Diese Konzepte stehen für das Spannungsverhältnis
zwischen Unterricht und außerunterrichtlichen Projekten, da in beiden Fällen die
Teilnahme obligatorisch ist und entweder im Wochenplan – im Falle von FREI
DAY – oder im Jahresplan – im Falle von Herausforderung – verankert ist. Dabei wird
der Zeitslot des FREI DAY Projekts im Stundenplan fixiert und stellt hier eine Aus-
nahme des Unterrichtsgeschehens dar, während das Herausforderung Projekt mehrtä-
gig im Jahresplan festgesetzt wird. Dadurch erinnert das FREI DAY Konzept hin-
sichtlich seiner Verankerung im Ablauf der Schule an das Wesen eines Schulfaches,
während das Herausforderung Projekt aufgrund seiner Position im Schuljahr vielmehr
einer Klassenfahrt ähnelt, ohne dabei jedoch die Unternehmung des Projekts im
Klassenverband durchzuführen. Anstelle des Klassenverbandes werden Schüler:innen-
gruppen gebildet, die eine Begleitperson, einen sogenannten Companion, zur Seite
gestellt bekommen. Die eigentliche Funktion der Begleitpersonen muss im Rahmen
des schulischen Kontextes dabei nicht der Lehrer:innenrolle entsprechen und wird
beispielsweise von älteren Schüler:innen, Studierenden und anderweitig mobilisierten
Freiwilligen ausgefüllt. Anders also als eine typische Situation im Unterricht, sind die
Nicht-Schüler:innen in diesen Kontexten nicht unbedingt in der Lehrer:innenrolle
und finden auch nicht unbedingt im unterrichtsfokussierten schulischen Alltag statt.
Auch in diesem Sinne nehmen außerunterrichtliche Projekte also einen Charakter
der Außeralltäglichkeit ein. Die schlichte Kontrastierung dieser beiden Konzepte legt
also auch dar, inwiefern der Außeralltäglichkeitscharakter durch eine spezifische Posi-
tionierung der Projekte im schulischen Ablauf unterstrichen wird und dabei gleich-
zeitig konvergente Strukturierungen zu eingeübten schulischen Formaten aufgewor-
fen werden. Es zeigt auch auf, dass außerunterrichtliche Projekte selbstverständlich
nicht unfrei von schulischen Planungs- und Ablaufformen sind und sich dadurch
auch Annahmen drüber aufdrängen, um was für eine Unterkategorie schulischer For-
mate es sich handelt. Anhand der beiden aufgezeigten Formate wäre die Formel
naheliegenderweise: FREI DAYs erinnern an ein Unterrichtsfach – ohne eines sein zu
wollen – und Herausforderungen wirken wie eine Klassenfahrt – ohne eine sein zu

DANN GEHT‘S HALT WIEDER WIE NORMAL WEITER
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dürfen. Hinsichtlich der lebensweltlichen Sinnerschließung ist diese Vergleichsdi-
mension jedoch unausweichlich.

Nehmen wir eine weitere Eingrenzung vor und fokussieren das Problem der
Spannungsverhältnisse des Außergewöhnlichkeitscharakters gegenüber dem –
gewohnten; eingeübten – Ablauf des schulischen Alltags anhand der Durchführung
des Konzepts Herausforderung. Über einen Zeitraum von sieben bis zehn Tagen sollen
in diesem Projekt Schüler:innen in Kleingruppen sich einer selbstgestellten Aufgabe,
eben einer sogenannten Herausforderung, widmen, für deren Durchführung mindes-
tens das Kriterium gilt, dass diese außerhalb des Schulgeländes durchgeführt werden
muss und in der Regel auch die Auflage besteht, nicht zu Hause zu übernachten. So
ähnelt das Konzept dem schulischen Wesen nach eher einer selbstorganisierten Klas-
senfahrt, die jedoch auf Klassenverband verzichtet und stattdessen auf einen Grup-
penverband zentriert. Das Prinzip der selbstgewählten Aufgabe sowie der Anspruch
der selbstorganisierten Durchführung lassen dabei den Impetus der Gemeinsamkeits-
und Autonomieentwicklung erkennen. Dabei wird das für den Unterricht übliche
Schema der Aufgabenstellung umgekehrt: Anstelle des Curriculums beziehungsweise
anstelle der Lehrkraft sollen die Schüler:innengruppen eine Aufgabe aus der Projekt-
konzeption heraus entwickeln, der sie sich für den Zeitraum des Projekts widmen. Es
geht also um eine thematisch wie strukturell betonte Unterschiedlichkeitsbetonung
gegenüber unterrichtlichen Strukturen.

Worin liegt nun das Spannungshafte für schulische Strukturen? Das Spannungs-
gefüge tut sich an der Stelle auf, wo das, was sozialisatorisch in der Schule durch den
Unterricht eingeübt wird, explizit unterbrochen werden muss. Es geht demnach um
den Anschein der Disruption des erwartbaren – und eigentlich geforderten – Ablaufs
und das geradezu vehement. Diese Lage außerunterrichtlicher Schulprojekte gegen-
über dem Unterricht führt zu inhärenten Widersprüchen, die durchaus als Aufwer-
tung gedeutet werden, da sie für Abwechselung zu sorgen scheinen. Um diese Gleich-
zeitigkeit eigentlich gegeneinander gerichteter Konzeptionen so fassen, betrachten wir
den Ausschnitt eines Experteninterviews mit einer Lehrerin, die in die Umsetzung
des Konzeptes an einem Gymnasium betraut ist. Es geht um folgenden Ausschnitt:

L: […] und:: ähm ja das ist vor allem, dass es eine abwechslung gibt zwischen völlig tra-
ditionellem unterricht gymnasialen unterricht, den die [Name der Schule] eben auch
macht und dann eben das unterbrechen durch projekte wie jetzt zum beispiel herausfor-
derungen. ähm, die ganz ganz andere schule eben auch ahnen lassen und dann gehts halt
wieder wie normal weiter. […]

Die Sequenz spannt sich durch die erwähnte Deutung einer Abwechslung auf, wobei
damit der Anschlusspunkt der Abwechselung zunächst nicht gesetzt ist. Es wirft sinn-
gemäß die Frage auf, gegenüber was sich die Abwechselung einstellen soll. Es folgt
der Anschluss mit einer bemerkenswerten sprachlichen Figur, die eine Spezifizierung
und Abgrenzung des Unterrichts vornimmt, der an die Schulform des Gymnasiums
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gebunden ist. Mit „[…] völlig traditionellem unterricht gymnasialen unterricht […]“
wird sprachlich eine Zuspitzung realisiert, die mehrere Aspekte im Sinn trägt. Hier
klingt dem „völlig“ der Anschluss mit normal nach. Tatsächlich nimmt die Stelle des
erwartbaren normalen Unterrichts eben die sprachliche Realisierung mit „[…] völlig
traditionellem unterricht […]“ ein. Damit ist manifest zwar Tradition aufgerufen,
latent jedoch Profanität mitgesagt. Es ist also das Normale und Alltägliche des Unter-
richts, das hier als profan und abgestanden gerahmt wird, was den Anlass darstellt,
Abwechslung zu suchen.

Sinnstrukturell ist dieses sprachliche Element gefolgt von einer Präzisierung, die
in ihrer Abfolge eine Synthese herstellt, welche das vorherige Deutungsmuster vom
Unterricht auf der latenten Sinnebene auf die Schulform des Gymnasiums erweitert.
Anlass für diese Deutung ist die Fortführung mit „[…] gymnasialen unterricht […]“,
wodurch auch dieser unter den Scheffel gestellt wird. Hierdurch wird gerade die
implizierte Formtreue, die in der Bezeichnung traditionell durchscheint, herabgewür-
digt und stellt sich als erdrückendes Geschehen des Alltages heraus – dessen es einer
Abwechselung bedarf.

Überraschend ist auch, dass trotz dieser Ermattung gegenüber dem eigentlichen
Kern des schulischen Geschehens des Gymnasiums gerade dieser dem latenten Sinn
nach als Nebengeschäft gerahmt wird. So sei dieser traditionelle Unterricht etwas,
dass „[…] die [Name der Schule] eben auch macht […]“. Hier schlüsselt sich die
Deutung naheliegenderweise über einen unternehmerischen Kontext auf. So könnte
der Vertreter oder die Vertreterin einer Firma sagen: Unser Kerngeschäft besteht in der
Produktion von Autoreifen und Dichtungsringe sind etwas, dass die Firma „eben auch
macht“. Unterricht wird damit sinnstrukturell zu einem Nebengeschäft reduziert und
geradezu auf Distanz gebracht, indem es nicht als Elementaranliegen entworfen wird.
Gleichzeitig steht das Nebengeschäft in der Qualität dem Kernprodukt in nichts
nach.

An den traditionellen Unterricht, den die Schule eben auch macht, fügt sich als
Anschluss eine Ausführung an, die uns zurück zur Deutung außerunterrichtlicher
Schulprojekte führt: „[…] und dann eben das unterbrechen durch projekte wie jetzt
zum beispiel herausforderungen. ähm, […]“. Während es auf manifester Ebene um
die Unterbrechung des regulären Unterrichtsgeschehens geht, legt die latente
sinnstrukturelle Ebene hingegen eine Priorisierung der Erzählung nahe, die nicht
etwa das Sprechen über das konkrete Schulprojekt fokussiert, sondern einer Rede
über das Unterbrechen selbst. Sinngemäß erschließt sich der Sprechakt insofern über
folgende Formel: Das Unterbrechen des Unterrichts, ist etwas, das wir eben auch
machen. In dieser sprachlichen Formel findet sich sodann eine Fortführung der
anfänglichen Thematisierung einer Abwechslung wieder. Abwechslung und Unterbre-
chung sind insofern zwei Seiten derselben Medaille und stehen für die vorliegende
Fallstruktur in Sinnverwandtschaft zueinander. Ex negativo bedeutet das dann auch,
dass der Regelfall als etwas Ermüdendes und Erdrückendes strukturiert ist.

DANN GEHT‘S HALT WIEDER WIE NORMAL WEITER
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Zuletzt betrachten wir ein deutungsstrukturelles Element, welches einen Ausbau
der Deutung der Distanzierung erlaubt und das in Richtung einer Abkehr von dem,
was hier mit Unterricht in Verbindung gebracht wird: „[…] die ganz ganz andere
schule eben auch ahnen lassen und dann gehts halt wieder wie normal weiter. […]“.
So stellt sich eine ernüchternde Perspektive auf das schulische Doppelgeschehen von
Unterricht und außerunterrichtlichen Projekten ein. Denn dort wo sich etwas erah-
nen lässt, ist üblicherweise etwas Wünschenswertes und Interessantes gemeint; hier
bezogen auf die Potentiale außerunterrichtlicher Schulprojekte. Beispielsweise lässt
sich der Einfluss einer Idee in einem Kunstwerk erahnen, womit sich eine Besonder-
heit abzeichnet. Anstatt dieser verheißungsvollen Fährte jedoch nachzugehen, wird
die Entfaltung der entdeckten Perspektive hingegen erdrückt von der Normalität, mit
der es „[…] halt wieder normal weiter […]“ geht. So ermattet auch das Außerge-
wöhnliche gegenüber dem Gewöhnlichen.

Was sagt diese schlaglichtartige Betrachtung über die Struktur außerunterrichtli-
cher Projekte aus, die sich anhand dieser Überlegungen gewinnen lassen? Zunächst
zum Offensichtlichen: Außerunterrichtliche Schulprojekte sollen einen Kontrast zum
traditionellen beziehungsweise gewohnten und erwartbaren Unterricht bilden, wes-
halb sie sich zwingendermaßen an den Annahmen über diesen Unterricht abarbeiten.
Die fachliche Heterogenität des Unterrichts wird demnach subsumtiv und verallge-
meinernd angenommen. Sodann wird dieses allgemeine Modell als ermüdend ent-
worfen, weshalb es einer Abwechslung bedürfe. Dem vorliegenden Entwurf nach
benötigt es aber ein passendes schulisches Selbstverständnis, um diese Unterbrechung
zu herstellen zu wollen. Dazu hat der schulische Alltag starke Beharrungskräfte, wes-
halb die Durchführung von außerunterrichtlichen Projekten gegen den Normalver-
lauf von Schule, dem Unterricht, arbeitet.

Das Spannungsverhältnis zwischen Unterricht und außerunterrichtlichen Schul-
projekten lässt sich insofern als selbstreferentielles Unterfangen charakterisieren.
Außerunterrichtliche Projekte arbeiten sich an dem ab, was Unterricht der Annahme
nach nicht herzustellen vermag. Damit ist die Existenz dieser Projekte selbst ein Ver-
such der Umgestaltung und Entwicklung von Schule. Sie sind aber auch Ausdruck
einer selbstgestellten Kritik und darin eben auch ein Ausdruck der Annahme von
Defiziten des unterrichtsbezogenen Normalverlaufs von Schule, denen mit außerun-
terrichtlichen Konzepten entgegengetreten wird.
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CHRISTIAN STICHWEH

Pädagogisch selbstreferentielle Abstraktion
Zur schulunterrichtlichen Struktur der Lebensweltverfremdung

Einleitung
Warum müssen wir das lernen? oder Wozu brauchen wir das später? Diese Schüler_in-
nensprechakte stellen ein vertrautes schulalltägliches Phänomen dar, mit dem sich
Lehrer_innen unterschiedlichster Fächer konfrontiert sehen.1 Einige fachdidaktische
sowie kompetenzorientierte Strömungen schulpädagogischer Diskurse begegnen die-
ser Problematisierung einer schulspezifischen Lebensweltfremdheit mit Konzepten
des Lebens(welt)bezugs (Kleinknecht et al., 2011, S. 335; Müller et al., 2013, S. 133;
Sölch, 2011, S. 250) oder der Handlungsorientierung (Gudjons, 2014).2 Damit
scheinen Schüler_innen und Teile des schulpädagogischen Diskurses gewissermaßen
ins selbe Horn einer eigentümlich vertraut anmutenden Schulkritik zu stoßen.

Abbildung 1: Ausschnitt aus einer Diskussion der Onlineplattform ‚reddit‘. (https://www.reddit.com/r/
einfach_posten/comments/1dhdfrd/ich_habe_heute_meine_kreditkarte_zerschnitten)

Wenngleich es zwar nicht falsch erscheint, die diesen Beitrag einleitenden typischen
Schüler_innensprechakte als entgrenzenden Akt hilfloser Rebellion zu charakterisie-
ren (Wernet, 2003, S. 142 ff.), droht damit m. E. jedoch eine klärungsbedeutsame
schulunterrichtliche Struktur aus dem Blick zu geraten. Dieser grundlegende Mecha-
nismus, auf den die fächerübergreifend kontinuierend vorgebrachte Unterrichts- bzw.
Schulkritik indirekt verweist, bildet das Zentrum des vorliegenden Beitrags.

1 Wenngleich vor allem der mathematikfachdidaktische Diskurs explizit auf dieses Phänomen
zu reagieren scheint (beispielhaft Krön, 2023), finden Sprechakte dieser Art in allen Schulfä-
chern ihren Niederschlag. Im Zuge meiner schulischen Lehrtätigkeit begegneten mir diese
Schülerfragen in den Fächern Deutsch und Politik-Wirtschaft. In einem, von Andreas Wernet
unter einem anderen Gesichtspunkt betrachteten, Unterrichtsprotokoll aus dem Biologieun-
terricht versucht ein Schüler (letztendlich erfolglos) mit den Worten „Ich sehe nicht ein, wozu
ich Dinge tun soll, die absolut wirklichkeitsfern sind und sowieso nie wieder gebraucht wer-
den“ (Wernet, 2003, S. 153, Herv. i. O.) gegen die Hausaufgabenobligation zu rebellieren.
Und selbst das sich eigentlich auf eine alltagspragmatische Anwendungsmöglichkeit grün-
dende Fach Englisch betreffend, resümiert eine von der ZEIT interviewte Lehrkraft: „In Eng-
lisch fragen das die Schüler fast nie“ (Spiewak, 2016, Herv. C. S.).
2 Die mit diesen Konzepten verknüpften Ansprüche an Unterricht bilden ihrerseits wiederum
den Ausgangspunkt für Kritik (exemplarisch siehe etwa die Beiträge von Fuhrmann, 2020;
Krajewski & Ennemoser, 2010).
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Die beharrliche alltagspragmatische Duldung, die das einleitend skizzierte Phäno-
men erfährt, lässt es forschungslogisch zunächst notwendig erscheinen das „konventi-
onell Selbstverständliche zum Problem“ (Weber, 1922, S. 464) zu erheben. Darauf
hinführend werde ich in einem ersten Schritt zu zeigen versuchen, dass die häufig kri-
tisierte, jedoch selten auf ihre Bedeutung hin befragte, schulische Alltags- und
Lebenspraxisferne eine im Diskurs der Schulpädagogik zwar immer wieder aufschei-
nende, explizit bislang jedoch wenig Beachtung findende Elementarstruktur schuli-
schen Unterrichts darstellt. Diesen strukturell konstitutiven Mechanismus schuli-
schen Unterrichts sowie schulischer Prüfung, von dem hier die Rede ist, werde ich als
pädagogisch selbstreferenzielle Abstraktion bezeichnen. Mit der theoriesprachlichen
sowie empirischen Erfassung dieser Elementarstruktur ist der vorliegende Beitrag in
einem weiteren Schritt auf damit in Verbindung stehende Chancen und Probleme
schulinstitutioneller Sozialisation und Selektion verwiesen, die es abschließend mit
Blick auf sich ergebende Desiderate zu diskutieren gilt.

Schulunterricht als struktureller Ort der Lebensweltverfremdung

Wenn mit Blick auf das einleitend aufscheinende Phänomen Anlass geboten ist, die-
ser zeit- und formstabilen Schulkritik auf den Grund zu gehen, dann scheint es indi-
katorisch lohnenswert, ein darauf reagierendes reformpädagogisches Konzept zum
Ausgangspunkt der folgenden Überlegungen zu machen. Einen solchen Ansatz fin-
den wir beispielsweise in Gestalt der Konzeption handlungsorientierten Lernens.

Der Anspruch handlungsorientierten Lernens und die darin explizierte Kritik
einer „Trennung von Schule und Leben“ (Gudjons, 1993, S. 232) gründet auf der
Problematisierung einer zunächst evidenten Beobachtung: Der (schul-)sozialisatori-
sche Erfahrungsraum von Kindern und Jugendlichen wird im historischen Verlauf
zunehmend von sogenannten Sekundärerfahrungen bestimmt, während der Zugang
zu Primärerfahrungen immer weiter abzunehmen scheint (Gudjons, 2014, S. 16 f.).
Damit ist beispielsweise gemeint, dass einstmalig nachmittags weitgehend sich selbst
überlassene, durch die Straßen oder Wälder streifende, Kinder und Jugendliche
zunehmend auf pädagogisierte Spezialzonen (z.B. Spielplätze, Hausaufgaben- oder
Nachmittagsbetreuung) verwiesen sind. Auch das Spielen mit Freunden oder Formen
der Selbstbeschäftigung finden zunehmend im digitalen, ebenfalls sekundären, Raum
statt.3 Diese Sekundarisierung kann begriffen werden als eine Art Abkehr vom
Ursprünglichen und Unmittelbaren, bzw. dessen Ersatz durch ein künstliches Mittel:
Beispielsweise wird das einstmalig puristisch-alternativlose Beklettern eines Baumes
von der Bespielbarkeit eines industriell gefertigten und ‚kindgerechten‘ Klettergerüsts
verdrängt. Letzteres kennt zwar weiterhin bestimmte Zwecke wie etwa die körperli-

3 Man kann die hier von Gudjons vorgenommene Art der Benennung der Unterscheidung als
primär bzw. sekundär durchaus diskutieren. Entscheidend und zutreffend scheint mir in
jedem Fall die prinzipielle Unterscheidung beider Erfahrungszugänge.
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che Ertüchtigung, weniger jedoch das ernstliche Verletzungsrisiko sowie die potenzi-
elle Unberechenbarkeit der einst umgebenden, nunmehr eingehegten Natur (siehe
Abb. 2).

Abbildung 2: Sekundarisierende Pädagogisierung des kindlichen Erfahrungsraumes am Beispiel von
‚Kletterbäumen‘. Die Fotografien entstammen den ersten 50 Treffern der Google-Bildersuche zum

Begriff „Kletterbaum“ (v. l. n. r.: Schork (2020), Hantzsch (2024), OBRA-Design (o. J.)).

Betrachtet man nun den Institutionalisierungsprozess der staatlichen Schule als Insti-
tution der Sozialisation gesellschaftlichen Nachwuchses4, fällt eine bemerkenswerte
Ähnlichkeit zu Sekundarisierung kindlicher Erfahrungsräume ins Auge. Dies wird
deutlich, wenn wir zunächst jene Zeit betrachten, in der die staatliche Schule, in
Ermangelung einer gesetzlichen Schulpflicht, noch keine breitengesellschaftliche
Relevanz reklamieren konnte. Die Sozialisationssphären von Kindern und Jugendli-
chen dieser Zeit waren überwiegend durch die direkte elternseitige Präsentation von
Lebensstilen, (Berufs-)Praktiken und anderweitigen Alltagsgegenständen gekenn-
zeichnet (Mollenhauer, 1985, S. 40–48). Diese quasi ganzheitlich-direkte Präsenta-
tion elterlicher Lebenspraxis trat jedoch im Laufe gesellschaftlicher Ausdifferenzie-
rungsprozesse hinter einem sich fortlaufend institutionalisierenden
Konstruktionsprozess pädagogischer Realität zurück:

„Das macht[e] besondere Institutionen notwendig: Schulen (nun nicht nur für ganz
wenige, sondern für das städtische Bürgertum insgesamt), innerhäusliche Lernübungen,
Waisenhäuser – später dann (im 19. Jahrhundert) Kinderbewahranstalten, Kindergärten,
Jünglingsvereine, schließlich im 20. Jahrhundert die endgültige Durchsetzung der allge-
meinen Schulpflicht, Vorschulerziehung, Heimerziehung, außerschulische Jugendbildung,
berufliche Grundausbildung usw. […] Wir präsentieren seitdem den Kindern nicht nur
andere Lebensformen, sondern wir präsentieren sie auf andere Weise – wir repräsentieren
sie“ (Mollenhauer, 1985, S. 50–51, Herv. i. O.).

Anstelle der Präsentation von Lebensstilen trat also peu à peu pädagogische Reprä-
sentation: „[E]ine riesige Montage aus Bildern und dargestellten Vorstellungen […],
die nicht ‚die Sachen selber‘ sind, sondern nur noch auf Sachen und Sachverhalte

4 Ich verwende den Begriff des gesellschaftlichen Nachwuchses, im Sinne gesellschaftlich fort-
laufend notwendiger intergenerationaler kultureller Tradierung, in Anlehnung an die Theorie
Mannheims (1928, S. 175 ff.).
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‚zeigen‘“ (Mollenhauer, 1985, S. 52–53). Klaus Mollenhauer zufolge beginnt diese
pädagogische Revolution – und damit ein bis heute zentrales Konstruktionsprinzip
schulischer Unterrichtsprozesse – mit der Veröffentlichung des von Comenius ver-
fassten Werks Orbis sensualium pictus im Jahre 1658 (Mollenhauer, 1985, S. 53).
Werfen wir daher einen Blick auf diese pädagogische Grundschrift, um zu sehen, wie
sich dieser Wandel von Präsentation zu pädagogischer Repräsentation vollzieht. Wir
beginnen bei der Vorrede von Comenius selbst:

„Der Unwissenheit Arzeneymittel ist die Kunst-Lehre […], welche den Gemüthern in den
Schulen soll beygebracht werden: Aber also, daß es sey eine wahre, eine vollkommene, eine
klare, und feste Kunst-Lehre“ (Comenius, 1755, S. 22, Herv. C. S.).

In Gestalt der Arzneimittelmetapher kommt gleich zu Beginn ein Verständnis zum
Ausdruck, das sich in erster Linie auf die universale, nicht der Spezifik des Einzelfalls
verpflichtete, Medikation in Form einer bestimmten Schulpädagogik zu stützen
scheint. Demgegenüber rückt eine lebensweltlich pädagogische Anamnese der
(unwissenden) Objekte strukturell in den Hintergrund. Während sich die im Folgen-
den zuerst postulierten pädagogischen Grundsätze (Wahrheit und Vollkommenheit)
einer Wissensvermittlung noch kongruent zueinander verhalten, stehen Klarheit und
Festigkeit zu den ersten in einem schlichtweg nicht auflösbaren Widerspruch. Die,
schon lediglich idealtypisch vorstellbare, Vollkommenheit der ‚Wahrheit‘, sträubt sich
aufgrund der einer jeden Sache innewohnenden Komplexität geradezu gegen den
Anspruch einer Klarheit. Gleichsam erscheint die Vorstellung einer festen unumstöß-
lichen ‚Wahrheit‘ eines beliebigen Gegenstandes erkenntnistheoretisch wie lebens-
praktisch nicht einlösbar. Auch Comenius ist sich diesem Problem offenbar bewusst
und sieht sich darauffolgend zu einer unmittelbaren Klärung verpflichtet:

„Wahr wird sie seyn, wann nichts, als was zum Leben nützlich, gelehret und gelernet wird;
Damit man nicht nochmals Ursach habe, zu fragen: Wir wissen nicht, was nothwendig zu
wissen ist, weil wir nicht, was nothwendig, gelernet. Vollkommen wird sie seyn, wann das
Gemüth zubereitet wird zur Weisheit, die Zunge zur Wohlredenheit, und die Hände zu
emsiger Uebernehmung der Lebens-Verrichtungen: Dieses wird alsdann seyn das Salz des
Lebens, nemlich Wissen, Thun und Reden. Klar, auch dannenhero stät und fest, wird sie
seyn, wann alles, was gelehret wird, nicht dunkel oder verwirrt, sondern deutlich, wol
unterschieden und abgetheilet ist, wann die sinnbare [sic!] Sachen den Sinnen recht vor-
gestellet werden, damit man sie mit dem Verstande begreifen könne“ (Comenius, 1755, S.
22, Herv. C. S.).

Vereinfacht gesagt löst Comenius die aufgeworfenen Widersprüche durch definitori-
sche Setzungen auf. Die ‚Wahrheit‘ der schulpädagogischen Lehre stiftet sich dem-
nach über eine lebensweltliche Nützlichkeit des Gelehrten und Gelernten. Interessan-
terweise wird dieser lebenspraktische Nutzen im Folgesatz implizit an die
Setzungsnotwendigkeit eines didaktisch selbstreferenziellen Kanons rückgekoppelt:
Wir müssen den Lernenden notwendigerweise sagen, was sie notwendigerweise wissen
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müssen, damit sie es notwendigerweise lernen können! Dass die Vollkommenheit dieser
Lehrvorstellung nach Comenius einer Zubereitung der Lernenden bedarf, und dass
das (außerschulische) Leben lediglich eine Zutat (Salz) in diesem Zubereitungspro-
zess darstellt, führt die hier verschriftlichte Logik pädagogisch notwendiger Lebens-
weltentkopplung nahtlos fort. Es erscheint dann nur noch konsequent, die Klarheit
und Festigkeit pädagogischer Lehre argumentationslogisch an die Notwendigkeit der
Abteilung sowie rechten Vorstellungspraxis eines Lerngegenstandes zu koppeln. Die
Begreiflichkeit einer Sache wird demnach bei Comenius zwingend an ein Didaktisie-
rungsbedürfnis – und damit an die pädagogisch repräsentative Zurichtung – eines
Lerngegenstandes geknüpft. Anders gesagt stützt sich diese grundlegende schulpäda-
gogische Denkstruktur auf die als Notwendigkeit begründete Forderung einer selbst-
referenziellen Lebensweltverfremdung.

Dieser mehr oder weniger stillschweigend operierende pädagogische Grundkon-
sens5 bildet einen Ausgangspunkt jener bis heute nicht stillstellbaren Schul- und
Unterrichtskritik. Kurz: (Schulischer) Unterricht ist strukturell auf die Konstruktion
einer Bildungswelt für die Edukanden angewiesen (Mollenhauer, 1985, S. 67). Bei
Comenius verschafft sich dieser Konstruktionsprozess beispielhaft am pädagogisch
didaktisierten Vermittlungsprozess des Alphabets Ausdruck (Abb. 3):

Abbildung 3: Auszüge aus der Einleitung des Orbis sensualium pictus (Comenius, 1755, S. 58-60).

Auf den ersten Blick erscheint der hier realisierte Vermittlungsprozess unzweifelhaft
instruktiv. Die Buchstaben des Alphabets werden mit typischen Lauterfahrungen
(meist von Tieren) assoziiert. Auch in der heutigen Pädagogik findet sich diese Ver-
mittlungsidee in ihrer Grundstruktur wieder. Bei genauerem Hinsehen wirft die Aus-
wahl der Inhalte des vorliegenden Repräsentationsprozesses allerdings Fragen auf:

5 Dass die im vorliegenden Beitrag thematisierte schulunterrichtliche Struktur ihren Ursprung
weit vor dem Erscheinen des Werks von Comenius hat, darauf verweist die – bemerkenswert
häufig falsch rezitierte – Schulkritik Senecas: „Non vitae, sed scholae discimus, ‚Nicht für das
Leben, sondern für die Schule lernen wir‘“ (Bartels, 2019, S. 110). Es ist also davon auszuge-
hen, dass das bei Comenius schriftlich in Erscheinung tretende Strukturproblem pädagogi-
schen Handelns von ihm im Zuge eines Kanonisierungsversuchs lediglich erneut aufgeworfen,
nicht jedoch begründet wird.
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1. Wieso geben die Tiere teilweise so alltagsuntypische Laute von sich? Eine Krähe krächzt
doch eher krah, krah, und nicht „á, â“? / Ein Frosch gibt kein „coax“,
sondern allenfalls ein coak von sich! / Das behauptete „vá“ eines Hasen ähnelt in der
wirklichen Natur eher dem geradezu unaushaltbar flehentlichen Schrei eines Säuglings
(uää)!? (usw.).

2. Fehlt beim beschriebenen typischen Eselslaut (I-A) nicht das fortgangslogische A? Und
wieso überhaupt ein „y“?

Wie wir sehen, stützt sich die Konstruktion des pädagogischen Repräsentationspro-
zesses a-priori auf das Prinzip einer prinzipiell notwendigen Abstraktion6 der Wirk-
lichkeit. Dieser Abstraktionsprozess legitimiert sich, mit Blick auf das obenstehende
Comenius-Zitat, hinsichtlich der notwendigen Auswahl und Aufbereitung von als
relevant klassifiziertem (Schul)wissen, das „nicht dunkel oder verwirrt, sondern deut-
lich, wol unterschieden und abgetheilet“ (1755, S. 22) zu sein hat. Abstraktion ist
damit gewissermaßen zirkulär an den pädagogischen Vermittlungsanspruch gebun-
den. Sie ist selbstreferenziell. Damit muss sich paradoxerweise selbst der von Come-
nius vertretene Anspruch einer Lebensnützlichkeit von vermitteltem Wissen (Come-
nius, 1755, S. 22) letztlich einer strukturellen Konstante der Pädagogik geschlagen
geben, die man als pädagogisch selbstreferenzielle Abstraktion bezeichnen kann.

Damit ist gemeint, dass wenn eine pädagogisierte Didaktik (also z.B. ein schuli-
scher Vermittlungsprozess) dem Anspruch einer Effektivierung von Lernprozessen
untersteht, sie auf eine Abstraktion (z.B. in der Absicht einer Komplexitätsreduktion)
der Alltagswelt angewiesen ist. Da sich die Art der notwendig gewordenen Verfrem-
dung jedoch primär nicht am Erschließen der Alltagswelt, sondern am Erschließen
des schulpädagogisierten Lerngegenstandes (der ja bereits alltagsweltlich enthoben
und schulspezifisch abstrahiert worden ist) orientiert, rückt anstelle eines alltagsprag-
matischen Vermittlungsprozesses ein pädagogisches Abstraktum, das, streng genom-
men, nur sich selbst verpflichtet ist.

Ein für den Mechanismus pädagogisch selbstreferenzieller Abstraktion sensibili-
sierter, kursorischer Blick in die Literatur erziehungswissenschaftlicher Diskurse illus-
triert die, bislang überwiegend implizit bleibende, Virulenz der Thematik:

6 Mit Abstraktion meine ich den bewussten Verzicht auf bestimmte Aspekte, Blickwinkel oder
auch Betrachtungsweisen eines bestimmten Gegenstands. Wenngleich damit pädagogisch
i.d.R. die Vereinfachung eines Lernprozesses insinuiert wird, stellt dieser selektive Reduktions-
prozess in erster Linie einen Verfremdungsprozess dar. Diese Verfremdung als solche restrin-
giert zwangsläufig die Rezeptionsmöglichkeiten der lernenden Subjekte sowie die Möglichkei-
ten der Artikulation des stattfindenden Lernprozesses. In gleicher Art und Weise zwingen
Künstler_innen die Betrachtenden eines abstrakten Gemäldes gewissermaßen dazu, das
Kunstwerk auf eine bestimmte Art und Weise zu betrachten, um dort beispielsweise ein
Gesicht als Gesicht erkennen zu können. Der künstlerische Abstraktionsprozess fordert der
Rezipient_innenseite folglich – einen entsprechenden Rezeptionsanspruch vorausgesetzt – die
Übernahme einer spezifischen Sicht auf die Dinge ab.
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- In einer Rede zum Schuljahresabschluss 1811 bezeichnet Hegel die Schule
demnach als „eine Sphäre, die ihren eigenen Stoff und Gegenstand, ihr eigenes
Recht und Gesetz, ihre Strafen und Belohnungen hat“ (1993, S. 348, Herv. C.
S.).

- Adorno schreibt in ‚Tabus über dem Lehrberuf‘ bezüglich einer Anekdote aus
dem Lateinunterricht: „Das Schulische […] setzt sich anstelle der Realität, die
es durch organisatorische Veranstaltungen sorgfältig von sich weghält“ (1977,
S. 666). Darauffolgend bezeichnet er den schulischen Mikrokosmos als
„ummauerte Scheinwelt [welche dort] mit der Realität verwechselt“ (1977, S.
666, Herv. C. S.) würde.

- Schultypische Lernprozesse werden von Herrlitz et al. grundlegend wie folgt
charakterisiert: „Das systematisierte, symbolisch vermittelte Dauerlernen […]
kennt die Selektion der Wirklichkeitsdarstellung nach praktischen Interessen
nicht mehr; andere Kriterien der Repräsentation von ‚Welt‘ werden mög-
lich“ (1984, S. 58, Herv. C. S.).

- Mit Gruschka gesprochen wird das von und in der Schule vermittelte Wissen
„nicht in seinem Entstehungs-, Begründungs- und Verwertungszusammen-
hang dargestellt […] Das schulische Curriculum hält die Lehrer in der Regel
statt dessen dazu an, den Inhalt als factum brutum eines Lernkanons zu unter-
richten“ (1994, S. 122, Herv. C. S.).

- Lehrer_innen müssen diesbezüglich in einem unterrichtskonstituierenden Pro-
zess „Fachwissen in eine curriculare Form übersetzen […] In diesem Sinne ist
die Sachautorität des Lehrers nicht nur auf dem reinen Fachwissen gegründet,
sondern bereits auf dessen Übersetzung in pädagogische relevante Formen“ (Hels-
per et al., 2007, S. 55, Herv. C. S.).

- Vertreter_innen kompetenzorientierter Unterrichtskonzepte sprechen passend
dazu lediglich vom Wunsch nach „alltagsnahe[n]“ (Müller et al., 2013, S. 133,
Herv. C. S.) Problemen und Lernanlässen im Schulunterricht. Die dabei in
Erscheinung tretende selbstbeschnittene Idealisierung verweist abermals auf
eine unhintergehbare schulstrukturelle Verfremdungstendenz des Alltäglichen.

- Auf diese Struktur berufen sich auch Wenzl et al. (2018, S. 87) wenn sie von
einer sich der zweckrationalen Verwertungslogik entziehenden „Eigenlogik der
schulischen Bildung“ sprechen.

Der pädagogische Verformungs- bzw. Abstraktionsprozess setzt letzten Endes eine für
den Schulunterricht spezifische, geradezu einmalig, paradoxale Logik in Geltung:

„Fragen stellen heißt im Unterricht für Lehrpersonen ja nicht, sich zu fragen, sondern
andere zu befragen: Diejenigen, die die Fragen stellen, kennen die Antwort, und diejeni-
gen, die antworten, aber nicht zwangsläufig die Antwort wissen, stellen sich nicht die Fra-
gen, auf die sie eine Antwort wissen sollen“ (Kalthoff, 2014, S. 872).
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Wie diesen Zitaten entnommen werden kann, stellen der schulunterrichtliche Kos-
mos und die in ihm verhandelten Wissensbestände seit jeher ein eigentümlich artifi-
zielles Habitat dar. Mit Blick auf Comenius wird diese Konstante als Ausdruck eines
auf Dauer gestellten Strukturproblems der Schulpädagogik verstehbar, das der Not-
wendigkeit einer zwangsläufig lebensweltabstrahierenden Didaktisierung pädagogisch
vermittelter Wissensbestände zugerechnet werden kann. Diesen Befund in Rechnung
gestellt, lässt sich die Schule als ein Refugium alltagsweltlicher Verfremdung begrei-
fen.

Doch zwischen der Erstveröffentlichung des Werks von Comenius im Jahr 1658
und heutiger schulunterrichtlicher Architektur sind mittlerweile mehr als drei Jahr-
hunderte vergangen. Der in diesem Beitrag reklamierte Fund einer Elementarstruktur
wäre entsprechend nur dann von aktuellem Interesse für die schulpädagogische For-
schung, wenn sich diese Struktur immun gegenüber schulischen Modernisierungs-
prozessen verhielte und sich zeigen ließe, dass er seine Wirkmacht nach wie vor ent-
faltet. Mehr noch: Wenn es sich tatsächlich um eine grundkonstitutive
schulpädagogische Konstante handelt, müsste sie sich nahezu fach- und lerngegen-
standsunabhängig zeigen. Diesen Nachweis in Gänze zu führen, kann nicht der
Anspruch eines einzelnen Beitrags sein.7 Gleichwohl soll im Folgenden wenigstens
ein aktuelles Beispiel pädagogisch selbstreferenzieller Abstraktion betrachtet werden.

Pädagogisch selbstreferenzielle Abstraktion – Ein Beispiel aus dem Fach
Politik-Wirtschaft

Dafür wird im Folgenden das Kerncurriculum (KC) für den Politik-Wirtschaftunter-
richt an niedersächsischen Gymnasien für die Sekundarstufe I (Niedersächsisches
Kultusministerium, 2015) betrachtet.

Wenn wir nach Indikatoren suchen, welches Wissen, bzw. welche Wissensform
im Politik-Wirtschaftunterricht vermittelt wird, bietet sich ein Blick auf die curricu-
lar erwarteten Kompetenzen an. Hinsichtlich der für das Ende von Jahrgangsstufe 10
vorgesehenen Lernziele heißt es beispielsweise: „Die Schülerinnen und Schüler […]
beschreiben Aufgaben und Funktionen der Parteien […] im politischen Pro-
zess“ (Niedersächsisches Kultusministerium, 2015, S. 16). Hier treten die schon von
Comenius geforderte Deutlichkeit, Unterscheidbarkeit und Abgeteiltheit schulischen
Wissens in Erscheinung. Entgegen einer offenen Formulierung (Die Schüler_innen
setzen sich mit Parteien im Kontext politischer Prozesse auseinander) sollen in schulspe-
zifischer Manier Aufgaben und Funktionen beschrieben werden.

Überdies wird sogar das Verb „beschreiben“ schulspezifisch operationalisiert.
Dazu heißt es im KC: „beschreiben [=] Strukturiert und fachsprachlich angemessene

7 In meiner im Dezember 2024 eingereichten und noch im Begutachtungsprozess befindli-
chen Dissertationsschrift bin ich bereits im Kontext des Fachs Englisch auf Ausdrucksgestal-
ten dieses Abstraktionsmechanismus gestoßen.
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Materialien vorstellen und/oder Sachverhalte darlegen“ (Niedersächsisches Kultusmi-
nisterium, 2015, S. 24, Herv. C. S.). Mit Blick auf diese Form der Operationalisie-
rung – die keineswegs ein Spezifikum des Politikunterrichts darstellt – scheint der
pädagogisch selbstreferenzielle Abstraktionsmechanismus geradezu offenkundig:
Während der Prozess des Beschreibens alltagspragmatisch lediglich lose konturiert
ist – Sprechakte wie etwa ich habe Sie nach einer Beschreibung gefragt, nicht nach einer
Deutung oder diese Beschreibung war mir nicht fachsprachlich genug sind schwerlich
denkbar – scheint die schulisch didaktisiert entworfene Welt an einer selbstreferenzi-
ellen Abstraktion der Wissensaneignung und Darbietung desselben interessiert zu
sein.

Der Grund für dieses Interesse ist naheliegend. Begreift man die Schule als Insti-
tution des Leistungsuniversalismus (Dreeben, 1980, S. 67ff.; Parsons, 1970, S.
129ff.; Wernet, 2003, S. 87ff.), dann stellt sich aus dieser institutionellen Perspektive
die Frage nach einer möglichst effizienten Organisation meritokratisch modulierter
Sozialisation und Selektion. Unter diesem strukturellen Gesichtspunkt muss ein jeder
lebensweltlicher Partikularismus, also auch partikular lebensweltbezogenes Vorwissen
einzelner Schüler_innen, als Störfaktor erscheinen, den es zu nivellieren gilt. Im
Unterrichtsalltag begegnet uns dieses schulinstitutionell gestiftete Bedürfnis nach
unterrichtlicher Egalisierung beispielsweise in Gestalt von meist lehrerseitigen Auffor-
derungen (Kannst du das bitte nocheinmal für alle erklären? / Wo genau steht das im
Text?)

Der bereits über den Operator in Erscheinung tretende schulstrukturelle Mecha-
nismus pädagogisch selbstreferenzieller Abstraktion vermag es darüber hinaus, bereits
vorgelagert, egalisierend in Erscheinung zu treten. Denn selbst wenn ein_e Schü-
ler_in bereits außerschulischen Kontakt zum Parteiensystem der BRD gehabt haben
sollte, etwa durch das politische Engagement eines/einer Verwandten, stellt die Ope-
rationalisierung des Wissenserwerbs diese Schüler_innen vor das gleiche Abstrakti-
onsproblem, wie diejenigen Schüler_innen ohne lebensweltliche Erfahrungen mit
dem Lerngegenstand. Eine alltagspragmatische Erzählung (also mein Papa ist Mitglied
bei der CDU und die wollen das Freibad renovieren) dürfte an der eingezogenen opera-
tionalisierten Hürde der Fachsprachlichkeit und des Materialbezugs scheitern. Gerade
mit Blick auf Letztere erscheinen Schulbücher verschiedener Fächer als vielverspre-
chender materialer Ausgangspunkt einer fokussierten Betrachtung des hier in Rede
stehenden pädagogischen Abstraktionsmechanismus (exemplarisch siehe Abb. 4).

PÄDAGOGISCH SELBSTREFERENZIELLE ABSTRAKTION



94

Abbildung 4: Bildliche Darstellung unter dem Informationstext „M9 Die Demokratie – Eine Dampf-
maschine?“ (Riedel, 2013, S. 63) aus einem Politikschulbuch. In dem darüberstehenden Text geht es um
Funktionen und Aufgaben von Parteien. Die Zeichnung selbst hat im Schulbuch keine Bildüber- oder

Unterschrift.

Dahingehend steht zu vermuten, dass die curriculare Festlegung eines bestimmten
Schulwissens ein pädagogisches Bedürfnis nach schulspezifisch didaktisierten Materi-
alien (z.B. Schulbücher) erzeugt, welche alltagsweltliche Gegenstände zu einem päda-
gogisch verwertbaren Lerngegenstand abstrahieren müssen. Die pädagogisch abstra-
hierten Lerngegenstände müssen dabei einen Wissenskosmos sui generis ausformen,
da sie sich vorrangig nicht an der eigentlichen Sache, sondern vielmehr an der Ver-
mittlung ihrer didaktischen Ableitung orientieren. Dies ließe darauf schließen, dass
schulisch didaktisiertes Wissen von den Schüler_innen zu einem großen Teil auf eine
alltagsunpragmatische, kontraintuitive Art und Weise erworben werden muss.

Schlussbemerkungen

Die vorangegangenen Überlegungen zielten darauf ab, der strukturell vermuteten
Ursache einer schulalltäglich kontinuierenden und spezifischen Schul- bzw. Unter-
richtskritik nachzuspüren. Auf Basis der zusammengetragenen Befunde lässt sich
reklamieren, dass sich die Schule mit Blick auf pädagogische Wissensvermittlungs-
prozesse strukturlogisch einem Mechanismus bedient, der im vorliegenden Beitrag als
pädagogisch selbstreferenzielle Abstraktion bezeichnet worden ist. Vereinfacht gesagt
führt die schulische Kanonisierung von Wissensbeständen und deren pädagogische
Didaktisierung unweigerlich zu einer lernweltlichen Verfremdung von Wissensgütern
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und darauf gerichteten Lernwegen.8 Dass die Lernwege nicht auf einen alltagsweltli-
chen Gegenstand, sondern auf ein pädagogisch didaktisiertes Abstraktum zugeschnit-
ten werden müssen, führt zur Schaffung einer Sphäre des Schulwissens, die weder
vollendetes Fachwissen darstellt, noch die pragmatisch begründete Gültigkeit eines
Alltagswissens beanspruchen kann. Die damit einhergehende Einsicht einer inner-
schulisch beschränkten Nützlichkeit dieser abstrahierten Wissensbestände korrespon-
diert mit jener schülerseitigen Frustration, die sich in den diesen Beitrag einleitenden
Zitaten Ausdruck verschafft.

Inwiefern stellen darauf Bezug nehmende unterrichtskonzeptionelle Bestrebungen
um „Anerkennung des handlungsorientierten Unterrichts als normale[…] Lern-
form“ (Gudjons, 2014, S. 154, Herv. i. O.) konsistente und vielversprechende
Reformbemühungen dar?

Zunächst muss angesichts des in diesem Beitrag entfalteten Verständnisses struk-
tureller Wirkmacht pädagogisch selbstreferenzieller Abstraktion in Frage gestellt wer-
den, inwiefern derartige Ansprüche an schulischen Unterricht überhaupt in signifi-
kantem Ausmaß realisierbar sind. Hinsichtlich der in diesem Beitrag skizzierten
Befunde scheint es eher so, als käme ein solcher konsequent verfolgter Anspruch aus
schulinstitutioneller Perspektive einem Kampf gegen Windmühlen gleich. Lebens-
weltnähe und ein schultypisch universalistischer (sowie bewertungsgerichteter) Ver-
mittlungsanspruch scheinen einander demnach strukturell unversöhnlich gegenüber-
zustehen. Das konsequente Festhalten am Konzept eines lebensweltnahen Unterrichts
gleicht aus dieser Perspektive einem schulpädagogischen Sisyphosprojekt.

Rühmlich erscheinen diese pädagogischen Konzeptionen deshalb, weil zu vermu-
ten ist, dass konventionell strukturierter Unterricht, aufgrund der hier wirkenden
Alltagsferne, unweigerlich auf Kosten alltagspragmatisch gestifteter Motivation der
Schüler_innen geht. Aus dieser Perspektive schiene das Konzept mehr Lebensweltbe-
zug = besserer (weil motivationsstiftender) Unterricht aufzugehen. Allerdings ginge die-
ses motivational begründete Soll auf Kosten eines strukturellen Habens alltagswelten-
thobener Unterrichtskonzeptionen. Denn in Anbetracht eines
leistungsuniversalistischen Selektionsinteresses der Institution Schule, dürfte die
strukturelle Immunisierung schulischer Lern- und Prüfungsgegenstände gegenüber
außerschulisch erworbenem Wissen dazu beitragen, die reproduktiven Kräfte sozialer
Ungleichheit innerschulisch ein Stück weit zu nivellieren.

8 Als geeigneter materialer Ansatzpunkt für die weitere Beforschung pädagogisch selbstreferen-
zieller Abstraktion geraten fachspezifische Materialien der Vermittlung sowie deren Handhabe
in den Blick. Diesbezüglich ist davon auszugehen, dass sich fachspezifisch typische Ausdrucks-
formen ausmachen lassen (z.B. die teilweise verbotene Nutzung von Taschenrechnern im
Mathematikunterricht oder affekt-neutrale Restriktionen im Sportunterricht). Auch vielver-
sprechend scheint mir, die vermutete leistungsuniversalistisch katalysierende und egalisierende
Funktion pädagogisch selbstreferenzieller Abstraktion mit Blick auf die Struktur von Klausur-
aufgaben zu untersuchen.
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Die hier aufgezeigte Perspektive kann demnach einen Beitrag zur in vielerlei Hin-
sicht „relevante[n] Frage, inwiefern schulischer Unterricht als Ort der (Re-)Produk-
tion eingebrachter Differenz gelten muss“ (Kabel, 2021, S. 25) leisten. Denn die Ein-
hegung lebensweltlicher Unterrichtselemente erzeugt ein inhärent-egalisierendes
Momentum pädagogisch selbstreferenzieller Abstraktion. Angesichts dieses Momen-
tums erscheint es naheliegend außerfragestehend existente bildungsungleichheitsre-
produktive Momente schulischen Unterrichts stärker daraufhin zu beforschen, inwie-
fern sich Lehrer_innen als pädagogisch verantwortliche Subjekte dazu entscheiden,
Unterricht in eine bildungsungleichheitsverschärfende oder -egalisierende Richtung
hin zu konzipieren.9

Denn die Herstellung lebensweltkonkreter Unterrichtsmomente setzt, hinsichtlich
der hier ausgemachten Elementarstruktur schulischen Unterrichts, die pädagogische
Bereitschaft zu einer Daueranstrengung der Erzeugung des schulpädagogischen Aus-
nahmefalls voraus. Diese Daueranstrengung gleicht einer der unterrichtlichen Ver-
mittlungs- und Bewertungspflicht nachgeschalteten und risikobehafteten Kür, einem
lebensweltlichen Interludium, im ansonsten pädagogisch selbstreferenziell abstrahier-
ten Unterrichtskosmos. Dies scheinen auch die Schüler_innen höherer Jahrgangsstu-
fen zu verstehen10, wandelt sich die einstmalig vorgebrachte und allseits vertraute
Unterrichtskritik doch erfahrungsgemäß irgendwann in eine ebenso vertraut erschei-
nende und berechtigte Frage: Brauchen wir das für die Klausur?
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„irgendwie arbeiten“
ein Fallbeispiel zu pädagogischen Orientierungen von „Laien“ im Ganztag

Im Zuge der Einführung des Ganztags in den letzten beiden Jahrzehnten und der
Inklusionsentwicklung verändert sich die schulische Personalstruktur, denn soge-
nanntes „weiteres pädagogisch tätiges Personal“ (Tillmann, 2020) hält Einzug in das
Nachmittagsangebot von Schulen und ist auch im Rahmen von Schulbegleitung in
unterrichtlichen Kontexten präsent. In der schulpädagogischen Diskussion und auch
Forschung wird diese personelle Diversifizierung unter dem Rahmenkonzept des
Übergangs von einer mono- zu einer multiprofessionellen Schule verhandelt. Damit
wird das Verständnis einer Ausweitung von pädagogischer Professionalität im schuli-
schen Raum, man könnte auch sagen: eine neue Phase der institutionellen Professio-
nalisierung, nahegelegt, weil die in erster Linie auf die fachliche Vermittlung bezo-
gene Expertise von Lehrer:innen um komplementäre pädagogische Expertisen für
erweiterte Angebote im Ganztag ergänzt wird. Die Institution Schule reichert sich
um Formvarianten pädagogischer Professionalität und um pädagogische Angebote
an, die in ihr bisher keinen dauerhaften Platz hatten. In der Ganztagsforschung wer-
den unter dem Stichwort „multiprofessionelle Kooperation und Teamarbeit“ mit
Bezug auf dieses Verständnis vor allem Probleme der Bezugnahme und des Zusam-
menhandelns zwischen den neuen pädagogischen Fachkräften (Sonderpäda-
gog:innen, Erzieher:innen, Schulsozialarbeiter:innen etc.) und dem in Schule etab-
lierten Personal, den Lehrer:innen, untersucht (Fabel-Lamla & Gräsel, 2022).

Aus dem Blick gerät dabei, dass ein nicht unbeträchtlicher Anteil der Angebote
im Ganztag von Personal durchgeführt wird, das für diese pädagogische Arbeit nicht
formal qualifiziert ist. Gemeint sind damit im Ganztag angestellte Personen, die kein
pädagogisch einschlägiges Studium (z.B. des Lehramts, der Sozialpädagogik oder der
Sozialen Arbeit, der Sonderpädagogik) oder auch keine entsprechende vorakademi-
sche pädagogische Ausbildung (z.B. als Erzieher:in oder Heilpädagog:in an einer
Fachschule) absolviert haben. Sie bringen stattdessen pädagogische Erfahrungen aus
der Erziehung eigener Kinder oder aus ehrenamtlichen Tätigkeiten mit (z.B. aus dem
Engagement in Jugendverbänden oder Sportvereinen) und verfügen dann maximal
etwa über Zertifizierungen als Übungsleiter:innen. Damit handelt es sich weder um
Professionelle noch um pädagogische Fachkräfte. Man kann dieses Personal mit der –
tendenziösen und mehrdeutigen – Kategorie der „pädagogischen Laien“ (Steiner,
2013) bezeichnen. Mit „Laientum“ werden häufig auf der einen Seite eine besondere
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lebensweltliche Verbundenheit und praktische Klugheit assoziiert, auf der anderen
Seite wird mit dem Begriff die Hierarchie zwischen Gebildeten und Ungebildeten
bzw. zwischen Qualifizierten und Unqualifizierten markiert. Laien im Ganztag erhal-
ten für ihre Tätigkeit eine Bezahlung und verstehen das, was sie tun, häufig selbst als
eine berufliche pädagogische Tätigkeit (Steiner, 2013). Zum Teil nehmen sie wäh-
rend ihrer Tätigkeit ganztagsspezifische Zertifizierungslehrgänge wahr. Sie werden oft
in Mittagessens-, Hausaufgaben- und auch in gebundenen und ungebundenen Frei-
zeit- und AG-Angeboten im Übergang zum bzw. am Nachmittag beschäftigt. Ihr
Anteil lässt sich nach den wenigen vorliegenden Daten auf ein Viertel (Danner et al.,
2023) bis ein Drittel (Steiner, 2013) des im Ganztag beschäftigten weiteren pädago-
gisch tätigen Personals schätzen, je nachdem, wo man die Grenze der Bestimmung
von einer mehr oder weniger formalen pädagogischen Qualifizierung zieht, d.h. was
man als im weiteren Sinn einschlägige pädagogische „Lizenz“ gelten lässt. Mit Blick
auf dieses Personal gewinnt die Veränderung von Schule als pädagogische Organisa-
tion eine spannungsvolle Kontur: Denn es wird deutlich, dass sich parallel zur Aus-
weitung von Multiprofessionalität auch nicht-professionalisiertes pädagogisches Han-
deln unter dem Dach der Schule etabliert und damit eine Asymmetrie in die
pädagogische Personalstruktur eingezogen wird – jenseits eines für den Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe geltenden Fachkräftegebots und der Diskussion um Quali-
tätsprobleme durch den Quer- und Seiteneinstieg in den Schuldienst. Für die Auf-
rechterhaltung von Ganztagsangeboten, die in den nächsten Jahren vor allem im
Grundschulbereich durch die Einführung des Rechtsanspruchs auf einen Ganztags-
platz (Graßhoff & Sauerwein, 2021) weiter aufwachsen werden, sind vor dem Hin-
tergrund des finanziellen und personellen Mangels pädagogische Laien bzw. pädago-
gisch gering qualifizierte Mitarbeiter:innen unverzichtbar. Insofern haben wir es in
dieser Transformation von der Halb- zur Ganztagsschule mit einer Gemengelage aus
Prozessen einer institutionellen Professionalisierung und Deprofessionalisierung zu
tun, die sicherlich nicht nur vorübergehend sein wird.

Die folgende Fallrekonstruktion fokussiert exemplarisch auf die Frage nach den
pädagogischen Orientierungen von Laienpersonal in der Ganztagsschule. In Abgren-
zung von der professionalisierten Tätigkeit formal qualifizierter Pädagog:innen wird
ihr Handeln im Diskurs um die Entwicklung von Ganztagsschule häufig als „Betreu-
ung“ gelabelt und damit als sekundäre, nachgeordnete, weniger Expertise erfordernde
Handlungsform insbesondere gegenüber Bildungsangeboten abgewertet, wozu es
dann eben auch keiner besonderen pädagogischen Qualifizierung bedarf. Zur Frage,
wie pädagogische Laien mit diesen diskursiven Zumutungen und auch mit ihren
jeweils konkret erfahrenen eigenen Positionierungen in der sozialen Welt der Ganz-
tagsschule umgehen und wie sie sich selbst in ihrem pädagogischen Handeln verste-
hen, d.h. was das Pendant zu den pädagogischen Selbstverständnissen und Orientie-
rungen von professionalisiertem Personal ist, liegen kaum Forschungsbefunde vor
(Idel, 2021). In einer Teilstudie des DFG-Projekts LAKTAT (Bock & Idel, 2024;
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Bock et al., 2023), aus dessen Sample die folgende Fallrekonstruktion stammt, wur-
den pädagogische Laien in narrativen Interviews zu ihren Zugängen zum Ganztag,
ihren Positionierungserfahrungen und zu ihren pädagogischen Orientierungen
befragt. Bevor wir die Rekonstruktion in ihren wichtigsten Interpretationsschritten
skizzieren, werden wir kurz auf unsere theoretisch-methodologische Rahmung einge-
hen, die einen Fall zum Fall von bzw. für etwas macht. Nach der Darstellung der
Interpretation schließen wir den Beitrag mit einer Einordnung des Falls in übergrei-
fende Befundlinien aus unseren Analysen.

Theoretisch-methodologische Notiz

Um pädagogische Orientierungen der Laien herauszuarbeiten, wurden biographisch-
narrative Interviews nach dem Erhebungsverfahren von Schütze (2016) durchge-
führt. Vor dem Hintergrund des Fehlens einer längeren Qualifikationsphase in Form
eines pädagogischen Studiums oder einer entsprechenden Ausbildung wurde der
Interviewimpuls so formuliert, dass die Interviewten die Option hatten, im engeren
Sinne berufsbiographisch oder weiter ausgreifend im biographischen Gesamtzusam-
menhang ein- bzw. anzusetzen.

Wir gehen davon aus, dass sich pädagogische Orientierungen in den Erzählungen
als Gewordensein und konkrete Gestalt eines pädagogischen Habitus dokumentieren,
der aus unterschiedlichen biographischen Erfahrungen und Sinnquellen hervorgegan-
gen ist bzw. sich aufgeschichtet hat. Der Forschungsgegenstand wird damit habitus-
theoretisch und in seiner latenten Strukturiertheit in Anlehnung an die Methodolo-
gie Oevermanns bestimmt. Den Handlungen der Akteur:innen wird eine generative
und strukturierende Struktur unterstellt, die sich auch in der Interviewinteraktion
reproduziert (nähere Ausführungen in Bock & Idel, 2024). Die im Interviewtran-
skript eingelagerte latente Sinnstruktur wird als Ausdrucksgestalt habitueller Disposi-
tionen der Sprecherin rekonstruiert. Wir gehen erstens davon aus, dass diese Disposi-
tionen in einem präfigurierenden Zusammenhang mit der pädagogischen
Handlungspraxis stehen, in der sie als generative Strukturierungsprinzipien wirksam
werden. Wir gehen weiter zweitens davon aus, dass durch den den Interviewten
bekannten Forschungskontext und dessen übergeordnete Frage nach der – im weite-
ren Sinne – beruflichen Realität Ganztag Handlungs-, Positionierungs- und Anerken-
nungserfahrungen thematisiert werden und sich aus deren Analyse so etwas wie eine
in Erfahrungen und deren Verarbeitung fundierte berufliche Identitätskonstruktion
herausarbeiten lässt. In unserer Interpretationsarbeit haben wir uns durch das Verfah-
ren der sequenzanalytischen Habitusrekonstruktion anregen lassen (Kramer, 2019),
das sich stark an das grundlegende Vorgehen der Objektiven Hermeneutik anlehnt:
Auswahl einer Textpassage, Fallbestimmung, line-by-line-Feinanalyse im Modus der
Lesartenbildung, deren Explikationen und Selektivitätsfeststellung am Text, die
schlussendlich zu Fallstrukturhypothesen führen. Bevor im nächsten Abschnitt die
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Feinanalyse eines ausgewählten Interviewabschnitts dargestellt wird, soll eine kurze
biographische Notiz den ausgewählten Fall vorstellen.

Zum biographischen Kontext von Barbara Baier

Barbara Baier ist 54 Jahre alt und liest sich während der Erhebung als weiblich. Nach
der Schule (mindestens Hauptschulabschluss) absolviert Barbara eine kaufmännische
Ausbildung und verbleibt nach der Ausbildung in diesem Bereich. Sie bringt drei
Kinder zur Welt und wird bei der Erziehung der Kinder von ihrem Mann unter-
stützt. Die Kinder sind zum Zeitpunkt des Interviews bereits volljährig, und Barbara
ist schon Großmutter. Durch ihre Kinder kommt sie in Kontakt mit Kinderturnen
und übernimmt während der Erziehungszeit die Leitung der Kinderturngruppe im
Rahmen eines Ehrenamts, begleitet durch regelmäßige Lizenzlehrgänge. Nach den
ersten Erziehungsjahren sucht sich Barbara wieder eine bezahlte Beschäftigung. Sie
arbeitet nun im Einzelhandel im Rahmen geringfügiger Beschäftigungen, ist damit
jedoch nicht zufrieden. In einer Zeitungsannonce findet sie eine Stellenausschreibung
einer Hortinitiative, auf die sie sich trotz, abgesehen von der C-Lizenz und den
Erfahrungen im Kinderturnen, fehlender Qualifikation erfolgreich bewirbt. Zunächst
arbeitet Babara Baier ca. zwei Jahre „in der Stellung als Kinderpflegerin“ bis zur
Schließung der Hortinitiative aufgrund von kommunaler Schulstrukturentwicklung.
Im Anschluss bewirbt sie sich erfolgreich bei einem Träger der Kinder- und Jugend-
hilfe für einen Schuleinsatz als Ganztagsbetreuerin, wobei ihr ihre Erfahrung aus der
Tätigkeit in der Hortinitiative zugutekommt. Sie absolviert Fortbildungsangebote
mit dem Schwerpunkt Ganztagsbetreuung. Nach zwei Jahren wechselt sie zu einer
anderen Schule, die näher an ihrem Wohnort liegt. Zum Zeitpunkt des Interviews
kann sie auf fünf bis sechs Jahre Erfahrung in der Ganztagsschule zurückblicken.

Interpretationssequenz

Die folgende Passage ist dem immanenten Nachfrageteil des Interviews entnommen,
nicht der selbstläufigen biographischen Haupterzählung. In den vorausgehenden
Erzählepisoden mit beschreibenden Einlassungen zu ihren pädagogischen Aufgaben,
lässt Barbara ein ausdifferenziertes Verständnis von Betreuung erkennen, zu dem die
Interviewerin Nachfragen stellt. Das Segment ist durch die Textsorte der Beschrei-
bung und Argumentation geprägt. Inhaltlich fokussiert es auf die oben schon als zen-
trales Problem aufgeworfene Frage, was unter Betreuung zu verstehen ist. In der
Rekonstruktion dieser inhaltlich evozierten Einlassung kann der pädagogische Habi-
tus der Interviewten weder in toto noch in seiner Genese rekonstruiert werden. Für
Ersteres wäre die Analyse auf weitere Sequenzen des Transkripts auszudehnen, für
Letzteres auf die biographische Erzählung, um die Bildungsgeschichte des Habitus,
so wie sie sich in der Narration zeigt, in wesentlichen Stationen, Wendungen, Über-
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und Umschreibungen im Modus zwischen Reproduktion, Modifikation oder gar
Transformation nachzuzeichnen. Demgegenüber eröffnet die folgende Rekonstruk-
tion – bescheidener im Anspruch – den Blick auf eine Facette des pädagogischen
Habitus. Im Folgenden wird die Sequenzanalyse in ihren wesentlichen Schritten dar-
gelegt, nicht aber in allen Lesarten und Verästelungen, die das kommunikative
Geschehen der Gruppeninterpretation hervorgebracht hat. Wir beschränken uns hier
im Sinne argumentativer Stringenz und Lesbarkeit auf eine fokussierte und begra-
digte Darstellung.

S1 I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja

Da es sich um den Nachfrageteil handelt, der auf bereits Geäußertes rekurriert, ist
der Impuls relativ indexikalisch („viele“, „da“). Auffallend ist, dass es sich um keine
Frage handelt und der Impuls nicht neutral gehalten ist. Neutral wäre eine fragende
Formulierung wie etwa „was bedeutet für Sie ‚Betreuung im Ganztag‘?“ oder „was
heißt es, dass Sie Kinder im Ganztag betreuen?“. Stattdessen wird eine negative Les-
art des Begriffs als verbreitetes bzw. allgemein geteiltes Verständnis eingeführt, näm-
lich als normative Abstufung und Abwertung von Betreuung („nur so Betreuung“) in
Differenz zu anderen, hier implizit bleibenden, pädagogischen Handlungsformen.
Mit der unbestimmt bleibenden Referenz auf „viele“ wird ebenso implizit ein wir-
kungsmächtiger Diskurs aufgerufen, in dem dieses Verständnis von Betreuung als
weniger qualifizierte Handlungsform eine Geltung besitzt, was zugleich als „Vorstel-
lung“ in Frage gestellt wird, d.h. sowohl das Verständnis wie auch sein diskursiver
Kontext werden implizit kritisiert. Die Interviewerin gibt in ihrem Impuls das
methodologische Prinzip normativer Enthaltsamkeit und den Verzicht auf vorausei-
lende Setzung oder Themenschließung auf und formuliert stattdessen einen implizi-
ten negativen Gegenhorizont eines Betreuungsverständnisses, den es aus ihrer Sicht
zu kritisieren gilt. Das Angebot an Barbara ist damit, so kann man sinnlogisch
schlussfolgern, dieser kritischen Perspektivierung zuzustimmen und eine positive Les-
art von Betreuung als qualifizierte pädagogische Handlungsform zu entwickeln. Mit
dem Impuls geht also die Aufforderung einher, sich zu positionieren und diese Positi-
onierung auch zu begründen.

S2: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten

Barbara fällt unmittelbar in den Sprechakt der Interviewerin ein, indem sie den Satz
mit der Formulierung „irgendwie anleiten“ beendet, während die Interviewerin ihren
Satz ebenfalls zu Ende bringt („gestalten“). Beide Anschlüsse betonen eine aktive
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Rolle der Betreuenden. Was „da läuft“, ist mehr als Betreuung im Sinne eines bloßen
Anwesendseins und einer bloßen Beaufsichtigung; es handelt sich um eine „anlei-
tende“ bzw. „gestaltgebende“ Handlungsform. Beide bringen damit ein Verständnis
von Betreuung zum Ausdruck, das eine aktive Rolle der betreuenden Person beinhal-
tet.

Damit befinden sich die Gesprächspartnerinnen – auf einer allgemeineren Ebene
betrachtet, die die Differenzen zwischen „anleiten“ und „gestalten“ zunächst abblen-
det – auf einer geteilten Position. So kann das „Dazwischenfahren“ der Befragten in
den Turn der Interviewerin zwar als Bruch von Kommunikationsregeln begriffen
werden, es dient aber propositional und performativ der Herstellung eines Einver-
nehmens zwischen beiden Sprecherinnen. Der kommunikative Eingriff ist eine
zustimmende und damit bestärkende Geste in Hinblick auf die gemeinsame Position,
dass eine falsche Vorstellung von Betreuung weit verbreitet sei. Beide sprechen mit
einer Stimme und markieren als Basisorientierung zunächst einmal grundsätzlich die
positive Lesart des Verständnisses von Betreuung als aktives pädagogisches Handeln
in Opposition zu Betreuung als nachgelagerter pädagogischer Handlungsform, für
die man nicht sonderlich qualifiziert sein muss. Trotz der Gemeinsamkeit besteht
allerdings eine Differenz zwischen den aufgerufenen Handlungsformen „anleiten“
und „gestalten“, die in Bezug auf die pädagogischen Orientierungen gedankenexperi-
mentell wie folgt im Kontrast entworfen werden kann:

• Anleiten impliziert klare hierarchische Strukturen, insofern ein asymmetrisches
Verhältnis zwischen Anleitenden und Angeleiteten besteht: Schüler:innen müssen
angeleitet werden, um ein definiertes Ziel zu erreichen. Die Hierarchie kann dabei
sowohl Wissensunterschiede als auch Fremdbestimmung umfassen.

• Gestalten könnte ähnlich verstanden werden, zielt aber zumindest potentiell auf
einen offeneren Rahmen, der die Möglichkeit von Gleichberechtigung und
Selbstbestimmung einschließt, insofern Betreuungskraft und Schüler:innen
gemeinsam etwas gestalten können, während man weniger „gemeinsam anleiten“
kann. Zudem kann Gestalten auch weniger direktiv aufgefasst werden, insofern es
sich auf Rahmenbedingungen bezieht, die für die Schüler:innen gestaltet werden,
nicht aber auf die direkte Anleitung.

In der Verdichtung „irgendwie anleiten“ steckt eine gewisse Spannung in Bezug auf
die Offenheit und Unsicherheit, die mit dem Wort „irgendwie“ signalisiert wird, und
der beschriebenen Strukturbezogenheit des Begriffs „anleiten“, der ein intervenieren-
des Handeln nahelegt, in dessen Vollzug klar ist, was zu tun ist. Diese Spannung
kann als eine im Moment des Interviews stattfindende reflektierende Suchbewegung
gelesen werden, in der Barbara sich gedanklich über die eigene Tätigkeit vergewissert,
diese aber (noch) nicht zu explizieren bzw. durch weitere Bestimmungen begrifflich
zu fassen vermag. Zu erwarten wäre nun, dass sie entweder mit einer Explikation
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fortfährt oder bzw. und sich zu dem begrifflichen Angebot „gestalten“ und der darin
enthaltenen Sinndifferenz zu „anleiten“ verhält.

S3: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten
B: irgendwie anleiten,

Barbara fährt fort, in dem sie „irgendwie anleiten“ wiederholt. Sie nimmt also keinen
Bezug auf die Möglichkeit, sich bzw. den Begriff des Anleitens zu dem des Gestaltens
zu relationieren. Die Spannung in der Formulierung „irgendwie“ in Kombination
mit „anleiten“ reproduziert sich. Barbara beharrt so strukturell auf ihrer Auslegung
„Betreuung ist Anleiten“, was sie mit einer anschließenden Argumentation und
einem Beispiel aus ihrer Handlungspraxis bestätigen könnte. Sinnlogisch konsistent
wären Anschlüsse zu erwarten, die die Diffusität des „irgendwie anleiten“ auflösen
und die Sinnlücken durch inhaltliche Bestimmungen auffüllen. Fraglich ist, wie Bar-
bara dieser Erwartung nachkommt: durch Erfahrungsbeschreibungen, durch abstra-
hierende Alltagstheorien oder durch höhersymbolische Referenzen auf pädagogische
Konzepte.

S4: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten
B: irgendwie anleiten, ich sag immer
zumindest anleiten

Der Begriff „Anleiten“ wird nun zum dritten Mal benutzt. „Anleiten“ scheint eine
zentrale pädagogische Handlungsorientierung von Barbara zu sein. Dazu wird diese
Aussage mit der Formulierung „ich sag immer“ verstärkt. Mit diesem Sprachgebrauch
weist sie einerseits auf eine ihrem Handeln zugrunde liegende Regel hin, andererseits
deutet sich damit an, dass die Interviewsituation nicht die erste ist, in der sie über
ihre pädagogische Orientierung und deren Geltung spricht: Sie verfügt in Bezug auf
solche Situationen, in denen sie über ihre eigene Tätigkeit spricht, über Routine. Der
Verweis auf Prinzipien wird durch das „zumindest“ noch verstärkt: man kann nicht
nicht-anleiten. Die Betonung ihrer selbst („ich sag immer“) zeigt, dass Barbara diese
Prinzipien aus dem eigenen Erfahrungswissen ableitet. „Anleiten“ erscheint damit im
Kontext Betreuung erforderlich und bildet Barbaras Mindestanspruch an die eigene
Arbeit. Sie reklamiert gegenüber der Interviewerin den Status einer Pädagogin, die
auf ein fundiertes Können rekurrieren kann. Mögliche Anschlüsse wären nun:
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• eine Begründung, wieso Anleiten als die zentrale Handlungsform im Ganztag
erforderlich ist oder

• eine konkretisierende Beschreibung der Handlungsform „Anleiten“ oder
• eine Auflistung weiterer pädagogischer Handlungsformen, die gegebenenfalls über

das Anleiten hinausgehend für die Betreuungstätigkeit im Ganztag aus ihrer Sicht
konstitutiv sind.

S5: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten
B: irgendwie anleiten, ich sag immer
zumindest anleiten, vieles ergibt sich alleine

Barbara fährt mit der Formulierung „vieles ergibt sich alleine“ fort. Für eine wohlge-
formte Redewendung („sich von allein ergeben“) fehlt in dem Sprechakt von Barbara
das „von“. Dieser sprachliche Verzicht betont umso mehr das „alleine“ und
beschreibt die Situation des auf sich selbst Zurückgeworfenseins, was auf die Situa-
tion der Erzählerin in der pädagogischen Situation, alleine agieren zu müssen, hin-
deuten könnte. Das kann auch als ein latenter Hinweis auf die Stellung Barbaras in
der Institution verstanden werden. Weiter kann hier ein Widerspruch bzw. eine
Spannung zwischen „vieles ergibt sich alleine“ (Selbstläufigkeit) und der vorherigen
Betonung des Anleitens festgestellt werden. Die Spannung löst sich auf, wenn der
Sprechakt mit einem „dann“ aufgefüllt würde: „vieles ergibt sich [dann von] alleine“.
Barbaras pädagogische Erfahrungstheorie würde so einen Bedingungszusammenhang
zwischen „Anleiten“ und „Laufen-Lassen“ konstruieren. Diesem würde folgende
Kausalitäts- bzw. Wirkungskonstruktion zugrunde liegen: Wenn man gut anleitet,
ergibt sich alles Weitere wie von selbst und man kann sich auf eine weniger interve-
nierende Position zurückziehen, in der man auf die Selbstorganisation der Kinder
vertraut. Mit dieser Zusammenhangsstiftung ergibt sich schon die Kontur einer päd-
agogischen Orientierungstheorie, die sich zwischen den beiden Polen „intervenieren“
und „auf Selbstläufigkeit vertrauen“ aufspannt. Barbara hat nun mit diesem Sprech-
akt den Turn übernommen und vor dem Hintergrund des inneren Kontexts des Ver-
laufs der bisherigen Sequenzen wäre zu erwarten, dass sie im Folgenden diese Orien-
tierung durch Beschreibungen oder Begründungen expliziert.

S6: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten
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B: irgendwie anleiten, ich sag immer
zumindest anleiten, vieles ergibt sich alleine, ich kann, wenn ich ein Freispiel
draußen habe

Barbara fährt mit einem Belegbeispiel fort: „ich kann, wenn ich ein Freispiel draußen
habe“. Als ein fachlicher Terminus verweist der Begriff auf freies, also nicht angeleite-
tes Spielen der Kinder und auf dessen Selbstläufigkeit. Die Formulierung „wenn ich
ein Freispiel habe“ erscheint damit etwas paradox, da es die Kinder sind, die frei spie-
len und nicht Barbara. Die oben herausgearbeitete Spannung zwischen Anleitung
und Laufen-lassen reproduziert sich entsprechend auch in diesem explikativen
Sprechakt. Hier sind zwei Auslegungen gedankenexperimentell möglich:

• Entweder bleibt für Barbara auch im Freispiel das Anleiten der Kinder die zentrale
pädagogische Handlungsform. Somit blieben vorgegebene Strukturen auch im
Freispiel dominant, in diesem Fall würde das Anleiten weiter als zentrale Hand-
lungsform erscheinen,

• oder die Formulierung verweist lediglich auf Barbaras Verantwortung als betreu-
ende Person und verdeutlicht die Zuständigkeits- und Verantwortungsreklama-
tion für das Betreuungsangebot und damit auch die Positionierung, dafür im in-
stitutionellen Kontext des schulischen Ganztags autorisiert zu sein.

S7: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten
B: irgendwie anleiten, ich sag immer
zumindest anleiten, vieles ergibt sich alleine, ich kann, wenn ich ein Freispiel
draußen habe, ich kann (.) mir ein Spiel überlegen, ich kann das anleiten, den
Kindern das erklären, und dann kann ich mich stückchenweise zurückziehen und
meistens funktioniert es auch, dass die Kinder es dann alleine spielen

Barbara setzt noch einmal mit „ich kann“ an. Darauf folgt eine Pause, nach der sie
ein Beispiel aus dem Freispiel expliziert. Barbara bleibt hier bei der Handlungsform
„anleiten“. Ihr Erzählstil gleicht einem Ablaufplan, was auf ihre Routine hinweist,
allerdings in einer Spannung zur Formulierung „ich kann“ steht, die mögliche Alter-
nativen impliziert, die sie ergreifen könnte. Damit hebt sie noch einmal die Bedeu-
tung des Erfahrungswissens hervor. Offenbar hält Barbara es für nötig, Freispiele mit
eigenen Handlungen zu initiieren und diese nicht vollständig der Selbstorganisation
und Selbstläufigkeit der Interaktionen zwischen den Kindern zu überlassen. Diese
erscheinen zu Beginn lediglich passiv: Barbara initiiert das Spiel, nicht die Kinder.
Die Selbstläufigkeit („vieles ergibt sich alleine“) ergibt sich daraus, dass Barbara zu
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Beginn anleiten muss, für sie ist dies die konstitutive Bedingung dafür, dass ein Frei-
spiel als Freispiel gelingen kann („meistens funktioniert es auch“).

Damit lässt sich nun die Bestimmung ihrer pädagogischen Handlungsorientie-
rung zur folgenden Strukturhypothese weiter präzisieren: In Barbaras pädagogischer
Erfahrungstheorie ist Anleiten die zentrale Dimension von Betreuung. Kinder benötigen
klare Vorgaben, die von den Erwachsenen zur Verfügung gestellt werden. Der daraus
resultierende Rahmen schafft Strukturen, deren Einhaltung Selbstläufigkeit mit sich
bringt. Die Vorgaben dienen dazu, den Kindern Selbstständigkeit zu vermitteln. Zu
Beginn ist eine engere Begleitung nötig, die das Ziel hat, sich selbst überflüssig zu machen.
Dies würde dann die Kompetenz voraussetzen, das eigene Verhalten den Bedürfnissen der
Kinder anzupassen und den Punkt wahrzunehmen, ab dem keine Anleitung mehr not-
wendig ist.

S8: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten
B: irgendwie anleiten, ich sag immer
zumindest anleiten, vieles ergibt sich alleine, ich kann, wenn ich ein Freispiel
draußen habe, ich kann (.) mir ein Spiel überlegen, ich kann das anleiten, den
Kindern das erklären, und dann kann ich mich stückchenweise zurückziehen
und meistens funktioniert es auch, dass die Kinder es dann alleine spielen,
aber ich muss irgendetwas anleiten, vorgeben,

Im Text geht es mit der Formulierung „aber ich muss irgendetwas anleiten, vorge-
ben“ weiter. Diese Aussage ist in Bezug auf die bisherigen Überlegungen äußerst
explizit. Barbara insistiert auf dem Anleiten als zentraler Handlungsform im Ganztag,
indem die eben noch verwendete Formulierung „kann“, die mögliche Alternativen
impliziert, durch ein alternativloses „muss“ ersetzt wird. Die imperative Struktur des
Anleitens wird durch die Korrektur bzw. Präzisierung „vorgeben“ noch verstärkt. Die
hierarchische Organisation der Betreuung wird damit als Leitprinzip offensichtlich.
Weiterhin ist jedoch unklar, weshalb die Vorgaben notwendig sind: Warum bedarf es
grundsätzlich im Freispiel einer initialen Vorstrukturierung durch Anleitung? Die
sinnlogisch konsistente Begründung für das Zusammenspiel von Anleitung und Lau-
fen-lassen deutet sich schon durch die vorangegangenen Sequenzen an. Es liegt nahe
anzunehmen, dass für Barbara der Zweck der hierarchischen Organisation von
Betreuung darin liegt, klare Strukturen zu etablieren, um Ordnung zu gewährleisten.

S9: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten
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B: irgendwie anleiten, ich sag immer
zumindest anleiten, vieles ergibt sich alleine, ich kann, wenn ich ein Freispiel
draußen habe, ich kann (.) mir ein Spiel überlegen, ich kann das anleiten, den
Kindern das erklären, und dann kann ich mich stückchenweise zurückziehen
und meistens funktioniert es auch, dass die Kinder es dann alleine spielen,
aber ich muss irgendetwas anleiten, vorgeben, ich brauch nicht die ganze Stunde
vordatieren, aber so:n bisschen schrittweise so dahin hinlenken, denke ich mir
immer

Inhaltlich finden sich in dieser Formulierung mehrere scheinbare Wiederholungen;
im Detail zeigen sich jedoch Differenzen im Vergleich zum bisher Gesagten. Wäh-
rend es vorher um eine Erklärung der eigenen Tätigkeit gegenüber Dritten geht, steht
nun die Selbstvergewisserung im Fokus: Barbara zeigt, dass sie sich für ihre Arbeit
bewusst Ziele setzt. Die Formulierung des Ziels rekurriert auf bereits Gesagtes. Wäh-
rend Barbara jedoch vorher sagt, dass sie den Ausgangspunkt der Stunde vorgibt, lässt
sich die Aussage hier als Festlegung des Ergebnisses deuten. Auch die Formulierung
„hinlenken“ weist in diese Richtung; ebenso wird damit die bereits erwähnte hierar-
chische Organisation der Betreuung deutlich. Damit ist die Idee einer Steuerung ver-
bunden, die mit der vorangegangenen Formulierung „stückchenweise zurückziehen“
konfligiert: Es zeigt sich eine Umkehrung im Detail, aber eine Festschreibung des
Prinzips, dass Barbara anleitet. Mit der Nutzung des Begriffs „vordatieren“, was im
Sinne von „vorstrukturieren“ gelesen werden kann, wird außerdem ein bürokratischer
Ausdruck in die Aussage integriert. Die gewählte Formulierung „ich brauch nicht die
ganze Stunde vordatieren, aber …“ impliziert zwar, dass Barbara diese „gedankliche
Bürokratie“1 von sich weist; gleichzeitig zeigt sie dadurch jedoch eine Nähe zu einem
bürokratischen Denken, das auch pädagogische Settings als administrative Vorgänge
bzw. administrative Ordnung fasst. Wir nehmen die nächste Sequenz hinzu, um wei-
tere Indizien für die Fallstruktur zu finden.

S10: I: ja, viele haben so die Vorstellung, dass da nur so Betreuung läuft. Aber auch
Betreuung muss man ja
B: irgendwie anleiten
I: gestalten
B: irgendwie anleiten, ich sag immer
zumindest anleiten, vieles ergibt sich alleine, ich kann, wenn ich ein Freispiel
draußen habe, ich kann (.) mir ein Spiel überlegen, ich kann das anleiten, den
Kindern das erklären, und dann kann ich mich stückchenweise zurückziehen
und meistens funktioniert es auch, dass die Kinder es dann alleine spielen,

1 Für den Hinweis und den Begriff der „gedanklichen Bürokratie“, der die in der Ausgangsin-
terpretation erkannte latente Strukturaffinität noch einmal betont, bedanken wir uns ebenfalls
bei Imke Kollmer.
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aber ich muss irgendetwas anleiten, vorgeben, ich brauch nicht die ganze
Stunde vordatieren, aber so:n bisschen schrittweise so dahin hinlenken, denke
ich mir immer und das brauchen die meisten Kinder heutzutage, die wenigsten
Kinder können wirklich noch ganz alleine, von sich aus, spontan irgendetwas
machen, das können die wenigsten Kinder, die meisten brauchen da zumindest so
einen kleinen, so:nen Schubs in die richtige Richtung,

Diese Sequenz unterstreicht die eben hervorgehobene Lesart: Barbara betont die
Handlungsform des Anleitens in der Betreuung, da sie damit die Struktur des Set-
tings weitgehend festlegen kann. Sie begründet diese Sichtweise mit der mangelnden
Fähigkeit der „meisten Kinder“, „von sich aus, spontan“ selbst spielen zu können.
Damit wird ein klarer Defizitblick auf die betreuten Kinder deutlich, der aus Erfah-
rung Evidenz beansprucht. Barbara sieht sich gezwungen, dieses Defizit durch ihr
Anleiten auszugleichen. Damit kann die Fallstrukturhypothese ausformuliert werden:
Barbaras Verständnis von Betreuung basiert auf der Annahme, dass Kinder angeleitet
werden müssen und die Betreuungsperson für eine klare Strukturierung der Betreu-
ungszeit (Freispiel) zuständig ist und dabei eine aktive Rolle einnimmt.

Ausblick

In der analysierten Textpassage lässt sich kein expliziter Bezug auf pädagogische Fach-
begriffe oder Theorien finden. Die Ausführungen bleiben alltagstheoretisch. Implizit
zeigt sich jedoch eine pädagogische Orientierung, in der das Einwirken als notwen-
dige Voraussetzung für das „Selbstständigwerden“ der Kinder betrachtet wird. Im
Vordergrund stehen damit strukturelle Erfordernisse und eigentheoretische Wissens-
bezüge (Lebenserfahrung), wie bspw. das defizitorientierte Bild von den Kindern, die
Barbara im Ganztag betreut. Es zeigt sich implizit das Begehren, die eigene Zugangs-
berechtigung und Eignung für den Ganztag zu legitimieren. Barbara macht durch ihr
Sprechen deutlich, dass zur Durchführung von Betreuung bestimmte Kenntnisse und
die Übernahme von Verantwortung notwendig sind. Damit hebt sie ihre eigene
Sichtweise auf pädagogische Settings hervor und reklamiert für sich, eine wichtige
Rolle im Ganztag einzunehmen. Da sie über keine einschlägige formale pädagogische
Qualifikation verfügt, kann sie lediglich auf erfahrungsgesättigtes Wissen zurückgrei-
fen.

Das Fallbeispiel führt – so kann man zusammenfassen – zu einem ersten Auf-
schluss über den pädagogischen Habitus, den wir als Wahrnehmungs- und Orientie-
rungssystem für die Bewältigung des beruflichen Alltags fassen. Die kurze Passage
steht für eine Facette oder auch ein Element des pädagogischen Habitus von Barbara.
Wir wollen diesen Habitus als einen Habitus des Einwirkens bezeichnen, der span-
nungsvoll auf die Selbsttätigkeit der Kinder bezogen ist. Barbara entwirft darin ein
pädagogisches Verhältnis zwischen sich und den Kindern in ihren Ganztagsangebo-
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ten. Dieses enthält ein Handlungsselbstverständnis, das darüber Auskunft gibt, wie
sie die ihr im Ganztag zugedachte Handlungsform der Betreuung ausgestaltet, näm-
lich als einwirkende Anleitung, die dann mehr als „nur Betreuung“ ist und auch nur
sein kann.

Dass dies notwendigerweise so sein muss, bringt sie in ihrem selbstlegitimieren-
den Sprechen über die Kinder als pädagogische Subjekte zum Ausdruck, d.h. sie ent-
faltet zum eigenen Handlungsselbstverständnis eine passende Adressatenkonstruk-
tion, mit der sie pädagogisch rechtfertigen kann, warum sie so handelt, wie sie
handelt. Diese Adressatenkonstruktion ist defizitär und gegenwartsdiagnostisch for-
muliert, sie wird durch eigene aktuelle Erfahrungen verbürgt: Barbara argumentiert,
dass das pädagogische Arrangement des Freispiels ohne anleitende Einwirkung nicht
funktioniere, weil „die meisten Kinder heutzutage, die wenigsten Kinder können
wirklich noch ganz alleine, von sich aus, spontan irgendetwas machen“. Für eine
Theoretisierung kann man diese Konstruktion pädagogischen Sinns auf den Ansatz
der pädagogischen Antinomien nach Helsper (2010; 2021) beziehen. Dann könnte
man folgern, dass sich Barbara an der „Autonomie-Antinomie“ abarbeitet und sich –
dies wäre eine riskante Hypothese – möglicherweise in der Paradoxie verfängt, freies
Spiel in den Angeboten ermöglichen zu sollen, dies jedoch nur durch deutliche For-
men des Einwirkens zu können. In ihrer Einlassung wird diese Paradoxie über die
Zeitdimension entdramatisiert: Wenn gut genug vorstrukturiert wurde, gelingt der
Übergang zur Selbsttätigkeit und -organisation der Kinder in aller Regel. Aber auch
diese Entparadoxierung bleibt, wie die Interpretation zeigt, brüchig.

Auch in Bezug auf ihre Positionierung als „Pädagogin“ im institutionellen Kon-
text der Ganztagsschule können aus der Passage Rückschlüsse und analytische Ideen
abgeleitet werden, die als Fragehorizont in der Rekonstruktion weiterer Passagen des
Interviews fungieren können. Indem Barbara hier ein Verständnis von Betreuung als
strukturierende und wirksame pädagogische Einwirkung entwirft, beansprucht sie für
sich erfahrungsbasierte Expertise (auch wenn sie in ihrem Statement nicht auf theore-
tisch-fachliches Wissen rekurriert und so die Differenz zwischen Laientum und Pro-
fessionalismus erhalten bleibt).

Barbara verdeutlicht explizit, anders als die anderen Interviewteilnehmer:innen,
dass sie sich in der Schule wohlfühlt und zufrieden ist. Dennoch zeigen sich in den
Rekonstruktionen ähnliche Erfahrungen, die auf Strukturprobleme des weiteren päd-
agogisch tätigen Personals, insbesondere der Laien, hindeuten. Unsere Fallanalysen
legen offen, dass das Ganztagspersonal im pädagogischen Berufsalltag eine prekäre
Stellung einnimmt, gleichzeitig Wertschätzung für seine Rolle im Ganztag reklamiert
und teils Beruflichkeits- und Gestaltungsansprüche erhebt, aus denen sich ebenso
Resonanzansprüche ergeben (Bock et al., 2023; Bock & Idel, 2024; Bock et al.,
2025). In den Interviews dokumentiert sich in den Erzählungen ein Rechtfertigungs-
druck, dem sich die Interviewten ausgesetzt sehen. Pädagogische Laien sind deshalb
nicht nur in Bezug auf ihre Arbeits- und Anstellungsverhältnisse, sondern auch im
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Hinblick auf ihr Anerkennungserleben im Ganztagsschulkontext prekär situiert
(Bock et al., 2025). Wo der schulpädagogische Diskurs um den Ganztag emphatisch
und idealisierend vom lebensweltlichen Bezug schwärmt, der durch das gering quali-
fizierte Personal in den Ganztag eingebracht würde (Radisch et al., 2017), legen die
sequenzanalytischen Rekonstruktionen die Strukturprobleme frei, mit denen Laien
im Ganztag belastet sind.
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