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Einleitung

»Ein beherrschter und funktionsgehorsamer, kalkulierbarer
Kérper, wer kann bezweifeln, dal3 auch er ein mehr oder weniger
heimliches Lernziel der alltiglichen Schule ist?« (Rumpf 1996a: 8)

Erziehung setzt unter anderem am »Korper« an. Dieser ist zugleich Mittel und
Ziel von Lern- und Erziehungsprozessen. Nicht zu vergessen dabei ist, dass
auch die Lehrenden und Erziehenden selbst mit threm Kérper in Erscheinung
treten. Wie sehr der Korper und Kéorperlichkeit im Mittelpunkt stehen, wird
zum Beispiel bei der Klein(st)kindererzichung offensichtlich. Doch ist dartiber
hinaus Koérper(lichkeit) in institutionalisierten pidagogischen Prozessen ein
eigenstindiges Thema der Pidagogik?

In den letzten zwanzig Jahren steht »der Korper« in vielen verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen und in der (medialen) Offentlichkeit durchaus
hoch im Kurs. Selten wird ein Gegenstand von derart vielen verschiedenen
Wissenschaften gleichzeitig erfasst. Aus den vielfach interdisziplinidren De-
batten resultieren disziplinspezifische, vergleichbare, sich ausschlieflende oder
sich gegenseitig ergéinzende Auffassungen vom Koérper. Ein gemeinsamer Zu-
gang zum Korper liegt in besonderem Malde in der Kategorie Geschlecht, da
die Frauen- und Geschlechterforschung traditionell an das Nachdenken tiber
den biologischen Kérper als materielle Grundlage und Politikum, Differenz-
kategorie oder Einschreibefliche anschlieflen kann. So finden sich in diesem
Bereich wohl auch die meisten Publikationen, denn »die Geschichte der Ge-
schlechter-Forschung 1st zugleich eine von spezifischen Sichtweisen des Kor-
pers« (Frei Gerlach 2003: 9). Ein anderer nicht nur im Bereich der histori-
schen Forschung angesiedelter Zugang 1st die Formulierung einer »Kérperge-
schichte«', in der es sowohl um einen Begriff und die jeweiligen Bilder und

1  Einen systematischen Uberblick liefert dazu Maren Lorenz (2000).
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Konzepte vom (geschlechtlichen) Kérper, deren gesellschaftliche Kontexte
sowie um eine Sozialgeschichte des Korpers geht (vgl. z. B. Konig 1989: Her-
sey 1998; Wischermann/Haas 2000). Entscheidend dabei ist (auch fir nicht
historisch arbeitende Studien), dass der menschliche Korper als ein historisch
»gewordener« betrachtet wird. Gerade auch die Wissenschaften bzw. ver-
schiedene wissenschaftliche Disziplinen sind in diese Korpergeschichte ver-
woben, wie insbesondere Michel Foucault (1998/1975), Barbara Duden (1987)
oder Elisabeth Mixa (1996) herausgearbeitet haben. Sich mit hustorischen Kor-
perkonzepten zu befassen, st deshalb so wichtig, weil anhand solcher Studien
deutlich wird, dass die Gegebenheiten ihre Natirlichkeit erst erlangen. Die Pro-
zesse 1hrer Naturalisierung werden offen gelegt.

Mit zunehmender Einbindung des Themas »Korper« in wissenschaftliche
Debatten und Theorien gehen Versuche einher, den Kérper bzw. korperlichen
Leib als maBigeblich gesellschaftlich geprigten auf einen Begriff zu bringen.
Dabei zeigt sich, wie schwierig »der Korper« zu fassen ist. Begriftliche Un-
schiirfen zu beseitigen oder zu minimieren, ist neben der verstirkten Themati-
sierung des Korpers in Bezug auf gesellschaftliche Prozesse Ziel einer sich in
den letzten Jahren entwickelnden und etablierenden Korpersoziologie.”* Neben
dem Verhiltnis von Korper, Leib und Identitdt (Alheit 1999:; Rohr 2004;
Stockmeyer 2004) werden zunchmend Fragen der Asthetik und Asthetisie-
rung, der Symbolisierung, Inszemerung und Theatralitit diskutiert (Willems/
Jurga 1998; Fischer-Lichte 2000; Koppetsch 2000; Hahn/Meuser 2002 Gau-
gele/Reiss 2003). Dabei ist es hiufig der »exotische« Korper, der interessiert,
weil er tanzt, gepierct oder titowiert ist bzw. im Rahmen des steten »Fitness-
booms« gestihlt wird.

Ausgangspunkt, um die Bedeutung des Themas sowie dessen Konjunktur
festzustellen, sind fiir die meisten AutorInnen’® Diagnosen iiber gesellschaftli-

2 Diese wird derzeit gewissermalien als Teildisziplin von einigen Wissenschafile-
rInnen vorangetrieben — einmal in Reaktion auf den »Kérperboom, aber auch,
um daran wesentlich beteiligt zu sein. Die einschligige Wirkung des Themas
»Kérper« und die Herausbildung einer Subdisziplin lassen sich bei dieser Ent-
wicklung gut beobachten. Wichtige Ereignisse waren dabei 1995 das Erscheinen
der Zeitschrift »Body & Society« im englischsprachigen Raum (vgl. die thema-
tische Ubersicht dazu bei Jager 2004: 39) wie auch 1998 die Bildung einer Ad-
hoe-Gruppe »Korper« der Deutschen Gesellschaft fur Soziologie (DGS) (ebd..
12). Zudem ist mittlerweile die erste deutschsprachige Einfithrung in die »Sozio-
logie des Kérpers« (Gugutzer 2004) erschienen, in der verschiedene soziologi-
sche Zuginge zum Korper als fir die Disziplin relevante vorgestellt werden.

3 Aufgrund der besseren Lesbarkeit verwende ich in der Arbeit bei der gemeinsa-
men Nennung weiblicher und minnlicher Personengruppen die Schreibweise
mit Binnenmajuskel. Das Binnen-I ist zwar nicht gerade elegant. stért jedoch
den Lesefluss weniger als eingefiigte Schrig- und Bindestriche oder die Nen-
nung beider Formen.
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che Verinderungen. Durch postfordistische Arbeitsbedingungen werden die
Anforderungen transformiert, die an den menschlichen Korper gestellt wer-
den. Es komme zur »Frosion der korperlichen Prigekraft der Arbeitstitigkei-
ten« (Alkemeyer 2003: 7). Der Korper werde in seiner Gesamtheit weniger
beschiiftigt und so gewissermallen »freigesetzt«, was beispielsweise im Fit-
nessboom kompensiert wiirde. Eine solche Perspektive bezieht zwar ein, dass
es bestimmte gesellschaftliche und kulturelle Bedingungen sind, die den Kor-
per »formen, ausgeblendet wird jedoch dabei, dass die vermeintliche Freiset-
zung (und nicht nur das Training am Fitnessgerit) ebenso emne bestimmte
Form der Kérperbearbeitung darstellt. Denn wird die kérperliche Arbeitskraft
des Industriearbeiters nicht mehr gebraucht, so ist es doch ein anderer »Ar-
beitskorper« (Rumpf 1981: 44) — der eben andere Korpertechniken verlangt.
Vor dem Computer zu sitzen beispielsweise schaltet den Korper nicht aus,
sondern beansprucht ihn auf bestimmte Weise — eine Weise, auf die schuli-
sche Korperpraktiken bestens vorbereiten, wie schon das Eingangszitat von
Rumpf hervorhebt. Insbesondere Schule trennt deutlich zwischen Phasen, in
denen Schulerlnnen still sitzen oder sich bewegen sollen. Ulrike Pilarczyk
und Ulrike Mietzner restimieren in ithren fotoanalytischen Arbeiten zum kor-
perlichen Habitus in der Schule: »Vermutlich erwerben [die Heranwachsen-
den, A. L.] hier die »Antennenc fir institutionsadéiquates Verhalten, das spiter
auch andere Institutionen von ithnen erwarten. Das Medium, das thnen dieses
Kérperlernen erméglicht, 1st der Korper, 1st die Person des Lehrers bzw. der
Lehrerin, die das, was von thnen in der Institution erwartet wird, vorfithrt.
Noch im gescheiterten Erziehungsversuch lisst sich dieser Zusammenhang
auf der Korperebene beobachten.« (Pilarczyk/Mietzner 2005: 185)

Auch in den Erzichungswissenschaften wird vorwiegend der sichtbar in-
szenierte Korper betont, der als Identititssressource genutzt und betrachtet
wird. Diese Thematisierung gehe an der Schule nicht vorbei, wie Johannes
Bilstein und Gabriele Klein in einer Ausgabe der Jahresschrift » Schitler« zum
Thema Koérper konstatieren (Bilstein/Klein 2002: 4). Das demonstriert die
Zeitschrift selbst: Korperpraktiken und -vorstellungen von Kindern und Ju-
gendlichen riicken — jenseits von Schule — verstirkt in den erzichungswissen-

11
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schaftlichen Fokus (z. B. Friedrich 2002 Rose 2002; Wohne 2002)." Dabei ist
das piadagogische Interesse am Korper der SchitlerInnen kein neues. Das zeigt
der Blick auf den historischen Prozess der Schulentwicklung. Denn die Insti-
tution Schule, so Bilstein und Klein weiter, sei nicht nur eine staatliche Lehr-
anstalt, sondern »auch eine Veranstaltung der Korper. Als korperliches Ereig-
nis erfilllte Schule schon immer eine Vielzahl von Disziplinierungs- und Kon-
ventionalisierungsanforderungen« (Bilsten/Klein 2002: 5). Eine Aufgabe der
Schule sei es, den Schillerlnnen beizubringen, ihre eigene Kérperlichkeit zu
regulieren, auch weil korperliche Zustinde und Umstinde emnen direkten Ein-
fluss auf Arbeit, Leistung und das Miteinander in der Schule haben. Eckart
Liebau spricht von einer indirekten Emwirkung der Lehrenden auf die Ent-
wicklung der Bewegung und damit auf den Kérper der Schiilerlnnen. Lehre-
rlnnen koénnten allerdings nur »unterstiitzen, behiiten und entgegenwir-
ken« (Liebau 2002: 34), denn die entscheidende Aktivitit liege bei den Ler-
nenden selbst.

Damit stellt sich die Frage, was mit dem Korper ist, der als selbstverstind-
lich vorhandener immer schon funktionieren muss und gesellschaftsfihig sein
bzw. werden soll. Mich interessiert, wie dieses Thema in pidagogischen und
erzichungswissenschaftlichen Kontexten mit dem Bezug auf die Institution
Schule verhandelt wird. Dies untersuche ich ausgehend von Beobachtungen
des Schulalltags emer 7. Klasse und der Beschiiftigung mit der uniibersicht-
lich erratischen Kérper-Lektire. Auf den ersten Blick wird die Konjunktur
des Themas dort zwar stets proklamiert, tatsichlich wird es aber wenig aufge-
griffen, wenngleich Einigkeit besteht, dass schulische Sozialisation und Wis-
sensvermittlung immer auch am Korper ansetzt. Doch auf welche Weise ge-
schieht dies, mit welchen Korperpraktiken von Schilerlnnen und Lehrerlnnen
und innerhalb welcher Diskurse? Inwieweit wird es expliziert oder innerhalb
anderer Themenbereiche impliziert? In diesem Zusammenhang ist zu fragen:
Wie stellt sich iberhaupt das Verhiltnis von Kérper(lichkeit) und Schule so-
wie die diskursive Vermittlung dieses Verhiltnisses dar? Diesen Fragen gehe
ich mit der vorliegenden Untersuchung nach. Sie umfassend zu beantworten
1st allerdings kaum moglich, denn Menschen und ihre Situationen bzw. Inter-

4 Dariiber hinaus haben Heinz Hengst und Helga Kelle (2003) das Thema erst-
mals in der Kindheitsforschung aufgegriffen. In ihrem Band wird den gesell-
schaftlichen Verinderungen und den Anforderungen an Kinder-Kéorper sowohl
theoretisch als auch empirisch nachgegangen. Bereits in den 1990er Jahren be-
trachtet Cornelia Helfferich (1994) in ihren Arbeiten Jugend, Kérper und Ge-
schlecht hinsichtlich vielfach geschlechtsspezifischer und durch soziale Her-
kunft bedingte Praktiken bzw. Bearbeitungsstrategien. Auch Karin Flaake und
Vera King beschiiftigen sich aus psychoanalytischer Perspektive mit Korperlich-
keit im Rahmen weiblicher und ménnlicher Adoleszenz (Flaake 2001: King/
Flaake 2005).

12
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aktionen sind ohne ihre Korper nicht zu denken, Leiblichkeit ist eine zwangs-
ldufige Bedingung des menschlichen Daseins. Diese Aussage erscheint fast
paradox vor dem Hintergrund, dass die Sozialwissenschaften sehr lange ohne
die Thematisierung des Korpers ausgekommen sind (vgl. Burkhart 2003: 173;
Frommer et al. 2003: 6: Hengst/Kelle 2003). Beginnt man sich jedoch mit
Kaorper und Leiblichkeit zu beschiftigen, scheint es keinen Bereich zu geben,
wo sie keine Rolle spielen — auch innerhalb schulischer Praktiken. Der Kérper
ist Uberall zugegen und das Thema wird grenzenlos. Dieses Problem, das
mich withrend der gesamten Arbeit begleitete, galt es zu bearbeiten. Zur Ein-
grenzung werden es daher verschiedene als wichtig identifizierte Bereiche
sein, in denen Korper(lichkeit), pidagogische Beziehung und die Institution
Schule aufeinander treffen. Dabei werden Zumutungen und Moglichkeitsbe-
dingungen relevant, unter denen SchiilerInnen und Lehrerlnnen agieren, so-
wie die Beziige, die zu ithrer Korperlichkeit sowohl in Korperpraktiken selbst
als auch 1m Reden dartiber hergestellt werden.

Um eine differenzierte und detaillierte Analyse der Korperpraktiken und
der damit verknipften Problematisierungen sowie pidagogischer Steuerungs-
praktiken vorzunehmen, wihlte ich folgende Zuginge: Zum einen nutzte ich
Materialien eines ethnographischen Forschungsprojektes, in dem Kérper-
inszenierungen heranwachsender Schiilerlnnen untersucht wurden.* Gemein-
sam mit der Forschungsgruppe habe ich in einer 7. Klasse emer grofistidti-
schen Hauptschule teilnehmend beobachtet und Interviews mit Schiilerlnnen
und Lehrerlnnen gefuhrt. Kontrastierend analysierte ich zudem schulpidago-
gische Fachzeitschriften.

Auch in der Feldforschung ging es zuniichst um die oben geschilderte
sichtbare Inszenierung hinsichtlich der Frage, wie Heranwachsende ihre Ju-
gendlichkeit in Szene setzen, dabei ihr Frau- oder Mann-Werden hervorheben
und es somit fortlaufend produzieren, sowie letztlich, wie dies durch Lehre-
rInnen pidagogisch begleitet wird. Die Altersklasse der 12- bis 14-Jihrigen
als Akteurlnnen in piadagogischen Situationen bot sich an, da angenommen
werden kann, dass sie sich nicht nur aktiv, sondern auch zunehmend reflexiv
mit den eigenen korperlichen Veriéinderungen, aber auch den diesbeziiglichen
gesellschaftlichen Anforderungen auseinandersetzen. Im  Forschungsfeld
Schule zeigte sich nun, wie mallgeblich die institutionellen Strukturen die
Praktiken der beteiligten Akteure rahmen und unmittelbar beeinflussen. Denn
lediglich von pidagogischer Begleitung eines ansonsten natiirlich ablaufenden

5 Das Projekt »Kérperinszenierungen im Jugendalter — jugendliche und pédagogi-
sche Perspektiven« wurde im Zeitraum von 2002 bis 2005 von einer Projekt-
gruppe unter der Leitung von Prof. Dr. Barbara Friebertshiduser und mir durch-
gefiihrt und vom Hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst geférdert.

13



DiszIPLINIEREN UND ENTSPANNEN

Prozesses konnte nicht die Rede sein. Beobachten liel sich immer wieder,
dass es zwischen den Vorstellungen der Lehrerlnnen, was angemessene Kor-
perpraktiken seien, und den Verhaltensweisen der Heranwachsenden ein
Spannungsverhiiltnis gab, das vielen Konflikten rund um den Unterricht zu-
grunde lag und somit indirekt auf die schulische Situation einwirkte. Deutlich
wurden zudem die Notwendigkeit und Selbstverstindlichkeit, den eigenen
Korper zu beherrschen und sich angemessen zu verhalten.

Da sich solche Ausemandersetzungen kaum losgelost von diskursiven Ver-
weisungszusammenhingen ereignen, interessierte mich weiterhin, von welchen
pidagogischen Diskursen das Beobachtete gerahmt und durchzogen wird. Um
herauszuarbeiten, wie Korper und Korperlichkeit bezogen auf Erziehungs-
und Bildungsprozesse sowie ihr Verhiltnis zur Institution Schule problemati-
siert werden, untersuchte ich hierzu praxisnah konzipierte schulpidagogische
Fachzeitschriften der Jahre 1995 bis 2005. Mit dem so konzipierten For-
schungsdesign liegen verschiedene Materialien und Textgenres vor: wissen-
schaftliche Texte, didaktische Konzepte sowie Erfahrungsberichte, die eine
At »best practice« illustrieren; daneben Bilder, Interviewtranskripte und Be-
obachtungsprotokolle. Mit den beiden Zugingen, der ethnographischen Feld-
forschung und dem diskursanalytisch aufbereiteten Zeitschriftenkorpus, soll
nicht der Eindruck erweckt werden, als gingen die Beobachtungen der Feld-
forschung 1n den diskursiven Praktiken in den Texten der Fachzeitschriften
auf oder als heflen sich bestimmte Denkweisen kausal auf spezifische Beob-
achtungen oder Auflerungen von Lehrenden beziehen. Die Analyse zeichnet
sich stattdessen als ein wechselseitiger Prozess aus, in dem die Materialien
einander gegeniiber gestellt und kontrastiert werden, wobei sich Verkniipfun-
gen, [rritationen, Spannungen, Briiche und Widerspriiche ebenso zeigen wie
bestimmte Leerstellen im Reden tiber Kérperlichkeit an der Institution Schule
tiber die Hauptschule im Speziellen hinaus,

Fur die Feldforschung haben wir unter anderem deshalb die Schulform
Hauptschule ausgewihlt, weil sie in der empirischen Forschung bislang ver-
nachléssigt wurde. Zudem vermittelte eine piadagogische Mitarbeiterin den
Zugang und sowohl die Lehrerinnen der Klasse als auch der Schulleiter ieflen
sich mteressiert auf unsere Forschung em. Eine weitere Besonderheit 1st, dass
in der Schulklasse auch integrativer Unterricht stattfand, so dass zum Teil
zwel Lehrerinnen gemeinsam im sog. Teamteaching unterrichten — eine Situa-
tion, die wohl die wenigsten LehrerInnen und SchiilerInnen in ihrem Schulall-
tag kennen. Die verhdltnismifig jungen Lehrerinnen, neben den beiden noch
eine weitere Fachlehrerin, unterrichten die Schulklasse bereits seit zwei Jah-
ren und kennen »ihre« Schitlerlnnen gut. Zwar ist diese Konstellation als sol-
che nicht verallgemeinerbar, die jeweils geschilderten ethnographischen Be-
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schreibungen in der empirischen Analyse stellen aber dennoch »typische« Si-
tuationen 1m Schulalltag dar. Welche Rolle dabei die Hauptschule als spezifi-
sche Institution spielt, ergibt sich jeweils in konkreten Situationen am Materi-
al, sie selbst steht nicht in erster Linie im Fokus. Die Beobachtungen und In-
terviews stellen Ausgangspunkte fiir begriindete Fragen und Suchbewegungen
in den Zeitschriftenartikeln dar, welche sich an Lehrende mit dem Ziel profes-
sioneller Praxis richten. In den Zeitschriften werden bestimmite (pidagogi-
sche) Korper-Politiken vertreten, insofern Konzepte von Korperpraktiken und
kérperlicher Beschaffenheit von Schilerlnnen und Lehrerlnnen entworfen
werden, die beim Unterrichten bzw. 1im schulischen Alltag zur » Anwendung«
kommen (sollen und kénnen).

Insofern frage ich nach den Einsdtzen des Korpers. In der Online-Enzy-
klopadie Wikipedia ist unter dem Begniff »Einsatz¢ die »Wamung« zu lesen:
»Der Titel dieses Artikels ist mehrdeutig.« Wird das Wort zumeist im Zusam-
menhang mit ordnenden und kidmpfenden Einsatzkréften verwendet, die ent-
weder retten oder verhindern, kann er ebenso gut als ein Wert fungieren, der
in einem Spiel investiert wird, etwa beim Pokern. Verbunden ist damit immer
auch emn gewisses Risiko. Wenn etwas eingesetzt wird, kann dies im techni-
schen Bereich Teil eines anderen, und somit situiert werden oder zur Anwen-
dung kommen. Ferner kann unter Finsatz Engagement oder emne besondere
Leistung verstanden werden oder noch emnmal anders: ein bestimmter Zeit-
punkt, wenn beispielsweise Musikinstrumente in emem Orchester mit dem
Spiel beginnen. Durch diese Mehrdeutigkeit ist der Begriff als Metapher fir
diese Arbeit besonders brauchbar: Es finden sich die ein oder andere Spielart
ebenso wie Uberlagerungen. So unterschiedlich diese Konnotationen sein ma-
gen, gemeinsam haben sie, dass sie jeweils eine bestimmte Funktion haben
und in der Relation zu etwas stehen, vielfach zu einem anvisierten Ziel mit
mehr oder weniger ungewissem Ausgang.

Die genaue Betrachtung mittels der Metapher des Einsatzes vor dem Hin-
tergrund diskurstheoretischer und interaktionistischer Theorien ermoglicht,
die Blackbox des selbstverstindlichen, »impliziten«, gesellschaftsfihigen
Kérpers zu erhellen und das Verhiltnis zwischen Korper und schulpédagogi-
schen Konzepten bzw. Schulalltag zu reflektieren. »Lehr- und Lernkorper«
sind zwar immer »irgendwie« da, es wird etwas mit ihnen »gemacht«, aber ei-
gens problematisiert und damit reflexiv wird dies in der Regel nicht. Die Stu-
die steckt daher ein Beobachtungsfeld ab, das zwar fiir (schul-)pidagogische
Interaktionen zentral ist, aber wenig Beachtung erfiihrt, obwohl allerorten auf
den menschlichen Korper geschaut bzw. gerade weil geklagt wird, dass dies
zu wenig geschihe. Zugleich hat die Fokussierung auf den Kérper von Schii-
lerlnnen und Lehrerlnnen bzw. Lemn- und Lehrkorper einen Perspektiven-
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wechsel auf giingige und zugleich spezifische soziale Praktiken in der Schule
zur Folge.

Zum Aufbau der Arbeit: Zunichst gehe ich noch einmal auf den gegenwiirti-
gen erziehungswissenschaftlichen Diskussions- und Forschungsstand ein und
skizziere weitere Ausgangspunkte der Arbeit. Zum einen beziehe ich mich auf
Arbeiten, die die historische Entwicklung von Schule nachzeichnen und sich
innerhalb der Schulgeschichte mit dem Verhiltnis von Korper und Schule kri-
tisch auseinandersetzen. Zum anderen schlief3e ich an ethnographische Studi-
en 1m Zusammenhang mit Schule an, msofern sie methodologische Gemein-
samkeiten und je nach Forschungsgegenstand thematische Verkniipfungen
aufweisen.

Im Kapitel »Kdrper, Macht und diskursive Praktiken« zeige ich die theore-
tischen Perspektiven auf, die den Hintergrund der Untersuchung bilden. Zen-
tral sind dabei zwei Schwerpunkte, die miteinander verwoben sind: der zu-
grundegelegte Korperbegriff sowie das Verstindnis diskursiver Praktiken, die
ich bei der Problematisierung von Koérper(lichkeit) und Schule bzw. dartiber
hinaus analysiere. Diskurs- und kérpertheoretisch schlieBe ich insbesondere
an Begriffe und Analysen von Michel Foucault sowie Judith Butler und deren
Rezeptionen an. Damit stehen komplexe Verflechtungen von Machtpraktiken
und -verhiltmssen, Wissensformen und Subjektivititstypen zur Debatte, die
piadagogische Handlungsfelder charakterisieren. Um Diskursivitit auch situa-
tiv zu verorten und beobachtbare Korperpraktiken im Unterricht einzubezie-
hen, sind zudem die Interaktionskonzepte Erving Goffmans von besonderem
Wert. Auflerdem gebe ich einen Uberblick iiber den Stand der derzeitigen
Diskursforschung.

Das Kapitel »Diskursanalvtische Ethnographiec fuhrt in den Forschungs-
prozess ein. Ethnographie und Diskursanalyse derart miteinander zu verkniip-
fen ist ein Novum, weshalb ich mein Vorgehen ausfithrlich darstelle. Die For-
schungsbeziehungen zu den Schiilerlnnen und LehrerInnen im Feld der Schu-
le und die Datenerhebung vor Ort werden ebenso reflektiert wie die Erstel-
lung des Zeitschriftenkorpus, die Auswahlkriterien fiir die Texte sowie die
Auswertung der verschiedenen Materialsorten,

Den Hauptteil der Arbeit nimmt die empirische Analyse ein. Sie ist in vier
Kapitel untergliedert, die sich mit verschiedenen Themenkomplexen beschif-
tigen, welche mit dem Thema Kéorper(lichkeit) verkniipft sind. Dabei wird der
Korper der Schilerlnnen und der »Lernkorper« sowie der Korper der Lehre-

16



EmnLeTunc

rInnen und der »Lehrkorper«® unterschiedlich stark fokussiert. Es lasst sich
ein Feld zwischen »Disziplinieren« und »Entspannen« rekonstruieren, das die
gesamte Arbeit durchzieht. Entspannen erscheint zunéchst als ein Gegensatz
zur Disziplinierung. Letztlich sind beide aber vielfach verwoben: in Entspan-
nungspraktiken innerhalb der geschlechtsspezifischen Arbeit, in Ruheritualen
im Unterricht, in der Beseitigung von Stérungen, in Entspannungstechniken
fur LehrerInnen, die ihrer Gesundheit und der Steigerung ihrer Leistungsfi-
higkeit und darmit ihrer Selbstdisziplinierung dienen. Wihrend zunichst der
gelehrige aber auch widerstindige Korper der Schiilerlnnen innerhalb beob-
achteter institutioneller Raum-Zeit-Arrangements im Unterricht ins Blickfeld
riickt, zeigt sich, dass ein solcher Blick auf die SchiilerInnen fiir die Texte im
Zeitschriftenkorpus ungewéhnlich ist. Die zunichst eher allgemeinen Be-
trachtungen des Korpers, die das Kapitel »Lernende und gelehrige Korpere
beenden, scheinen mit den Beobachtungen nicht viel gemein zu haben und
verursachen beim Lesen vielleicht Irritation.

Das Kapitel »Kdrper, Sanktion und Disziplin(-ierung)c nimmt eine Irritati-
on withrend der Feldbeobachtung zum Ausgangspunkt: vom Unterricht aus-
schlielende Strafpraktiken sowie besondere Formen von Strafarbeiten. Die
Beobachtungen fithren zur Frage, wie es eigentlich um das Verhiltnis von
Kérper und Strafe und im Weiteren um Koérper und Unterrichtsstérungen,
Disziplin und Disziplinierung steht. Dabei zeigt sich eine Tabuisierung von
Strafe(n) und Disziphinierung, welche Lehrende vor das Problem stellt, wie
ohne Disziplinierung zu Disziplin gelangt werden konne. Im pidagogischen
Diskurs riicken an diese Stelle rituelle Praktiken der Unterrichtsfithrung.

Relevant wird hier zudem der Korper der Lehrenden. Er steht im Mittel-
punkt des Kapitels »Lehrende und gelehrige Korper<. Als »Lehrkorper« ein-
gesetzt bekommt der Korper der Lehrenden eine wichtige Rolle innerhalb
professionellen Arbeitens zugeschrieben. Denn Lehrende gelten als Vorbilder
und ihre Fithrung der Schulklasse soll die einzelnen Schilerlnnen zur Selbst-
fithrung anhalten. Da der Beruf des/der Lehrerln vielfach mit Krankheit und
Burnout verbunden 1st, wird zudem der kranke Kérper problematisiert.

Wiederum anschlieend an den geschilderten Finsatz des Lehrkorpers
ricke 1ch in Kapitel »Korperliche Bezugnahme als Aspekt pidagogischer Be-
ziehungsarbeitc die Interaktionsprozesse zwischen Lehrerinnen und Schiile-
rInnen in der beobachteten Schulklasse ins Blickfeld. Es zeigen sich Faktoren
dieser Einflussnahme und Legitimierungen im Spannungsfeld zwischen Pro-

6 Mit dem Begriff »Lehrkorper«, den ich im Folgenden verwende. ist nicht die ge-
samte Lehrerschaft einer Schule gemeint, sondern ein spezifischer professionel-
ler Einsatz des Korpers der lehrenden Person (vgl. Kap. »Lehrende und gelehrige
Korperd).
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fessionalitéit, Sexualitit, Gender und gesellschaftlicher Klasse. Die Gratwan-
derung beim Einsatz von Korperkontakten spiegelt sich in einer weitgehenden
Tabuisierung in den Fachzeitschriften wider.

Diese vier Komplexe schlielen andere Themen aus, die ebenso im Zu-
sammenhang mit Korper und Schule relevant sein konnten: spezifische Unter-
richtskonzepte, Gewalt, Gesundheits- und Drogenprivention fir Schiilerlnnen
oder — auf einer anderen Ebene — Unterrichtsmaterialien, die den menschli-
chen Korper thematisieren. Sie bilden kemen abschlieflenden oder gar embheit-
lichen »pidagogischen Korper-Diskurs« ab. Vielmehr eréffnen sich im Feld
von »Disziplinieren« und »Entspannen« widerstreitende, sich ergiinzende
oder tiberlagernde Praktiken, aber auch »diskursive Leerstellen«, die auf Ta-
buisierungen und die Grenzen des Sagbaren verweisen. Diese Relationen re-
stimiere ich 1m letzten Kapitel noch einmal.

Abschlieffend ein Leschinweis: Die Materialien der Feldforschung und
der Zeitschriftenanalyse habe ich in den Kapiteln getrennt analysiert. Sie neh-
men dort jeweils thematisch bedingt unterschiedliche Plitze ein. In allen Ka-
piteln beginne ich der Ubersichtlichkeit halber mit den ethnographischen Be-
schreibungen und gehe daran ankniipfend zur Analyse der Zeitschriftenartikel
uber. Lediglich im Kapitel »Korper, Sanktion und Disziplin(-ierung)« changie-
re ich zwischen den Materialsorten und den zugehorigen Analysen aufgrund
des Gegenstands bzw. meiner Argumentation. Bevor ich jedoch zum facetten-
reichen Einsatz des Kérpers in der Schule und seinen Gebrauchsweisen kom-
me, werfe ich im Folgenden einen Blick in die zurickliegende Schul- und
Korpergeschichte.
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Historische und gegenwartige Blicke
auf Korper und Schule

In erziehungswissenschaftlichen Debatten zum Thema Korper werden Zusam-
menhinge, Perspektiven und theoretische Beztige zu Kérper und Leib, Identi-
tit, Inszenierung sowie Geschlecht eroffnet, die vergleichbar sind mit der Art,
wie diese interdisziplindr verhandelt werden. Insgesamt zeigt sich, dass Schu-
le und ihr Verhiltnis zu den in ihr agierenden Kérpern, welche sie zugleich
mitgestaltet, kaum wahrgenommen und diskutiert werden. Diese Beobachtung
trifft auch fur andere piidagogische Institutionen zu. Das Verhaltnis von Kor-
per und (sozialem) Raum wird dabei fast ebenso wenig thematisiert, wie das
von Korper und Kultur oder Migration. Kérper werden in der Regel als indi-
viduelle gedacht und so gesellschaftlichen — vor allem aber institutionellen —
Zusammenhingen entzogen. Fiir meine Studie sind daher solche Arbeiten re-
levant, die das Verhiltnis von Korper(lichkeit) und der Institution Schule im
Speziellen in den Blick nehmen und iiber eine individuelle oder von Schule
losgeléste Thematisierung hinausgehen.

Historische Prozesse der Korperdisziplinierung

Die Geschichte der Institution Schule lisst sich mafigeblich auch als Korper-
geschichte begreifen. Das zeigen besonders die Erziehungswissenschaftler
Ludwig A. Pongratz und Horst Rumpf, die die Vergangenheit dieser Institu-
tion reflektieren und sie anhand von verschiedenen Quellen untersuchen.
Thre Studien stammen aus den 1980er Jahren und damit aus einer Zeit, in der
insbesondere Michel Foucaults Machtanalysen in »Uberwachen und Stra-
fen« (1998/1975) einige Auseinandersetzungen mit den schulischen Techniken
der Disziplinierung zur Folge hatten (vgl. Caruso 2003: 26f.; Balzer 2004:
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171f.). So beziehen sich auch die Ausfithrungen der beiden angefithrten Auto-
ren u. a. darauf.

Ludwig A. Pongratz betrachtet die historische Entwicklung der Schule im
Prozess gesellschaftlicher Rationalisierung und Disziplinierung (1989, 1990,
1995, 2004)'. Er rekonstruiert den Prozess der Entwicklung von Unterricht
und Schulsystem, indem er auf spezifische gesellschaftliche Machtformatio-
nen Bezug mimmt, die Foucault in seinen Analysen herausarbeitet hat.
Zwangsldufig riicken damit institutionelle Umgangsweisen und Zurichtungen
des Korpers in den Blick. Hier seien die Punkte herausgegriffen, bei denen
Pongratz den Kérper von Lehrerlnnen und Schiilerlnnen einbezieht und das
Verhiiltnis von Korper und Schule thematisiert.

Grundlegend in Pongratz Texten ist die Aufteilung in drei historisch un-
terscheidbare, aber nicht ginzlich in sich geschlossene Machtformationen,
wie sie Foucault beschreibt:* zunichst im Mittelalter die Repressionsmacht
ausgehend von einem Souverdn als reprisentativer Figur. Sie operierte bei
Abweichungen vor allem mit Mechanismen der Ausschliefung, aber auch
strafende Martern wurden zum Zeremeniell der Souverinitiat. Mit der Aufkli-
rung bildete sich im 18. Jahrhundert eine normierende Integrationsmacht
heraus, die nun vielfach mit EinschlieBungsmechanismen arbeitete. Ab dem
19. Jahrhundert waren immer grofere Bevolkerungsmassen ins Gesellschafts-
system zu mtegrieren und unter Kontrolle zu bringen. Es entwickelte sich die
produktive und Krifte steigernde, sich in die Korper emschreibende Diszi-
plinarmacht, die sich weniger auf Vernichtung als auf Leben ausrichtete (vgl.
ausfithrlich Kap. »Disziplin, Macht und Selbstsorge«<). Fiir diese unterschiedli-
chen historischen Macht-Konstellationen arbeitet Pongratz die jeweiligen
Wissensordnungen, Lehrpraktiken und -diskurse sowie ihre Briiche, Abgren-
zungen und Effekte innerhalb der Pidagogik heraus bzw. das, was Schule da-
bei jeweils bedeutete.

Bezogen auf den Umgang und die Zurichtung des Kérpers stand im feuda-
listischen »Zeitalter« der Repressionsmacht fiir einen verschwindend geringen
Teil der Bevélkerung vor allem »der Aufbau eines souverinen korperlichen
Habitus« (Pongratz 1989: 153) im Vordergrund. Macht war an korperliche
Gewalt gebunden. »Als Kontrapunkt zur Machtwirkung, die sich am Korper
des Unterlegenen ausliefs und ihn verunstaltete, zielte die Ausbildung des Rit-
ters auf korperliche Gestaltung.« (ebd.) Diese Orientierung an der dufferen

1 Der grundlegende Text ist die 1989 unter dem Titel »Pédagogik im Prozess der
Moderne« erschienene Studie zur Sozial- und Theoriegeschichte der Schule. Ich
beziehe mich im Wesentlichen darauf. es sei denn ein Gedanke wird in spéteren
Texten weitergefiihrt.

Zu den verschiedenartigen Unterscheidungen der Machtformationen innerhalb
der Foucault-Rezeption vgl. Cornelis Horlacher (2005: 72).

5]
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kérperlichen Priisentation sei spiitestens mit Comenius in der Zeit der Aufkla-
rung verschwunden. Zunehmend zielten piadagogische Interventionen auf
einen Innenraum, »hiefle er nun Seele, Ingenium, Einbildungskraft, Bewusst-
sein oder Vernunfi« (ebd.: 163). Dieser Innenraum wurde durch seine Kon-
zeptualisierung und mittels pidagogischer Praktiken iiberhaupt erst hervorge-
bracht und konturiert. Als Kontrollformen, mit denen der Innenraum des Sub-
Jjekts besetzt und die Kontrolle vermnerlicht wurde, und wie sie beispielswei-
se im Philanthropismus zu finden sind, nennt Pongratz: »Durchstrukturieren
des Feldes der mnneren Anschauung, um die Aufmerksamkeit zu richten und
unerwiinschte Vorstellungen zu unterdriicken; Vorgabe von positiv sanktio-
nierten Wunschprojektionen, die als Ideale der Sittlichkeit bestindig vor
dem inneren Auge stehen sollten; und schliefflich — von den Philanthrophen
nur als Ausnahme akzeptiert — die Brechung des Willens durch korperliche
Zucht.« (ebd.: 173)

Eine weitere Transformation konstatiert Pongratz in der ersten Hilfte des
19. Jahrhunderts. Unter anderem an Johann Heinrich Pestalozzis Elementar-
methode zeigt er, wie die darin enthaltenen Techniken der Zerlegung, des Ar-
rangements und der produktiven Reorganisation mit denen der Disziplinar-
macht verwandt sind (1989: 180 ff.; zusammenfassend 1990: 298ff.). Die
Techniken der Elementarisierung des Unterrichts griffen mit architektoni-
schen und schulorgamisatorischen Arrangements, wie emer bestimmten Ord-
nung des Schulraums, der Einfithrung geschlechtsspezifischer Codes oder der
prizisen Handhabe und permanenten Kontrolle des Korpers beim Sitzen, Mel-
den, Schreiben ete. ineinander und brachten einen Normierungs- wie auch
Normalisierungseffekt (ebd. 1989: 204) nach Malfigabe eines »fiktiven Norm-
schillers« (ebd.: 185)® hervor. Strafen sollten vor allem die Abweichung von
dieser Norm reduzieren. Zielpunkt der Macht wurde demnach — und dies wird
bei den Straftechniken besonders deutlich (Pongratz 1995) — »nicht mehr der
Korper als Leidenssubjekt, sondern als Vorstellungsobjekt (Pongratz 1989:
144).« Fixpunkt der Orientierung war der »gelehrige Korper«, der mit mini-
malem Aufwand und maximalem Effekt zergliedert, resynthetisiert und
durchdrungen werden sollte. Emdrucksvoll nachzuvollziehen 1st das an der
sog. Schulbank-Debatte im 19, Jahrhundert. Sonja Hmilica (2003) hat die Dis-
kussionen und ihre materiellen Umsetzungen aus architekturtheoretischer Per-
spektive rekonstruiert und kommt zusammenfassend zu folgendem Ergebnis:
»Die Schulbank ist das materielle Gegenstiick einer Ideologie des unbewegli-
chen Schillerkorpers. Diese Uberzeugungen entstanden aus einer Uberlage-
rung von einer Rethe von Diskursen und Praktiken: der Einigung der Natio-
nalstaaten, dem Wechsel von spektakulirer Macht von Souverinen zu panop-

3 Bei dieser Formulierung bezieht sich Pongratz auf Franz Kost (1985).
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tischer Disziplinarmacht, dem Aufkommen massenproduzierter Schulmaobel,
der medizinischen Diskussion des sexuellen Verhaltens, dem Gedanken der
Norm in der Psychiatrie, Medizin, Industrie etc.« (ebd.: 143) Damit treffen
hier pidagogische Ideale, strategisch-militirische und industrielle Interessen
sowie biirgerliche Sexualmoral aufeinander.

Mit der festen und allseits stattfinden Implementierung von Techniken der
Disziplin in der Schule Ende des 19. Jahrhunderts zeigen sich erneut Briche
und Verdnderungen, die Pongratz mit »Sanfte Wende und Panoptismus« (Pon-
gratz 1990: 304) betitelt. Gemeint 1st das Erstarken der reformpidagogischen
Bewegung, mit der die heftig gefithrte jahrzehntelange Schulbank-Debatte
mitsamt threr Pidagogik obsolet geworden zu sein scheint (vgl. auch Kost
1985). Maria Montessori beispielsweise prangerte 1909 an, dass die Schul-
binke zwar nach neusten wissenschaftlichen FErkenntnissen die Gesundheit
der Kinder verbessern solle, statt dessen fabrizierten sie aber Krankheit und
Unterwiirfigkeit (vgl. Hnilica 2003: 7). Um den »Bewegungstrieb« des Kin-
des nicht linger zu unterdriicken, sollten dagegen neue Steuerungsmechanis-
men gefunden werden, die darauf zielten, »méglichst frith die Fremd- in die
Selbstregulierung zu iberfithren« (Pongratz 1989: 216f). Relevant wurden
somit weniger die dufleren als die inneren Arrangements, wie Motivations-
strukturen, psychische Dispositionen, die Schulgemeinschaft usw. An dem
von Pongratz in allen hier angefithrten Texten gern verwendeten Beispiel zum
Verhiltnis des Lehrers zur Hosentasche seines Schiilers' liasst sich dieser
Wandel und die panoptische Kontrolle besonders illustrieren: »Kontrolliert
die »alte« Pidagogik die Hosentasche daraufhin, ob sie ein sauberes Taschen-
tuch aufwiese, so lif3t die »neue« Pidagogik gerade umgekehrt das darin be-
findliche Sammelsurium auf den Tisch kehren, um Einblicke in das Schiiler-
leben zu gewinnen und sich die jugendliche Sammelleidenschaft padagogisch
nutzbar zu machen.« (ebd.: 217f.)) Subjektives Interesse an den Schiilerlnnen
und objektives Interesse am Schulsystem werden scheinbar offen aber doch
unmerklich gekoppelt. Die Individuen kénnen sich so zugleich als Subjekte
dieser Prozesse erfahren und ihnen dennoch vollstindig ausgeliefert bleiben.
Diese Doppelstruktur, so Pongratz, stabilisiere die Fiktion von Autonomie
(ebd.: 219). Die hichste Strafe in diesem Arrangement se1 deshalb der Aus-
schluss aus der Schulgemeinschaft selbst (Pongratz 1995: 192).

Nicht ganz soweit zuriick in die Vergangenheit geht Rumpf (1981,
1996a/b, 1999)° in seiner Auseinandersetzung mit dem Verhéltnis von Korper

4 Dieses Beispiel ist dem Text von Kost (1985: 190f.) entnommen.

5 Auch hier beziehe ich mich im Wesentlichen auf das Hauptwerk von Rumpf zu
diesem Thema, welches 1981 erschienen ist und den Titel »Die iibergangene
Sinnlichkeit. Drei Kapitel tiber Schule« triigt.
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und Schule. An Beispielen aus 150 Jahren Schulgeschichte vollzieht er nach,
wie der von Norbert Elias beschriebene Zivilisationsprozess innerhalb der
Schule vonstatten geht. Neben Elias bezieht er sich ebenfalls auf die Ausfith-
rungen zur Disziplinarmacht von Foucault. Rumpf geht davon aus und zeigt,
dass die Institution Schule wesentlich an den von den beiden Autoren be-
schriebenen Prozessen beteiligt ist.® Dafir untersucht er verschiedene als zen-
tral identifizierte Praktiken: Programmatische Empfehlungen bzw. Vorgaben
fir das Lehrpersonal, Schul- und Tagebiticher, Begriffe, Alltagsbeobachtun-
gen, Schulaufgaben, Sportunterricht, Methoden der Wissensvermittlung, Leh-
rerfragen. Bei der Analyse der Materialien zeigt sich, wie Affekte und korper-
liche Wahrmehmungen systematisch unterdriickt werden bzw. kontrolliert
werden miissen — egal, ob in der Art, als Lehrende Fragen zu stellen, um die
»richtige« Antwort bei Schitlerlnnen zu implementieren und so » Wissensbe-
stinde« abfragen und vergleichen zu konnen, oder in konkreten Korperpraxen
der Schulerlnnen, wie z. B. dem geometrisch geordneten Sitzen. Beim Lemnen
in der Schule miissten sich die Beteiligten von den Inhalten, die sie lehren und
lernen distanzieren. Sie durften nicht »angetan« sein, sondern es ginge um ab-
strakte Welterklarungen. So werde nicht nur der Kérper auf bestimmte Wei-
sen »geformt«, sondern vor allem auch der Ausschnitt und die Art der Wahr-
nehmung des zu vermittelnden und sich anzueignenden Wissens. Rumpf
kommt zu dem Schluss: »Die Kérperlichkeit 1st der verhandelten Sache nicht
duflerlich; sie zeigt die Art der Teilnahme am Lernstoff an. [...] Der LehrstofT,
Jeder Lehrstoff offenbar, fordert strengste korperliche Selbstzucht.« (Rumpf
1981: 49, Herv. 1. O.)

Die Form der geforderten Korperbeherrschung geht einher mit einer tech-
nisch-administrativen Entwicklung, der »Lem-Koérper« entspricht einem be-
stimmten zeitgemifien »Arbeits- oder Konsumkorper« (ebd.: 431.) bzw. » Ver-
kehrskorper« (ders. 1999: 23). Unterrichtsabldufe und -methoden kommen der
birokratischen Organisations- und Verwaltungsform entgegen. So stellt Rumpf
auch Mitte der 1990er Jahre noch fest, dass die Korperlichkeit der Schule be-
merkenswert gut zu den Anforderungen von Verkehr und Arbeitswelt passe.
Kérpermodellierungen und -erfahrungen hiitten hohe gesellschaftspolitische
Relevanz, welche unterschitzt wiirde, wenn z. B. allerorten nur von Bewe-
gungsarmut gesprochen werde (vgl. Rumpf 1996a: 9). Die Korperdisziplinie-
rung orientiert sich am »Normalen« und stellt durch die Verkérperung von
Werten in einem bestimmten Raum zugleich Normalitit her. Abweichenden
droht damit — wie Pongratz es ebenfalls formuliert — als mégliche Sanktion
der soziale Ausschluss. »Denn vor allem Einzelwissen und Einzelkonnen -

6 Zu den unterschiedlichen Perspektiven und Fragestellungen von Elias und Fou-
cault vel. Kap. »Disziplin, Macht und Selbstsorge«.
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wenn Menschen nicht tiber den Normalkorper in einer Gesellschaft, einer
Kultur verfigen, dann sind sie out. Es ist ein Curriculum, das nirgends aufge-
schrieben ist — das aber mitlduft bei allen Belehrungen und Einflufnah-
men.« (Rumpf 1999: 24)

Mit dieser Untersuchung deckt Rumpf auf, was diese Art rdumlich festge-
legte und Zeit zergliedernde Wissensvermittlung impliziert und nach sich
zieht: die Schirfung von Einzelsinnen beispielsweise, um zu messen, zu ver-
gleichen, zu verbessern und zu steigern. Dies bringe eine Engfithrung sozialer
Erfahrung mit sich. Denn nur wenn die Lehrpraktiken die Inhalte auf Distanz
hielten, seien Lemnvorginge bei Schiilern identifizierbar und steuerbar. »Die
Sinnes-Disziplin schafft die isolierbare, kontrollierbare, durch Ubung immer
weiter zu vervollkommnende Seh-, Hor- Tastfertigkeit, welche sich befreit
von der Bindung an Praxis, an Lebensgeschichte, an Sinn- und Machtzusam-
menhinge.« (Rumpf 1981: 72) In diese »Sinnes-Disziplin« seien sowohl
SchiilerInnen als auch Lehrerlnnen embezogen, wie gerade die historischen
Quellen, z. B. Vorschriften fiir das Lehrerverhalten, zeigen. Die Lerngruppe
mit ungeordneten Kérpern muss geordnet werden, denn die Korper bestim-
men auch die Qualititen der Inhalte und Tétigkeiten. Was gelernt werden
kann und was nicht, konstituiert die Art des Bezugs auf die Lehrgegenstinde
mit.

Zur Aktualitit dieser »neuralgischen Punkte« (ebd.: 68), wie Rumpf die
von 1thm ausgewiihlten Beispiele bezeichnet, bemerkt er, dass es zwar den An-
schein haben kénne, hier lediglich das Ausgefallene, lingst Vergangene wie-
der hervorgeholt zu haben — die Starrheit der Schule habe sich doch lingst ge-
lockert —, die Tiefenstrukturen des Schullernens hiitten sich jedoch gehalten
bzw. perfektioniert. Gerade die Lockerung duflerer Kontrollen forciere die In-
tensivierung innerer Kontrollen, wie es auch Pongratz zeigt. Aktuelle Schul-
probleme, so Rumpf, rithrten auch aus der Annullierung des Kérpers und der
damit einhergehenden Uberlastung der Sinne. »Die tibergangene Sinnlich-
keite« ist Gegenstand seiner Analysen und zugleich die Botschaft: das Leib-
lich-Sinnliche wieder einzubeziehen, und zwar nicht im Sinne einer »Domes-
tikation« (ebd.: 227) als das zu bearbeitende, welches lediglich Randbedin-
gung sei oder stére, sondern um itberhaupt zu erméglichen, die Aufmerksam-
keit darauf zu richten.

Zu fragen bleibt, was es heilit, wenn Sinnlichkeit unterdriickt wird, und
was sich dndern wiirde, wenn mehr Sinnlichkeit geweckt, zugelassen, gefor-
dert werden wiirde. Welche Konsequenzen hat das und in wessen Interesse
geschihe dies? In einem spiteren Text, der Teil des Zeitschriftenkorpus ist,
beschreibt Rumpf als eine Konsequenz den Verlust der Fahigkeit, sich auf
Fremdes einzulassen. Es fehle die Ubung, mit Gebirden und Gefithlen umzu-
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gehen, die Befremden wecken (vgl. Rumpf 1996a: 9). Zudem sei die Sprach-
fihigkeit nicht isoliert von der Fihigkeit zu betrachten, sich leiblich in der
Welt zu bewegen (Rumpf 1999: 29). Mit Blick auf reformpéidagogische und
»subjektfreundliche Initiativen« (Rumpf 1981: 204) warnt der Autor aber
auch davor, unvermittelte Regungen nun stattdessen unbesehen als authenti-
sche Erfahrung zu werten. Offen bleibt dabei allerdings, was dann an dieser
Stelle stehen soll. Ebenso wenig wie die Zivilisierung oder Disziplinierung als
quasinatiirliche Prozesse angesehen werden dirfen (ebd.: 61) — womit sie ge-
wissermallen in den Praktiken getarnt und zugleich selbstverstédndlich ge-
macht werden — kann nun meines Erachtens ein anderer — sinnlicherer — Zu-
stand nicht einfach als der natiirliche angesehen werden.

Die Studien von Pongratz und Rumpf betrachten den Kérper in der Insti-
tution Schule und 1m Prozess piadagogischer Praktiken aus einer historischen
und teilweise dhnlichen wissenschaftstheoretischen Perspektive. Dabeil er-
scheinen dieselben padagogischen Praktiken auf der Oberfldche; der Korper
wird aber jeweils unterschiedlich betrachtet, je nachdem ob der Fokus auf ei-
ner wieder herzustellenden Sinnlichkeit oder auf machtvollen Steuerungspra-
xen und einer Machtkritik (die bei Rumpf impliziert sind) liegen. In einer
neueren Untersuchung mit dem Titel »Biopolitik im Klassenzimmer (2003)
kritisiert Marcelo Caruso — ebenfalls die Analysen Foucaults aufnehmend —
die Ausfithrungen von Pongratz dahingehend, dass er im Anschluss an Fou-
caults »Uberwachen und Strafen« zu sehr die Mechanismen der Disziplin in
den Vordergrund riicke (dhnlich die Kritik Balzers 2004). Dies seien aber
nicht die einzigen Techniken. die »disziplinarisch« wirken. Auf der Grundla-
ge einer breiten Rezeption Foucaults in den letzten Jahren, insbesondere sei-
ner spiteren Werke, erginzt und relativiert Caruso Pongratz wie auch weitere
Autoren, die sich in den 1980er Jahren mit der Schule als Disziplinarinstituti-
on beschiftigt haben (vgl. Caruso 2003: 33). Er begreift Unterricht als eine
»Regierungssituation«, die spezifische pidagogische Formen annimmt (Caru-
so 2003: 15, 18). Unterricht stellt fur ihn »eine operative Instanz der Erzie-
hung dar, die durch codierte Techniken, wiederholende Verfahren und die Re-
gierung kleinster Prozeduren den besonderen Charakter der mntendierten Re-
gelmifigkent des Kleinen aufweist« (ebd.: 25f). In der Schule wird demnach
nicht nur eine bestimmte institutionelle Ordnung hergestellt, sondern es muss-
ten und missen — historisch mit der Etablierung der Volksschule als Massen-
institution — die Wachstumsprozesse junger Menschen innerhalb von »Kollek-
tiven« »gefihri«, gefordert und geleitet werden. Caruso spricht hier von pid-
agogischer Regulierung (ebd.: 47). Er stellt sie als einen neuen Ansatz dar,
der sich im Laufe des 19. Jahrhunderts entwickelte. Die Heranwachsenden
selbst sollten in diese Regulierung aktiv eingebunden werden. Damit einher-
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gehend seien unter evolutionstheoretischen Einflussen Ende des 19. Jahrhun-
derts mentale Wachstumsprozesse zu unhinterfragbaren Pramissen bei der
Gestaltung von Unterricht geworden. Eine zentrale Rolle sei in diesem Pro-
zess der Reformpidagogik zuzurechnen: »Unter Umstinden bildete die sog.
Reformpidagogik die Vollendung bzw. Uberspitzung dieses regulierenden
Ansatzes.« (ebd.: 51)

Die auf den Korper einwirkenden Disziplinen koénnen als methodische Ba-
sis des Durchbruchs der Volksschule als Massenschule angesehen werden.
Wie sich zeigen wird, 1st diese Grundlegung aktuell immer noch von Bedeu-
tung. Hier kann es nicht um die detaillierte Darstellung der historischen Pro-
zesse innerhalb der Pidagogik in Bezug auf den Einsatz des Kérpers inner-
halb ihrer spezifisch machtférmigen Praktiken gehen. Deutlich sollte jedoch
die Verbindung der Geschichte der Piddagogik bzw. des Schulsystems mit der
des Korpers geworden sein, also die Tatsache, dass piadagogische Praktiken
vielfach Korperpraktiken sind und somit spezifische Korper hervorbringen.
Trotz der Erweiterungen, die Caruso dieser Schulgeschichte hinzufiigt, habe
ich die Studien von Pongratz und Rumpf ausfithrlich dargestellt, da sie in Be-
zug auf das historisch entstandene Verhiltnis von Schule und Kérper nach
wie vor relevant sind und dieses Verhiltnis sonst nicht in das Zentrum der
Aufmerksamkeit gertickt wird. Nach wie vor ist, wie Walter Herzog in einem
Aufsatz zum »Korper als Thema der Piadagogik« konstatiert, »die Reflexion
der Pidagogik auf diese thre Vergangenheit [...| eigenartig bescheiden« (Her-
zog 1985: 281).

Korper, Schule und Geschlecht -
aktuelle ethnographische Studien

Mit diesem Resiumee stellt sich die Frage, welche Forschungsarbeiten gegen-
wirtig zum Verhiltnis von Kérper und Schule aktuell sind, was zugleich
einen weiteren zentralen Ausgangspunkt meiner Untersuchung markiert. In
der letzten Dekade wurden im deutschsprachigen Raum einige fur das in-
frage stehende Thema aufschlussreich erscheinende empirische Studien im
Schnittpunkt von Schul- und Geschlechterforschung publiziert (Breiden-
stein/Kelle 1998: Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004; Guting 2004; Ter-
vooren 2006). An sie kntipfe ich gleich auf mehreren Ebenen an: in Bezug auf
den Forschungsgegenstand, hinsichtlich methodologischer Primissen sowie
bei der Frage moglicher methodischer Herangehensweisen.

Der Korper geriit in den Untersuchungen in zweierlei Hinsicht in den Fo-
kus: zum einen, indem die Studien in der Regel Interaktionen innerhalb der
Schule betrachten und dazu ethnomethodologische bzw. symbolisch-interak-
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tionistische Theoriekonzepte zugrunde legen. An interaktiven Vorgéingen ist
der Korper unmittelbar beteiligt, sie finden unter anderem mittels des Korpers
statt, so dass ihre Beschreibung wvielfach Korperpraktiken einschliefit. Zum
anderen haben sie Prozesse der Geschlechterkonstitution zum Gegenstand, fir
die, wie bereits erwiihnt, der Korper unweigerlich eine Referenz bildet. Wur-
den bis Anfang der 1990er Jahre empirische Untersuchungen hiufig im Rah-
men des Konzepts geschlechtsspezifischer Sozialisation sowie der Debatte um
Koedukation durchgefiihrt und so die mehr oder weniger passiven Einschrei-
bungen und Differenzen zwischen Jungen und Midchen betont, wendet sich
die seit dieser Zeit neu konstituierende Kindheits- ebenso wie die Jugendfor-
schung gegen die vorherrschenden Sozialisationstheorien (vgl. Tervooren
2006: 10ff.). Die Forschungsbereiche heben stattdessen die Eigenaktivitit der
Heranwachsenden hervor. Ein solcher Perspektivenwechsel vollzieht sich
zeitgleich auch in der Geschlechterforschung. Fortan stehen mit dem Konzept
des »Doing Gender« alltigliche Praxen der Herstellung von Geschlecht im
Mittelpunkt. Mit dem so formulierten Konzept begreifen Candace West und
Don H. Zimmermann (1991) Geschlecht als etwas, was jemand tut, und nicht
als etwas, was jemand besitzt oder als Eigenschaft von Personengruppen zu
begreifen wire. Die beobachtete Realitit gilt also nicht als gegeben, sondern
als »gemacht«. In der Konstitutionsperspektive des »Doing ...«, welche von
verschiedenen Autorinnen auch auf andere Prozesse hinsichtlich zentraler so-
zialer Kategorien tibertragen wird, wie »Doing Adult« (Faulstich-Wieland/
Weber/Willems 2004: 182) oder »Doing Adolescence« (Breitenbach 2005:
81), mteressiert die jeweilige Praxis der Erzeugung von Bedeutung. Damit
werden interaktive Herstellungsprozesse und der darin eingebundene Korper
relevant. Dies schlidgt sich auch in den ethnographischen Studien zur Ge-
schlechterkonstitution in der Schule nieder, auf die ich kurz im Einzelnen ver-
weisen mochte, wobei ich sie hinsichtlich ihrer Thematisierung des Korpers
betrachte.

Die Studie »Geschlechteralltag in der Schulklasse« von Georg Breiden-
stein und Helga Kelle (1998) fuhrt in die Laborschule Bielefeld. Dort beob-
achteten die beiden Forschenden Schiilerlnnen vom vierten bis zum sechsten
Schuljahr, Sie behandeln die Bedeutsamkeit der Geschlechterunterscheidung
als empirische Frage und rekonstruieren die Situationen und Praktiken, in der
die Differenzierung in Jungen und Midchen relevant wird (Breidenstein/Kelle
1998: 15f.). Indem sie den situativ eingebundenen Gebrauch analysieren, mit
dem die Kategorie Geschlecht mnerhalb der »Sortierung« von Kindemn oder
in piadagogischen Praxen ins Spiel gebracht oder auch abgeschwicht wird, be-
ziechen sie je nach Bedeutsamkeit bestimmte Korperpraktiken ein. So bei-
spielsweise wenn SchitlerInnen bereits allein durch ihre korperliche Anwesen-
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heit und ihr »Nichts-Tun« andere behindern, womit deutlich wird, dass es un-
moglich ist, sich als SchilerIn wihrend des Unterrichts der Klasse und dem
Raum physisch zu entziehen (ebd.: 79). Auf andere Situationen werden die
Forschenden aufmerksam, indem sie z. B. im Prozess der Geheimnisprodukti-
on innerhalb kleiner Gruppen von SchiilerInnen selbst — korperlich — ausge-
schlossen werden. Die Korper der Kinder bilden untereinander eine geschlos-
sene Formation, womit Aullenstehende drauflen gehalten werden (ebd.: 111).
Im Rahmen von Bezichungsgefiigen und Freundschaften spielen in der ethno-
graphischen Beschreibung zudem die Korperkontakte unter den Schiilerlnnen
eine wichtige Rolle {ebd.: 123).

Korperliche Berithrungen betrachten auch Lothar Krappmann und Hans
Oswald in 1hrer bereits in Mitte der 1980er Jahre durchgefiihrten Studie »All-
tag der Schulkinder« (1995) als Teil des Mit- und Gegeneinanders von Jungen
und Médchen. Thre Beobachtungen fithrten sie in ersten, vierten und sechsten
Jahrgiingen von Berliner Grundschulen durch. Dabei ging es thnen primér um
die Interaktionen unter Gleichaltrigen und deren Aushandlung von Problemen
(Krappmann/Oswald 1995: 18). Hinsichtlich korperlicher Kontakte kommen
sie zu dem Ergebnis, dass es im Gegensatz zum Umgang unter Erwachsenen
eine Vielzahl von unterschiedlichen Bertthrungssituationen und -szenarien
gibt. Sie mterpretieren dies als eine Form des Lemens, in der Sensibilitéit fiir
Zirthchkeit wie auch unerwiinschte Nihe und korperliche Integritit entwickelt
werden (ebd.: 198). Zugleich schildern sie ein mit zunehmendem Alter wach-
sendes korperliches Interesse am jeweils anderen Geschlecht, das sie aus den
iiber die Beobachtungszeit hinweg hiufiger werdenden Berithrungen ableiten.
Interessant ist diese Beobachtung, da die Korperkontakte sich hiufig durch
Ambivalenzen auszeichneten. Eindeutig positive Bertthrungen gab es wohl
kaum, so dass meines Erachtens zu fragen ist, ob und inwiefern es den Schii-
lerlnnen notwendig erscheint, mehrdeutige Botschaften zu erzeugen und da-
mit Situationen vieldeutig und offen zu halten.

Wihrend diese beiden Studien jeweils Grundschulklassen in den Blick
nehmen, positionieren Hannelore Faulstich-Wieland, Martina Weber und Ka-
tharina Willems (2004) sowie Damars Giting (2004) thre Forschung in den
Unterricht emes Gymnasiums, um herauszufinden, welche sozialen Prozesse
zwischen Lehrkréiften und SchilerInnen erfolgen, die Aufschluss iiber die Be-
deutung der Kategorie Geschlecht im Schulalltag geben. Ausgangspunkt ihres
Kooperationsprojektes ist, dass die Adoleszenz Geschlechterverhiiltnisse in
der Schule neu defimere, wobei unklar se1, wie die dort stattfindenden Inter-
aktionen dazu beitragen (Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004: 21f.). Mit
dieser Perspektive betrachten sie Genderkonstitutionen bei 13- bis 15-Jihri-
gen. Da Geschlechterdifferenzen vielfach am Korper festgemacht werden, ste-
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hen unter anderem korperbezogene symbolische Inszenierungspraktiken im
FFokus der Untersuchung, wie beispielsweise optische Prisentationsstrategien,
die am Korper durch Kleidung offenbar werden. Als besonders bedeutsam
stellen Faulstich-Wieland et al. den Zusammenhang zwischen den Inszenie-
rungen des Erwachsenwerdens mit denen des Geschlechts heraus (ebd.: 222).
Guting betont die institutionelle Geschlechtszugehorigkeit sowie die bereits
erwihnten optischen Vergegenwirtigungen, auf denen die Faktizitit individu-
eller Geschlechtszugehorigkeit grimde (Guting 2004: 2191).

Die ausgehende Kindheit ist auch Gegenstand in Anja Tervoorens Studie
»Im Spielraum von Geschlecht und Begehren« (2006). Sie untersucht den
Ubergang zur Jugend als kulturelles Projekt der Verkorperung, an dem die
Kinder selbst aktiv mitarbeiten und das sich in fortwihrend wiederholenden
und sich stindig verdndernden Prozessen des Eintibens von Geschlecht und
Begehren vollzieht. Die Studie wurde an einer sechsstufigen Grundschule
durchgefithrt. Neben Schulhof-Beobachtungen wertet Tervooren Videoauf-
nahmen einer Midchen- und einer Jungen-Clique aus. In der Peergroup wer-
den Geschlechterinszenierungen erprobt, vorgefithrt, angenommen, wieder
verworfen und neu inszeniert. Die Ethnographin fokussiert vor allem die Kor-
perpraktiken der Kinder und beschreibt diese als Eintibung von bezeichnen-
den Korperstilen (Tervooren 2006: 35). Diesen Stilisierungen sei regelrecht
die » Arbeit« anzusehen, die Kinder in das Verkorpern von Erwachsenwerden
»investieren«. Sie seien nicht unbedingt auf korperliche Verinderungen im
Zuge der Pubertit zurickzufuhren, sondern vielfach werde ein noch fiktiona-
ler Korper evoziert, der in der Ubertreibung einen Uberschuss an Bedeutung
produziere (ebd.: 227). Die Kérperstile bezeichnet die Autorin zwar als minn-
liche oder weibliche, jedoch nehmen vor allem die Midehen ein Kontinuum
zwischen diesen »Polen« war. Das Changieren kann auch deshalb aufgezeigt
werden, weil Tervooren die beobachteten Rituale nicht unmittelbar vor dem
Hintergrund gegebener Zweigeschlechtigkeit interpretiert. Sie bezieht nimlich
sowohl die Korperpraktiken, sie durchziehende Diskurse wie auch Aspekte
der Macht unter Kindern in die Interpretationen mit ein.

In dieser Rethe von Studien thematisiert die von Tervooren die Einsatz-
weisen des Korpers empirisch und theoretisch am stirksten. Der Schulalltag,
der in den anderen Untersuchungen im Vordergrund steht, tritt dafiir ein we-
nig zuriick, zumal die Beobachtungen aufferhalb des Unterrichts stattfanden.”

7 Innerhalb des DFG-Sonderforschungsbereiches »Kulturen des Performativen«
gibt es allerdings ein weiteres Forschungsprojekt, das das Augenmerk auch auf
Unterricht bzw. insbesondere Ubergiinge von Unterricht und Pause lenkt (Géh-
lich'Wagner-Willi 2001). In drei Schulklassen in den Jahrgingen 4-6 wurden
Mikrorituale, wie z. B. Ubergangsrituale, im Schulalltag sowie auBeralltigliche
Makrorituale, z. B. Feste, erfasst und somit Typen von Ritualisierungen gene-

29



DiSzIPLINIEREN UND ENTSPANNEN

Von Unterrichtsbeobachtungen geht dagegen Georg Breidenstein in einer
weiteren Forschung aus, deren Publikation mit dem Titel » Teilnahme am Un-
terricht. Ethnographische Studien zum Schiilerjob« (2006) tiberschrieben ist.
Hier stehen nicht genderspezifische Sichtweisen bzw. die Frage nach der Kon-
struktion von Geschlecht im Vordergrund, sondern die Frage, was SchiilerIn-
nen eigentlich im Unterricht tun und wie sie es tun (Breidenstein 2006: 9).
Ausgangspunkt ist, dass Unterrichtssituationen weitaus komplexer sind, als
allemn unter dem Aspekt der Wissensvermittlung zu fassen 1st. Zeitgleich voll-
ziehen sich vielfiltige Aktivititen: In unterschiedlichen »Réumen« innerhalb
des Schulraums finden ganz verschiedene, mehr oder weniger auf den Unter-
richt bezogene Handlungen statt, die sich héufig anhand von kérperlicher
Gesten beobachten lassen, beispielsweise beim Melden (ebd.: 99) oder im Ge-
genzug beim Versuch zu vermeiden »drangenommen« zu werden (ebd.: 102).
Zu fragen sei nach den interaktiven Funktionen dieser Praktiken, die letztlich
auch auf die des »Lehrerjobs« bezogen werden miissten, um eine sozialwis-
senschaftliche Theorie des Unterrichts formulieren zu kénnen (ebd.: 264).

Die vorgestellten Studien unterscheiden sich in ihren Schwerpunkten, ih-
ren Fragestellungen und teilweise auch in ihren theoretischen Bezlgen. Sie
haben jedoch eine Gemeinsamkeit: Es handelt sich um Schul-Ethnographien.
Ethnographische Forschung betrachtet die jeweils untersuchte Kultur in threm
alltagsweltlichen Vollzug. Tendenziell riicken die Ethnographlnnen in den
Studien die SchiilerInnen und deren Interaktionen ins Zentrum bzw. interpre-
tieren (soweit moglich) jeweils aus der Sicht der beteiligten SchiilerInnen
bzw. LehrerInnen. Wiihrend die zuvor dargestellte historische Forschung not-
wendigerweise auf dem Studium von Quellen anhand verschiedener Text- und
Bildmaterialien beruht, findet hier die Datenerhebung unmittelbar vor Ort
statt. So ist der Titel von Breidensteins Studie auch in diesem Sinne zu verste-
hen: Nicht nur die Schillerlnnen, sondern auch die Forschenden nehmen am
Unterricht teil (Breidenstein 2006: 9). Teilnehmende Beobachtung wird dabei
meist mit weiteren Verfahren qualitativer Forschung verkniipft. so dass viel-
filtige, sich ergéinzende und kontrastierende Materialien vorliegen (Frieberts-
hiuser 1997; Liiders 2000). Die Diskussion der methodologischen Priimissen
sowie des methodischen Vorgehens in den einzelnen Untersuchungen, die
konkreten Moglichkeiten, Probleme und Grenzen der Datenerhebung und des
ethnographischen Schreibens lassen sich durch den gemeinsamen éhnlich
strukturierten Feldbezug fiir die eigene Reflexion nutzen (vgl. Kap. »Diskurs-

riert. Rituale, verstanden als symbolisch kodierte Korperprozesse, stellen soziale
Realitiit her, sie schreiben iiber die Erzeugung von Emotionen gemeinsame Wer-
te und Normen einer Gruppe oder Institution in die Korper ein (Wulf 2001a: 91).
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analytische Ethnographie<). Daritber hinaus kontrastieren die Ergebmisse der
Studien eigene Beobachtungen, bestitigen oder hinterfragen sie, so dass sie
zur Validierung beitragen. In diesem Sinne werde ich mich im empirischen
Teil an einigen Stellen auf diese Forschungen bezichen.

Tervooren kritisiert, dass in derart angelegten Untersuchungen und mit der
sozialkonstruktivistischen Fokussierung auf die Interaktion der Subjekte
strukturellen Aspekten und gesellschaftlichen Normen nur ungentigend Rech-
nung getragen werde. »Die Frage jedoch, woher die symbolischen und materi-
ellen Ressourcen fur diese Konstruktion stammen, gerit aus dem Blick und
damit auch die Chance, den Bezug auf Normen und Traditionen einzubezie-
hen.« (Tervooren 2006: 16) Methodisch bearbeitet Tervooren dieses Problem,
indem sie Beobachtungen und Befragungen, insbesondere Gruppeninterviews
kombiniert, wodurch Netze von Argumentationen fir die beobachteten Prakti-
ken sichtbar werden, die auf solche » Traditionen« verweisen. Auch Kelle und
Breidenstein rekonstruieren Konzepte der Kinder, mit denen diese sich ein
Bild von Entwicklung, Geschlecht und Sexualitit machen. Sie fragen nach
den Sexualititsdiskursen, die sie beispielsweise in Kommentierungen des
Handelns anderer fiithren (Breidenstein/Kelle 1998: 165f), oder danach, wie
sie Uber die Altersangemessenheit von bestimmten Praktiken denken (ebd.:
25511). Damit werden Diskurse angeschnitten, die Situationen prifigurieren
und vorab einen Rahmen fur Be-Deutungen schaffen. Diese vorgenommenen
Deutungen wiederum werden in konkreten Situationen aktualisiert, festge-
schrieben aber auch verindert. Solche diskursiven Strategien rekonstruiert
ebenfalls als Teil einer ethnographischen Arbeit Cordula Weil3koppel (2001),
in der sie zeigt, wie SchillerInnen in Alltagssituationen ethnische Differenzen
produzieren. Bezogen auf einen Fall der Verweigerung zweier Schiiler, am
Sexualkundeunterricht teilzunehmen, untersucht sie argumentative Figuren im
Gesprich mit dem Klassenlehrer, die die verschiedenen Sinnkonstruktionen
und die Funktionen unterschiedlicher diskursiver Praktiken und so die Dimen-
sionen des Falls aufzeigen (Weillképpel 2001: 2161T).

All diese Bestrebungen, die beobachtbaren Interaktionen und individuel-
len Simnzuschreibungen in ihrer Wechselseitigkeit mit gesellschafthichen
Strukturen und Diskursen zu beschreiben, bieten Anhaltspunkte fir meine Ar-
beit, in der ich frage, wie und innerhalb welcher Diskurse sich das Verhiiltnis
von Korper und Schule gestaltet und wie in unterschiedlichen Kontexten der
Korper zum Einsatz kommt. In den drei letztgenannten Studien werden unter-
schiedliche Dimensionen aufeinander bezogen, die fur mein Vorhaben, ethno-
graphisches und diskursanalytisches Vorgehen sowie damit verbundene Theo-
riekontexte zu verkniipfen, interessant sind. Um dies weiter zu konkretisieren,
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werde ich im niichsten Schritt in die theoretischen Beziige meiner Arbeit ein-
fithren und zugrunde gelegte Begriffe kldren, um dann anschlieffend das For-
schungsfeld dieser Untersuchung zu betreten und das Vorgehen vorzustellen.
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Koérper, Macht und diskursive Praktiken

Aufgrund der vielfachen Thematisierung von >Korper< in den letzten zwet
Jahrzehnten habe ich die Frage gestellt, inwiefern dies auch innerhalb der
Pidagogik geschieht. Mit der These, dass Erziehungs- und Bildungsprozesse
am Korper ansetzen und der Korper dabei auf bestimmte (historisch, ge-
schlechtsspezifisch, sozial und kulturell geprigte) Weisen zum Einsatz
kommt, riickten pidagogische Institutionen in den Blick. Bei der eigenen eth-
nographischen Forschung in der Schulklasse wurde deutlich, wie sehr die In-
szenierungen von Jugendlichkeit durch die Schiilerlnnen dort vom schuli-
schen Kontext gepréigt wurden. So richtete sich der Fokus auf die Institution
Schule und thr Verhiltnis zu Korperlichkeit bzw. den Kérpern von SchiilerIn-
nen und Lehrerlnnen. Mich interessiert nun, wie mit diesen Korper(lichkei-
ten) umgegangen wird und wie sie problematisiert werden, kurz: welche
Praltiken das Verhiltnis von Kérper und Institution Schule auszeichnen und
mittels welcher Praktiken in der Schule gesellschafisfihige Korper herstellt
werden (sollen).

Dabei gehe ich von einer weiteren Annahme aus: »Umgangsweisenc und
»Problematisierungsweisen¢ sind nicht, als seien sie voneinander unabhingig,
einfach einander gegeniiberzustellen. Das heilit nicht: Hier wird tiber den Kor-
per gesprochen, hier gibt es bestimmte Programmatiken, die entwerfen, wie
z. B. der Lehr-Korper als Professioneller sein solle, und dort gibt es das wirk-
liche Handeln, wie Lehrende mitsamt threm Korper vor der Schulklasse er-
scheinen, sich bewegen, interagieren. Es heil}t, dass es sich um jeweils spezi-
fische Praktiken handelt, die aufemander bezogen sind, die inemander greifen,
aneinander ankniipfen, andere ausschlieflen oder sich widersprechen. Wie las-
sen sich nun diese verschiedenen Praktiken untersuchen? Was haben sie in-
wiefern miteinander zu tun? Wie kommt man ihren Relationen auf die Spur?
Eine entscheidende Perspektive ist dabei die der Analyse diskursiver Bezie-
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hungen, womit ich an diskurstheoretische Annahmen Michel Foucaults sowie
thre Rezeption in der Diskursforschung anschliefle.

Um diese Fragen nach und nach zu beantworten, unternchme ich folgende
Schritte: Zuniichst greife ich die Arbeiten von Rumpf und Pongratz nochmals
gezielt auf, um genauver nach ihrer theoretischen Referenz zu fragen. Auch fur
diese Autoren sind die Analysen von Foucault ein Ausgangspunkt. In dessen
Arbeiten zeichnet sich ein spezifisches Korperverstindnis ab, welches ich
nochmals erweitere, um es als Grundlage fiir meine Untersuchung zu nutzen:
zum emen auf einer korpertheoretischen Ebene — hier hat es in den letzten
Jahren eimige Versuche gegeben, soziologische Kérperbegriffe zu formulie-
ren, die Korper und Leib jenseits eines naturalistischen Verstindnisses einbe-
ziehen — und zum anderen auf der Ebene der Analyse von Interaktionsprozes-
sen, In denen der Korper eine zentrale Rolle spielt. Dafiir wiederum bieten
sich die Konzepte und Modelle von Erving Goffman an, mit denen Interaktio-
nen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden kénnen. Im letzten
Schritt stelle ich die sich derzeit breit etablierende Diskursforschung vor und
diskutiere in diesem Rahmen die oben genannten Fragen. Damit entwerfe ich
ein theoretisches und methodologisches Konzept, das zugleich im Hmnblick
auf seine Eignung zur Analyse der praktischen Gestaltung des Verhiltnisses
von Koérper und Schule gepriift wird. Als solches lag es im Vorfeld der Zu-
sammenstellung und Analyse des Materials noch nicht vor, sondern wurde 1m
Laufe des Forschungsprozesses in Auseiandersetzung mit dem Material ent-
wickelt, orientiert am Auswertungsprozess und der damit korrespondierenden
Literatur. Die gewiihlte Darstellung, so als existierte dieser Zugang bereits vor
der Bearbeitung und Interpretation der Daten, ist der Anschaulichkeit und
Verstiindlichkeit geschuldet: sie spiegelt nicht den vollzogenen Arbeitsprozess
wider.

Disziplin, Macht und Selbstsorge

Ich habe im vorangegangenen Kapitel zwei Studien vorgestellt, die nach dem
Kérper i der Institution Schule und 1mm Prozess pidagogischer Praktiken aus
einer historischen und zumindest zum Teil dhnlichen wissenschaftstheoreti-
schen Perspektive fragen. Dabei handelt es sich oberflichlich gesehen um die-
selben pidagogischen Praktiken. Der Koérper wird aber jeweils unterschied-
lich betrachtet, je nachdem ob der Fokus auf einer wieder herzustellenden
Sinnlichkeit oder auf machtvollen Steuerungspraxen und einer Machtkritik
liegt. Wihrend sich Pongratz an die Analyse der Disziplinarmacht bei Fou-
cault anlehnt, verweist Rumpf zwar ebenfalls an einigen Stellen auf »Uberwa-
chen und Strafen« (Foucault 1998/1975), bezieht sich aber letztlich vor allem
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auf Elias' »Prozess der Zivilisation« (Elias 1997/1939). Daraus folgen unter-
schiedliche Betrachtungsweisen des menschlichen Korpers, die ich kurz dar-
stellen mochte, um zu begriinden, weshalb ich mich 1m Weiteren vor allem
(aber nicht ausschlieBlich) auf Foucault beziehen werde. Der Vergleich von
Elias und Foucault 1st auch deshalb bedeutsam, weil die Arbeiten beider Au-
toren zu den einflussreichsten innerhalb der sich derzeit ausdifferenzierenden
Korpersoziologie gehéren (Gugutzer 2004: 50).

Elias beschreibt in seiner Analyse der héfischen Gesellschaft das Wech-
selspiel von Sozio- und Psychogenese und zeigt implizit, wie der europiische
Zavilisationsprozess seine Spuren am Korper der Menschen hinterlassen hat.
Er rekonstruiert einen Modellierungsprozess der Triebe, Affekte und Emotio-
nen, dem die Menschen insbesondere im 13. bis 18. Jahrhundert ausgesetzt
waren. Um den Wandel korperlicher Einstellungen und Verhaltensweisen
nachzuzeichnen, untersucht er vor allem Anstands- und Benimmliteratur
ebenso wie Dichtung und Bilder. Als Griinde fir die Verdanderungen fihrt er
die zunehmende Bevélkerungsdichte und daraus resultierend eine Zentralisie-
rung staatlicher Macht sowie eine funktionale Differenzierung gesellschaftli-
cher Handlungsbereiche an (Elias 1997b: 330ff)). Seine zentrale These ist,
dass wachsende » Interdependenzketten«, in die immer mehr Menschen einbe-
zogen wurden, und damit verbunden ein Anwachsen gegenseitiger Abhéngig-
keiten emne zunehmende Affekt- bzw. Selbstkontrolle erzwungen habe. Elias
macht diesen »Zivilisationsprozess« in allen arbeitsteiligen Gesellschaften
aus. Er sei allerdings nicht als linear oder kontinuierlich, als mit einem An-
fang und mit einem Ende versehen, zu verstehen. Und — dies ist vor allem fiir
Piadagoglnnen von Interesse — er vollziche sich mit der Sozialisation eines
Menschen jeweils aufs Neue, indem Kinder in relativer kurzer Zeit ihre Be-
durfnisse kontrollieren lernen miussten. »Nach einer Art »soziogenetischem
Grundgesetz¢ durchlauft das Individuum wihrend seiner kleinen Geschichte
noch einmal etwas von den Prozessen, die seine Gesellschaft wihrend ihrer
groflen Geschichte durchlaufen hat.« (Elias 1997a: 78f.) Die individuelle Ent-
wicklung kénne dann als gegliickt angesehen werden, wenn sich schliefilich
nach diesem durchaus konflikthaften Prozess gesellschaftlich gut angepalite
Verhaltensweisen und adiquat funktionierende Gewohnheitsapparaturen her-
ausbildeten. Einher gehe diese Bewegung mit einer erhohten »als selbstindi-
ger Automatismus eingebauten Selbstkontrolle« (Elias 1997a: 64). Dies wird
als Ubergang vom Fremd- zum Selbstzwang beschrieben.

Foucaults Blick auf den Korper unterscheidet sich in vielfacher Weise von
der hier nur kurz umrissenen Perspektive von Elias. Withrend Elias den Kor-
per als Ort von Bediirfnissen, Affekten und Trieben ausmacht und die lebens-
weltlichen Zwiinge sowie ihre innerpsychischen Auswirkungen betrachtet,
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sind es bei Foucault vor allem die politischen-administrativen Techniken, wie
auch die Wissenschaften, die auf die Korper einwirken und sie mittels spezifi-
scher Praktiken »disziplinieren« und normieren. Eingebettet sind diese Analy-
sen in eine umfassende Auseinandersetzung mit der »Bio-Macht«, welche
sich vor allem auf den Zeitraum des 18. und 19. Jahrhunderts bezieht.! Bei
Elias stehen die Folgen dieser Korperbearbeitung fur die Psyche im Mittel-
punkt, wihrend Foucaults ebenso wie mein Interesse auf die Praktiken der
Machtausiibung gerichtet 1st. Gleichwohl — und das ist nicht nur ein wesentli-
cher Unterschied zu Elias, sondern relevant fir diese Arbeit — ist die
(Korper-)Disziplin im Sinne des Foucaultschen Verstéindnisses von Macht
nicht lediglich Mechanismus einer Korperunterdriickung, sondern funktioniert
mittels produktiver Effekte.

Darauf werde ich ausfithrlicher eingehen, da ich in der kommenden Ana-
lyse nicht nur im Anschluss an Foucaults Diskurstheorie arbeiten werde, fiir
welche eben jener Machtbegriff zentral ist, sondern mich zudem an einigen
Stellen der Interpretation auf weitere Begriffe Foucaults beziehe, sie dort aber
nicht jeweils erneut erklire. Im Folgenden beziehe ich mich vor allem auf das
1975 erstmals erschienene Buch »Uberwachen und Strafen. Die Geburt des
Gefingnisses«. Uber die Thematisierung von Kérpern, welche zunédchst An-
haltspunkt fiir meine Wahl dieser Schriften ist, hinausgehend, sind es also vor
allem die Machtanalytik und der BegnifT der Disziplin, die fiir die weitere Ar-
beit und die Analyse der Institution Schule (nach wie vor) relevant sind (vgl.
Pongratz 2004). Dartuber hinaus beziehe ich mich auf Foucaults Geschichte
der Sexualitit (Foucault 1985, 1989) und werde die Begriffe »Regierung« und
»Selbstsorge« aus seinen spiteren Arbeiten einfithren.

Disziplinierte Korper — zum Begriff der Disziplin

»Der historische Augenblick der Disziplinen ist der Augenblick, in dem eine Kunst
des menschlichen Koérpers das Licht der Welt erblickt, die nicht nur die Vermehrung
seiner Fihigkeiten und auch nicht blof die Vertiefung seiner Unterwerfung im Auge
hat, sondern die Schaffung eines Verhiltnisses, das in einem einzigen Mechanismus
den Kérper um so gefiigiger macht, je nitzlicher er ist. und umgekehrt.« (Foucault
1998: 176)

1 Mit der Entstehung liberaler Regierungsformen, die Foucault auf das Ende des
18. Jahrhunderts datiert. entwickelt sich ein neuer Typus von Machtpraktiken,
die er Kontrolltechniken nennt. Gerichtet sind diese weniger auf das Individu-
um, sondern auf die Bevolkerung als Ganzes (Foucault 2004a: 161). Regieren
bedeutet dann, das Leben der Vielen aufzuwerten und den Wohlstand zu meh-
ren. So nennt Foucault diese Form der Macht Biomacht (Foucault 1999: 283fT.).
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Diesen Prozess, der nicht eine »plotzliche Erfindung« darstellt, macht Fou-
cault in verschiedenen Institutionen aus: dem Gefingnis, dem Spital, der
Schule, dem Militér usw. Er untersucht an Beispielen wesentliche Techniken,
die er fur verallgemeinerbar hilt (Foucault 1998: 178).% Derartige Techniken
beziehen sich zum einen auf die Verteilung der Individuen (bzw. Kérper) im
Raum, d. h. eine spezifische Weise der Parzellierung und Funktionszuweisung
sowie Klassifizierung unter anderem mittels der Architektur; und zum ande-
ren auf moéglichst effektive Nutzung der Zeit durch Rhythmisierung und Zer-
legung in Abschnitte sowie die Zusammenschaltung von bestimmten Gesten
und der Gesamthaltung des Kérpers wie auch des Kérpers mit Objekten. Zen-
trale Elemente sind die Instrumente der Uberwachung — des »zwingenden
Blicks« (Foucault 1998: 221) —, der sanktionierenden Kontrolle sowie der
Priifung als Techniken, die moderne Gesellschaften und eben jene disziplinie-
rende Macht auszeichnen. »Zusammenfassend kann man sagen, dal3 die Diszi-
plin mit threr Koérperkontrolle vier Typen von Individualitit oder vielmehr
eine Individualitit mit vier Merkmalen produziert: diese Individualitit ist zel-
lenformig (aufgrund der rdumlichen Parzellierung); sie ist organisch (dank der
Codierung der Titigkeiten): sie ist evolutiv (aufgrund der Zeithdufung); sie 1st
kombinatorisch (durch Zusammensetzung der Krifte). Um das zu erreichen
setzt die Disziplin vier grofle Techniken ein: sie konstruiert Tableaus: sie
schreibt Mannéver vor; sie setzt Ubungen an; und um das Zusammenspiel zu
gewiihrleisten, ordnet sie »Taktiken< an.« (Foucault 1998: 216)

Techniken der Korperdisziplinierung finden sich zwar auch schon zu frii-
heren Zeiten (beispielsweise die religiose Askese oder die Sklaverei), doch
unterschieden sie sich in ihren Mitteln und Wirkungsweisen (vgl. auch Trei-
ber/Steinert 2005). Mit dem Anwachsen der Bevolkerung und der Herausbil-
dung kapitalistischer Industriegesellschaften etablierte sich die Disziplinar-
macht, in deren Zentrum weniger blofle Unterwerfungsmechanismen stehen,
sondern Gefiigigkeit und Niutzlichkeit miteinander einhergehen. Gefragt sind
damit »gelehrige Korper«. Heinz Steinert bringt dies folgendermalien auf den
Punkt: »Der zentrale Punkt ist hier, daf} Disziplinarzwang kein einfach unter-
dritckender Zwang 1st, sondern einer, m dem die Subjekte des Zwangs niifz-
lich gemacht werden. Die Disziplin 1st nicht m erster Linie darauf gerichtet,
bestimmte Aktivitdten zu verhindern und zu unterdriicken, sendern sie fihrt

2 Hubert Treiber und Heinz Steinert knitisieren daran. dass dies insofern irrefiih-
rend sei, als Foucaults Analysen vor allem die Verwaltungsperspektive in den
Blick nehme, womit Foucault »ahistorischen Idealismus« (2005: 90) produziere.
Thre Kritik basiert auf einem Diskursverstindnis, welches Diskurse als einheitli-
che Ereignisse begreift, die nicht differenziert und unterschiedlich folgenreich
gedacht wiirden und letztlich auch Herrschatt nicht einbezichen wiirden (ebd.:
89: Steinert 1993: 2453).
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dazu, dal} bestimmte Aktivititen hervorgebracht werden.« (Steinert 1993:
241; Herv. 1. O.) Die Produktivitit der Disziplinartechniken hat entscheidend
damit zu tun, dass sich die machtvollen Praktiken bis in die kleinsten Berei-
che des Korpers erstrecken. Foucault spricht daher von einer »politische[n]
Anatomie des Details« (Foucault 1998: 178).

Eine Analytik der Macht

Michel Foucault entwickelt die Konzeption der produktiven Macht als Analy-
seperspektive, die es erlaubt, diskontinuierliche Prozesse historischer (und ge-
genwiirtiger) Machtpraktiken sowie -verhiiltmisse in den Blick zu nehmen. So-
mit geht es ihm weniger um die Frage, was Macht ist, als um die Frage, wie
sie ausgeubt wird und wirkt (Foucault 1987: 243). Foucault macht eine Trans-
formation der Machtpraktiken seit dem 17. Jahrhundert aus: vom Souverin zu
den Disziplinartechnologien mit ihren spezifischen oben angesprochenen
Macht-Wissen-Komplexen, deren Angriffspunkt vor allem der Korper als un-
terworfener und produktiver ist (Foucault 2000). Er schlidgt einen strategi-
schen Machtbegriff vor, der von einem komplexen Geflecht von Machtbezie-
hungen und Kédmpfen ausgeht und nicht in Personen oder Institutionen seinen
Ausgangspunkt hat: »Diese Macht ist nicht so sehr etwas, was jemand be-
sitzt, sondern vielmehr etwas, was sich entfaltet; nicht so sehr das erworbene
oder bewahrte >Privileg< der herrschenden Klasse, sondern vielmehr die Ge-
samtwirkung ihrer strategischen Positionen — eme Wirkung, welche durch
die Positionierung der Beherrschten offenbart und gelegentlich emeuert
wird.« (Foucault 1998: 38) Thre Produktivitit und zugleich individualisieren-
den wie homogenisierenden Effekte erlangt »die« Macht weniger durch Re-
pression und Verbote als durch das Prinzip der Normierung (vgl. auch Seier
2001: 100). Als Beispiel sei das Modell des Panopticon genannt (Foucault
1998: 2511T.): ein architektonisch ausgekliigeltes System, welches die Indivi-
duen zur Selbstbeobachtung anhilt, da die Gefangenen in ihren ringférmig
um den zentralen Beobachtungsturm angeordneten Zellen potenziell jeden
Moment iiberwacht werden kénnten, selbst jedoch nicht sehen. ob dies gerade
geschieht. Sie miissen jederzeit damit rechnen, dass sie beobachtet werden
kénnten, was zu emem spezifischen Selbstverhiltnis des potenziell beobachte-
ten Individuums fuhrt. In diesem Sinne 1st die Anlage e Modell fir moderne
Gesellschaften und Sicherheitstechnologien.

Uber den Typus der Disziplinarmacht hinaus, der hier vor allem aufgrund
seiner Ausrichtung auf den Kérper relevant ist und gerade in der Institution
Schule nach wie vor seine Spuren hinterlidsst (vgl. Rumpf 1981: 69), zeichnet
sich Macht insbesondere innerhalb der liberalen Regierungsform durch ein
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neues Verstindnis von Freiheit aus. Es geht nicht darum, das Disziplinarindi-
viduum vollstindig zu unterwerfen (vgl. Rieger-Ladich 2004: 209), wie Fou-
cault hiufig gelesen wird, vielmehr ist »Freiheitc als konstitutives Element
von Machtverhiiltnissen zu begreifen. Allerdings »nicht als Zustand, sondern
als Praktik«, wie Julia Franz (2005: 28) schreibt. Foucault begreift Macht-
praktiken als Handlungen auf Handlungen. Sie wirken also nicht unmittelbar
und direkt auf andere Subjekte, sondern auf deren gegenwiirtiges und kinfti-
ges bzw. mogliches Handeln. Macht sei »ein Ensemble von Handlungen in
Hinsicht auf mégliche Handlungen; sie operiert auf’ dem Moglichkeitsfeld, in
das sich das Verhalten der handelnden Subjekte emgeschrieben hat: sie sta-
chelt an, gibt ein, lenkt ab, erleichtert oder erschwert, erweitert oder begrenzt,
macht mehr oder weniger wahrscheinlich; im Grenzfall notigt oder verhindert
sie vollstiandig; aber stets handelt es sich um eine Weise des Einwirkens auf
ein oder mehrere handelnde Subjekte, und dies, sofern sie handeln oder zum
Handeln fihig sind. Fin Handeln auf Handlungen« (Foucault 1987: 255). In
Abgrenzung zu einem Gewaltverhiiltnis (z. B. der Sklaverei) bleibt in Macht-
verhiltnissen der andere als Subjekt des Handelns anerkannt und es gibt ein
Feld moéglicher Wirkungen und Reaktionen. So verstanden entsteht ein Mo-
ment von Freiheit, indem Macht auch gegen sich selbst gewendet werden
kann, was sich mit der Emfihrung des Begriffs der Selbstsorge bzw. der
Selbsttechnologien im Folgenden noch einmal prézisiert.

Selbstverhaltnisse — Technologien des Selbst

Foucault formuliert als ein Ziel seiner Arbeiten, »eine Geschichte der Wege zu
skizzieren, auf denen Menschen in unserer Kultur Wissen iiber sich selbst er-
werben« (Foucault 1993: 26). Thm geht es nicht um den Wahrheitsgehalt dieses
Wissens, sondern um dariber stattfindende »Wahrheitsspiele« (ebd.: Foucault
1989: 13), um Techniken dieses Verstehens seiner selbst. Einen Typ solcher
Praktiken nennt er »Technologien des Selbst«. Sie stehen in Beziehung zu wei-
teren Technologien: der Produktion von Dingen, des Umgangs mit Zeichen und
Symbolen sowie der Macht. Die Entwicklung solcher Selbsttechniken unter-
sucht er in der Kultur der Antike. Zwei Maximen stehen dabei in einem sich
iber mehrere Jahrhunderte transformierenden Verhiilinis zueinander: die Vor-
schrift, auf sich selbst zu achten, sich um sich selbst zu kiimmern und zu sorgen
sowie das Gebot, sich selbst zu erkennen (Foucault 1993: 28). Diese Grundsiit-
ze waren keine abstrakten Prinzipien einer Lebensfithrung, sondern umfassten
Praktiken der Selbstbeobachtung, der Meditation, der Exzerzitien sowie asketi-
scher Ubungen, mit denen man sich selbst ausfithrt und modifiziert. Das Del-
phische Orakel »Erkenne dich selbst« war, so Foucault, in der antiken griechi-
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schen Kultur zuniichst untergeordnet und nur ein Moment umfassender Sorge
um sich. In der sich herausbildenden christlichen Moraltradition trat der erken-
nende Moment in den Vordergrund: als Weg zur Selbstlosigkeit. Die unter-
schiedlichen Formen der Sorge haben demnach verschiedene Formen des
Selbst zur Folge (ebd.: 31).

Foucault begreift die Technologien des Selbst als Praktiken, »die es dem
Emzelnen ermoglichen, aus eigener Kraft oder mit Hilfe anderer eme Rethe
von Optionen an seinem Korper oder seiner Seele, seinem Denken, seinem
Verhalten und seiner Existenzweise vorzunehmen, mit dem Ziel, sich so zu ver-
dndern, daf} er einen gewissen Zustand des Gliicks, der Reinheit, der Weisheit,
der Vollkommenheit oder der Unsterblichkeit erlangt« (Foucault 1993: 26). Die
antiken Selbstpraktiken beziehen sich auf ein gelungenes Leben. Emher gehen
damit Fragen zum politischen Handeln und zur Erziechung (vgl. Foucault 1996a:
93), denn zu einer solchen Selbstfithrung muss man® durch Lehrer und Meister,
die ebenfalls fihig sind, sich selbst zu fithren, befihigt werden. Selbst- und
Herrschaftspraktiken sind miteinander verkniipft. Diese Beziehungen zwischen
Technologien, andere zu beherrschen bzw. zu fithren, und Formen, in denen
das Individuum auf sich selbst emnwirkt, sind fir Foucault von zentraler Bedeu-
tung (Foucault 1993: 27). Dessen Hinwendung zu antiken Selbstpraktiken und
den daraus resultierenden Verhiiltnissen zu sich selbst 1st so nicht als Revision
seiner Subjektkritik, wie sein Spitwerk vielfach rezipiert wurde (vgl. Horm 2001:
138), sondem mnerhalb einer Analytik der Macht bzw. der Gouvernementalitit'

3 Dass dieses »man(n)« nicht die Allgemeinheit betraf. wird bereits in der Auffith-
rung der Dimensionen im dritten Band von »Sexualitit und Wahrheit« mit dem
Titel »Sorge um sich« deutlich. Die antike Moral der Selbstbeherrschung bezog
sich als Problem einer kleinen gesellschafilichen Elite »ausschlieBlich auf das
Individuum, das Herr seiner selber und Herr des anderen sein mull. aber nicht
auf jenes, das anderen gehorchen mufl« (Foucault 1985: 160).

4 In (etwas gewagter) Kiirze liefle sich Gouvernementalité mit » Regierungsmenta-
litat« Uibersetzen. Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff und seiner
Rezeption findet sich bei Cornelis Horlacher (2005, 2007). Zu erwihnen sind in
diesem Zusammenhang die sog. Governmentality Studies, die seit den 1990er
Jahren an Foucaults Konzept der Gouvernementalitit anschlieflen, wobei zu-
néchst im englischen und franzosischen Sprachraum Formen des Regierens un-
tersucht wurden. In den letzten Jahren wurde der interdisziplindre Ansatz auch
in Deutschland aufgegriffen. Ein Uberblick tiber diese Entwicklung findet sich
bei Ramon Reichert (2004: 1111). Meist werden Regierungsprogrammatiken in
bestimmten gesellschaftlichen Bereichen untersucht. Den Arbeiten, die im An-
schluss an Foucault entstanden sind. ist die Priferenz fir Gegenwartsanalysen ge-
meinsam. Das unterscheidet sie vom Foucaultschen Fokus auf historische Analy-
sen. Zwar ist sein genealogisches Verfahren im Herausarbeiten von Bedingungs-
und Moglichkeitsstrukturen gesellschafilichen Handelns sehr produktiv, aber es
birgt das Risiko. die historisch etablierten Machtpraktiken und Herrschaftsverhilt-
nisse eines bestimmten Zeitraums mit gegenwiirtigen vorschnell gleichzusetzen.
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zu verstehen. Nikolas Rose formuliert treffend: »Macht arbeitet durch, nicht ge-
gen Subjektivitits (Rose 2000: 9).

Im Fokus steht das komplexe Zusammenspiel von Wissensformen, Macht-
strategien und Praktiken der Selbstformierung. Zentral ist hier der Begriff der
Regierung. Diesen fasst Foucault folgendermal3en: »Unter Regierung verstehe
ich die Gesamtheit der Institutionen und Praktiken, mittels derer man die
Menschen lenkt, von der Verwaltung bis zur Erziehung« (Foucault 1996b:
118).7 D. h. es geht um eine Analytik der Entwicklung von Technologien der
Einflussnahme, der Produktion von Wissen, der Disziplinierung von Individu-
en und der Konstitution von Subjektivititen, welche Grundlage und Mittel der
Machtverhiltnisse moderner Gesellschaften bilden. Der Modus der Regierung
zielt nicht nur auf die direkte Steuerung von Handlungen individueller oder
kollektiver Akteure, sondern ebenso auf die Art und Weise, wie diese ihr Ver-
halten selbst regieren. Er umfasst Formen der Selbst- sowie der Fremdfiih-
rung, also des Fithrens von Fithrungen (Foucault 1987: 256; Lemke 2004a:
63). Pidagogische Prozesse und Vorstellungen von pidagogischen Prozessen
zeichnen sich durch jeweils spezifische Verhiltnisse von Fremd- und Selbst-
fithrung aus, wie sich auch in der Analyse (padagogischer) Korperpraktiken
und der Problematisierung von Korper(lichkeit) in Bezug auf Schule und pad-
agogisches Arbeiten zeigen wird. Kite Meyer-Drawe (1996) plidiert dafiir,
dass gerade die Erzichungswissenschaft die Transformationen der Macht
kenntlich machen sollte. Es ginge »um die »Wahrheitsspiele<, die Menschen
auf der Grundlage spezieller Techniken spielen, um sich selbst zu verstehen,
also um die Verbindung der »Technologien der Herrschaftc mit den Kontroll-
praktiken des Selbst« (Meyer-Drawe 1996: 662).

Foucaults Beschiftigung mit diesem Typus von Praktiken hat verallge-
meinerbare Dimensionen, auch wenn er einen historisch sehr weit zurticklie-
genden Zeitraum in den Blick nimmt. Sie implizieren eine Beschiiftigung mit
sich selbst und zielen auf eine Transformation des Selbst. Als reflexive Prakti-
ken umfassen sie eine Haltung sowie Handlungsweisen sich selbst und der
Welt gegeniiber, die tiber die Erkenntnis seiner selbst hinausgehen. Diese sind
mstitutionalisiert und vielfach als pidagogische Beziehungen konstituert.
Auch wenn sich diese Praktiken auf sich selbst beziehen, sind sie doch nicht

5  Foucault entwickelte den Begriff zunidchst im Kontext von Untersuchungen in
der Renaissance und der frithen Aufklirung, wo er eine Vervielfiiltigung von
Regierungskiinsten beobachtete. Die uneinheitliche Verwendung des Begriffs
sowie die mangelnde historische und analytische Abgrenzung verschiedener Re-
gierungsmechanismen kritisiert Thomas Lemke (2000: 33a). Agnieszka Dzierz-
bicka (20006: 48) weist auf die Differenzierung der beiden Begriffe hin: Wihrend
Gouvernementalitiit das strategische Feld sich stets in Bewegung befindender
Machtverhiltnisse definiert, werde Regierung durch dieses Feld bestimmt.
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individuell, sondern als soziale Praktiken im Rahmen gesellschaftlicher For-
mationen und Machtverhiltnisse zu verstehen (vgl. Wrana 2006: 30).

Diskursive Korper?

Die Reihe der Begriffsbestimmungen méchte ich abschlieflen, indem ich nun
noch einmal nach Foucaults Kérperverstindnis frage und Konzepte vorstelle,
die dies einerseits hinterfragen und andererseits um eine leibliche Dimension
erweitern. In »Uberwachen und Strafen« zeigt Foucault, dass der zentrale An-
satzpunkt fiir bestimmte (historische bzw. zu historisierende) Machttechniken,
nidmlich die der Disziplin, der Kérper ist. Der gesellschaftliche Stellenwert
des Korpers éndert sich, wie Foucault anhand der Strafpraktiken zeigt: Wiih-
rend im franzosischen Absolutismus grausame Martern 6ffentlich die Macht
des Souverins demonstrierten. ziel(t)en humanistische Formen der Bestra-
fung, insbesondere das Einsperren in Gefingnisse, und damit verbundene
Wissenschaften — tiber den Korper — auf die Seele des Delinquenten (Foucault
1989: 41). Diese Idee, wie Korper und »Seele« zusammenwirken®, ist eine
Ebene des mit der Disziplin verkniipften und damit historisierten Kérperkon-
zepts. Eine weitere ist die der Nutzlichkeit: Die beschriebenen Technologien
setzen an einem produktiven, effektiven und niitzlichen Kérper an, sie nor-
mieren und individualisieren ihn gleichzeitig. Diese Vorstellungen vom Kor-
per ergeben sich aus der Analyse, und zwar aus einer spezifischen Weise der
Analyse und Methodologie: die Analyse der diskursiven Praktiken und ihre
Embindung in bzw. Durchzogenheit von Institutionen. Sie geht von einem
»diskursiven Korper« aus, insofern der Korper als materialisierter, die Vor-
stellungen von ihm, der Umgang mit ihm, Produkt dieser Praktiken ist. Von
Macht durchzogene ebenso wie Macht produzierende diskursive Praktiken
»bringen wahre Korper, authentische Selbste erst hervor« (Lorey 1999: 95).
Eine solche Sicht auf den Korper stofit immer wieder auf Kritik. Eine Fra-
ge, die die Debatte zu den Begriffen »Korper« und »Leib« unter anderem aus-
macht, ist die nach jener Materialisierung. Wenn denn Kérper sozial konstru-
iert sind, von Diskursen durchzogen, was ist dann mit dem, was da zu spiiren
und zu berithren ist? Was fiir Effekte haben Diskurse bzw. diskursive Prakti-

6 »Eine »Seele« wohnt in ithm [dem Menschen, A. L.] und schafft ihm eine Exis-
tenz, die selber ein Stiick der Herrschaft ist. welche die Macht tber den Kérper
ausiibt. Die Seele: Effekt und Instrument einer politischen Anatomie. Die Secle:
Gefiingnis des Korpers.« (Foucault 1998: 42) Zum Verhiiltnis von Kérper und
Seele siche auch Butler (1991: 198f), zum Begrifl in der im weitesten Sinne
pidagogischen Tradition Hohne (2003b: 245-249) sowie die kritische Diskussi-
on zu Foucaults Verstindnis von Seele bei Schiifer (2004).
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ken, wie stehen sie zur Materialitit des Leibes? Eine Kritik von Robert Gu-
gutzer veranschaulicht das Problem:

»Was Foucault analysiert, ist ausschlieflich das Reden iiber Korper, das
Wissen vom Korper, nicht aber der Korper als Materialitit oder eigenleibliche
Erfahrung. Foucault untersucht nicht den Kérper, sondern Diskurse ttber Kor-
per.« (Gugutzer 2004: 81) Und weiter: »Foucaultianer wiirden dem entgegen-
halten, es gibt keine vordiskursive Materialitit und Erfahrung, weshalb es an-
gemessen sei, die Diskurse zu untersuchen, die den materiellen und phinome-
nalen Korper hervorbringen. Dieser Diskursdeterminismus 1st jedoch kritisch
zu hmterfragen.« Empfindungen seien nicht einfach in Diskurse auflosbar.
Das sind sie auch nicht. Doch warum sollten sie es sein? »Korper und Leib
sind nicht allein diskursive Konstruktionen, sondern besitzen ein Handlungs-
potenzial, das auf Diskurse riickwirken, sie initiieren und Strukturen verén-
demn kann.« (ebd.) Auf einer solchen abstrakten Ebene formuliert, ist der Kri-
tik nur zuzustimmen, aber auch der moglichen Entgegenhaltung. Diese dop-
pelt mogliche Zustimmung ist Effekt einer Praxis der Unterscheidung diskur-
siver und nicht-diskursiver Praktiken, die auf eine Gegeniiberstellung von
Sprechen und Handeln rekurriert. Indem Sprechen und Handeln gegeniiberge-
stellt werden, setzt sich auch der Dualismus von Geist und Korper fort. Kor-
per besitzen durchaus ein Handlungspotential, wie Gugutzer es proklamiert,
doch tiber das Individuum hinaus wirksam wird es dann, wenn es in diskursi-
ve Praktiken eingeht.

In den letzten Jahren sind einige Arbeiten erschienen, in denen ein Kor-
perbegriff erarbeitet wird, der die Dimension des leiblichen Erlebens stirker
einbindet, in denen der Korper aber dennoch als sozial konstruierte Einheit
begriffen wird (Gugutzer 2002; Jager 2004; Ludewig 2002; Macha 2003;
Schaufler 2002). Withrend das Wissen vom vergesellschafteten Korper offen-
bar eine wachsende Anerkennung geniefdt, wird nun gefragt, inwiefern man
bei leiblichen Empfindungen und Erfahrungen davon sprechen kann, dass sie
sozial erzeugt sind. Damit geht die Frage einher, wie der historisch geworde-
ne und gesellschaftlich geprigte Korper eben als leiblicher und materieller
theoretisch gedacht werden kann, ohne thn damit zugleich wieder zu naturali-
steren. Insbesondere bei Karin Ludewig (2002) und Hildegard Macha (2003)
wird dabei deutlich, wie schwierig ein solches Vorhaben ist, solange die Dua-
lismen dieses Denkens (Kérper — Geist, Natur — Kultur ete.) bestehen blei-
ben’, da innerhalb derer eine naturgebundene Leiblichkeit immer der Kultur

7  Wenn auch die Autorinnen durchaus erwiigen, die Dualismen aufzugeben (vgl.
Macha/Fahrenwald 2003: 36). Das Dilemma, in diesen Dichotomien (Natur/
Korper/Materie vs. Kultur/Geist/Bewusstsein) »gefangen« zu sein bzw. die stin-
dige Gefahr des »Kippens«. die sich daraus ergibt, und die somit prekire Grat-
wanderung stellt Andrea Maihofer (1995: 741Y.) gut nachvollziehbar dar.
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gegeniiber gestellt wird. Auch mit dem Versuch, Natur neu zu definieren »als
materielle korperliche Basis des Sozialen und der Erkenntnis, [ ... ]| beides [... |
stets geschlechtstypisch gefiirbt« (Macha 2003: 189), bleibt genau jene natiir-
liche Vorgingigkeit (von Korper und Geschlecht) bestehen. Das dichotome
Denken setzt sich dann in der Gegentberstellung von voneinander unabhiin-
gig erscheinenden Diskursen und Erleben fort:

»Leibgebundene Erfahrungs- und Erlebnisweisen sind stets durch kulturelle Insze-
nierungen von Geschlecht beeinflusst, aber gleichzeitig nicht nur diskursiv, sondern
ganz individuell kérperlich erlebt und konstruiert. Korpererfahrung geht weit tiber
diskursive Praktiken von Geschlechtsidentitit hinaus. Zwischen Naturalisierung des
Geschlechts und Diskursivitit der Korper gibt es noch das unmittelbare korperlich-
sinnliche Erleben aus dem Karper, das erst in der Diskursivitit und Begrifflichkeit
zur Inkarnation kulturell geformter Geschlechterbilder wird.« (ebd.)

Es spricht nichts dagegen, letzteres gerade auch wegen der langen De-Thema-
tisierung hervorzuheben. Aber wird mit solch einer Abstufung nicht eine be-
stimmte Beschaffenheit des Korpers, die an sich selbst schon historisch ge-
worden ist, als natirlich unterstellt (vgl. Wulf 2003: 207)?7 Gesellschaftliche
Diskurse und damit verkniipfte Normen materialisieren sich im Korper fithi-
bar. So verindert die »Dominanz des Auges« (Herzog 1985: 278) — also die
Priontit des Visuellen, welche nicht schon immer besteht, sondern sich histo-
risch entwickelte — auch die Wahrnehmungsweisen hin zu einer vornehmlich
visuell ausgeprigten Sinnlichkeit, Oder die derzeit (unter anderem gerade des-
halb) viel diskutierten Gentechnologien transformieren sowohl das Korper-
verstindnis als auch den Korper selbst (vgl. Lemke 2006). In historischen
Studien wird deutlich, wie durch das Aufkommen naturwissenschaftlicher Be-
griffe das Empfinden und Spiiren der bezeichneten Korperstellen erst moglich
wurde (vgl. Duden 1987; Laqueur 1992). Was jeweils als »Natur« konstituiert
wurde, ist dabei Ergebnis geschichtlicher Prozesse und Kampfe.

In der deutschen Sprache kann zwischen Korper und Leib unterschieden
werden. Sprachgeschichtlich lisst sich das Wort Leib auf lib (althochdeutsch:
Leben, Lebensweisen bzw. seit dem 11. Jh. lip: bleiben, leben) zuriickfithren.
Das Wort Korper geht auf corpus (lat.) in der Bedeutung von Leib, Gestalt so-
wie Ileisch zuriick und ist in vielen Sprachen als emzige Form erhalten ge-
blieben (vgl. ausfiuhrlicher Lorenz 2000: 33f.). Insbesondere in der phiinome-
nologischen Tradition wird die Unterscheidung von Koérper und Leib genutzt
und diskutiert. Die Grundannahme dabet ist, dass der Kérper durch eine dop-
pelte Gegebenheit charakterisiert sei: einmal im Sinne eines Objekts und ein-
mal als der eigene gelebte Korper. Diese Unterscheidung ermoglicht einerseits
den Blick auf verschiedene den »Korper« betreffende Phiinomene, sie legt
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aber andererseits auch die von mir kritisierte dichotome Setzung nahe. Und
zwar deshalb, weil damit zwar (zumindest in der Auseinandersetzung mit den
verschiedenen Leib-TheoretikerInnen) oft eine Einheit zwischen beiden her-
gestellt wird, diese aber als Komplementaritit — Korper und Leib als zwei
Seiten einer Medaille — gedacht wird (vgl. Gutzter 2004: 146)%. Die Betonung
des Leiblichen ermoglicht auch eine Betonung der Matenalitéit und der Pro-
zesse, die sich eben auf der Ebene des Spuirens abspielen. Denn das Besonde-
re des Leibes 1st seine Unmittelbarkeit und, so Pierre Bourdieu, »was der Leib
gelernt hat, das besitzt man nicht, wie ein wiederbetrachtbares Wissen, son-
dern das isf man« (Bourdieu 1987: 135; Herv. A. L.). Diese Setzung 1st dem
Subjekt nicht unmittelbar transparent, sondern bestenfalls in Praktiken refle-
xiv. Der Korper (und damit auch das Geschlecht) wird, wie Maihofer es
nennt, zur »Existenzweise« (Mathofer 1995), das kulturell, sozial und histo-
risch Entstandene als »individuell affektive Wirklichkeit« (Tuider 2003: 57)
empfunden.

Ein theoretisches Konzept, welches Foucaults Analysen aufnimmt und in
Kritik und Erweiterung eine Verschrinkung von Korperwissen und Leiberfah-
rung vornimmt, stammt von Ulle Jiger (2004). Sie schlieBt an das Habitus-
Konzept von Bourdieu an und verkniipft es sowohl mit den Kérperkonzepten
von Butler und Foucault als auch mit anthropologischen Leib-Theorien von
Schmitz und Plessner. Hier vollzieht sie einen Schritt, den Ludewig (2002)
ebenfalls im Anschluss an emne Kritik an Butler und Foucault zwar auch un-
ternimmt, aber theoretisch nicht derart untermauert. Ziel ist, Emotionen, Emp-
findungen und leibliche Regungen in sozialwissenschaftliche Untersuchungen
zum Korper einzubeziehen, ohne jedoch einen natiirlichen Leib vorauszuset-
zen. Jager begrindet die Hereinnahme der Leibperspektive machttheoretisch:
Wenn Macht-Wissens-Verhiltnisse auf den Kérper einwirken, stellt sich die
Frage, wie es auf korperlicher Ebene zu Verfestigungen und unhintergehbaren
Kaorperwahrmehmungen kommt, wie Macht gerade auf der Ebene des Leibes
wirksam wird (ebd.: 17). Damit geht sie jene Kritik an. die Gugutzer vorge-
bracht hat. Sie begreift den Korper als verobjektivierten, als ein Koérperwis-
sen, withrend der Begriff Leib fiir den (eigenen) gelebten Korper steht und das
Selbst umfasst (Jiger 2004: 49). Mit der Veréinderung von Diskursen bzw,
diskursiven Praktiken veriindert sich auch der Gegenstand Korper. Zu tber-
pritfen sei mit Blick auf Foucault und Butler, inwiefern das Riaumliche (und
damit Leibliche) der Materialitiit bei der Vorstellung diskursiver Materialisie-
rung ausgenommen wird bzw. mitgedacht werden kann (Jiger 2004: 13).
Dazu 1st es notwendig, sich mit dem Begriff der Materialitit als Materialisie-

8 Die wichtigsten Unterscheidungsmerkmale der Begriffe Leib und Kérper hat
Gugutzer (2004: 15211y aufgefiihrt.
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rung bei Judith Butler vertraut zu machen, auf den Jiger sich bezieht und der
fir mein Verstindnis von Korper und diskursiven Praktiken bedeutsam ist.

Butler stellt eine vorgingige Materialitit des Korpers radikal in Frage. Sie
erscheine zwar als natiirliche, dies sei aber ein Machteffekt. Dementsprechend
kritisiert sie auch die Unterscheidung von sex und gender. An die Stelle einer
Materie als materiellen Substanz, Ort oder Oberfliche setzt Butler den Begriff
der »Materialisierung«. Materialisierung heif3t, die Materialitit des Korpers
wird gewissermallen 1m Einiiben und in den wahrnehmenden Reaktionen an-
derer hergestellt und so zu einem Effekt diskursiver Praktiken. Sie beschreibt
dies als »Prozel} der Matenalisierung, der im Laufe der Zeit stabil wird, so
dass sich die Wirkung von Begrenzung, von Festigkeit und Oberfliche her-
stellt, den wir als Materie nennen« (Butler 1995: 32). Materialisierung ver-
weist aufl die unauflosbare Verschrinkung von Diskurs und Materie, d. h. es
gibt keine von Diskursen unbertithrte Materialitit. Hannelore Bublitz schreibt
in ihrer Einfithrung in Butlers Werk: »Die Annahme, dass Korper durch Dis-
kurse und performative Sprechakte erzeugt werden, bedeutet jedoch nicht,
dass Korper als materielle Realitit vollstéindig auf Diskurse zuriickzufithren
sind; lediglich, dass es keine von der symbolischen Ordnung unbertihrte kor-
perliche Materialitit gibt. Diskursive Praktiken und korperliche Materialitit
verbinden sich als unaufléshiche Einheit, deren Voraussetzung Diskurse als
Apriori korperlicher Materialitét bilden.« (Bublitz 2002: 40f)) Butler wird im-
mer wieder (nicht nur, aber insbesondere von ihren Kritikerlnnen) so gelesen,
als giibe es keine materiellen Korper, als 1ose sie diese prinzipiell auf (z. B.
Duden 1993; Lorey 1995; Maihofer 1995), ebenso wie sie es eben auch nicht
auflerhalb von Diskursen gibe (Gugutzer 2004: 178). Auch wenn sich einige
Stellen so interpretieren lassen. geht es Butler doch vor allem darum, dass die
Materie des Korpers nicht von regulierenden Normen bzw. diskursiven Prak-
tiken zu trennen sei.”

Ulle Jagers Kritik ist nun, dass einerseits die Raumlichkeit (Jiger 2004:
70f)) sowie der Leib als wahrnehmender (ebd.: 75) von Butler nicht bedacht
werde. Phinomenologische Leibtheorien seien jedoch anschlussfihig, da sich
emmge Stellen bei Butler finden, an denen der Begniff des Leibes tiber einen
diskursiv erzeugten hinausgehe, indem sie mit Bezug auf Simone de Beauvoir
den Leib als Situation denke, der nicht dasselbe sei wie der Kontext, in dem er
steht, der Kontext aber auch nicht dem gelebtem Korper duflerlich sei (vgl. Ji-
ger: 2004: 73f.). Der Begriff des Leibes, welcher auf einen Eigensinn verwei-

9 Entscheidend ist meines Erachtens der Hinweis von Butler: »Den Korper als
konstruierten Kérper zu denken verlangt. die Bedeutung von Konstruktionen
selbst neu zu denken.« (Butler 1995: 16) Was dies heillen kann, erértere ich in
den Abschnitten zur Diskurstheorie (besonders Kap. »Diskurstheoretische An-
nahmen¢).
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se, so Jiger, mache erst plausibel, wie eben jene diskursiven Effekte moglich
sind und Macht wirksam wird, aber auch, dass der Leib selbst »Ort des Wi-
derstands« sein kann (ebd.: 81). »Die Perspektive des Leibes wiire in diesem
Sinne als ein weiterer Diskurs zu betrachten, nicht als Eigentlichkeit, Grund-
lage. vorgingiges Etwas, sondern als besondere Form von Materialitit, die
sich auch durch riumliche Ausdehnung auszeichnet, die fiir das Selbst erfahr-
und spiirbar ist.« (ebd.) Jager priigt den Begriff »korperlicher Leib«, um die
Trennung zwischen Kérper und Leib begrifflich zu tiberwinden und die Ein-
heit bzw. Verschrinktheit sowie die gesellschaftliche Konstituiertheit deutlich
zu machen. "’

Das verschrinkte Verhiltnis von Kérper und Leib kann auf einer abstrak-
ten philosophischen bzw. soziclogischen Ebene durchaus so gedacht werden.
Gugutzer weist in seiner Einftthrung zur »Soziologie des Korpers« (2004) zu-
recht darauf hin, dass die analytische Trennung, die sich auf die »Zweiheit
des Korpers als Einheit von spiirbarem Leibsein und gegenstiandlichem Kor-
perhaben« (ebd., 152; Herv. i. O.) bezieht, eine zu heuristischen Zwecken sei
und keine ontologische (sein diirfe)."" In der empirischen Forschung, so Chri-
stoph Wulf (2003: 214), kénne man sich dem Korper allerdings immer nur
annihern und jeweils nur bestimmte Aspekte untersuchen. Das zeigt sich im
Weiteren auch daran, dass Kérper und Leib zwar an Erziehungs-, Bildungs-
und Subjektivierungsprozessen permanent beteiligt sind, sich aber nicht von
thnen isolieren lassen. D. h. man kann das, was Kérper jeweils 1st, micht jen-
seits gesellschaftlicher Korper-Praktiken begreifen. Letztendlich ist es auch
vom Forschungsgegenstand abhingig, inwiefern eine Unterscheidung von
Korper und Leib als analytische wichtig ist, um bestimmte Fragen und Ebe-

10 Auch Birgit Schaufler (2002) nimmt eine solche Neuschdpfung vor, indem sie
vom »Leib-Korper« spricht, allerdings mit anderer Betonung. Dies auch des-
halb, weil sie von anthropologischen Traditionen ausgeht, die sie mit psvcho-
analytischen sowie kognitionspsychologischen Theorien und knapp mit Elias
und Foucault erginzt, um dann zentrale Dimensionen von Leib-Erfahrungen auf
somatogener, soziogener und psyvchogener Ebene zu formulieren (vgl. Schaufler
2002: 73ff) und leib-kérperliche Existenz zu beschreiben. Die gemeinsame Ver-
wendung der beiden Worter, um die Verschriinkung von Kérper und Leib darzu-
stellen, hat Helmuth Plessner bereits 1928 vorgeschlagen (Plessner 1975). Die
Zusammenfihrung kann aber sehr unterschiedlich akzentuiert sein, wie sich
zeigt. Systematisierende Ubersichten tiber diese Debatte finden sich bei Macha/
Fahrenwald (2003) oder Gugutzer (2004).

11 Analog dem »Werdegang« der feministischen Geschlechterforschung und der
jeweils in bestimmten Phasen stattfindenden Betonung von Differenz bzw.
Gleichheit, die sich als Teil eines politischen und damit auch strategischen Ein-
satzes verstehen lésst, muss bezogen auf die Thematisierung des Kérpers zu-
nichst eine besondere Problematisierung erfolgen, die den Leib gegentiber dem
Geist stark macht, soll es nicht nur um eine esoterische, mit allerlei Assoziatio-
nen anfiillbare Ganzheitlichkeit gehen.

47



DiszIPLINIEREN UND ENTSPANNEN

nen iberhaupt untersuchen zu kénnen. In meiner Arbeit ist sie fir die Anlage
der Untersuchung nicht relevant, weil ich nach der Ebene individueller leibli-
cher Wahrnehmung nicht frage und sie als analytische Kategorie nicht zu mei-
nem Instrumentarium gehért. Relevant wird sie jedoch dann, wenn in einigen
Texten mit beiden Begriffen bzw. ihrer Unterscheidung operiert wird, sie fir
verschiedene Zwecke genutzt und funktionalisiert werden. An diesen Stellen
wird die Differenz selbst zum Untersuchungsgegenstand.

Die vorangegangenen Ausfithrungen durchzieht ein Spannungsfeld zwi-
schen Leib/Kérper und Natur/Kultur, welches als solches nicht géinzlich auf-
zulésen 1st, weiterhin fir Diskussionen sorgen wird, in dieser Arbeit aber
nicht im Zentrum stehen soll. Ich habe meine Arbeit aus diskursanalytischer
Perspektive konzipiert, was impliziert, von diskursiven Korpern zu sprechen,
mit denen spezifische Korperpraktiken einhergehen. »Wenn man dem perfor-
mativen Charakter der korperlichen Identitit folgt, konnte man den Korper
mehr in Richtung einer stabilen und zugleich instabilen Korperpraxis verste-
hen. Eine Praxis, die nicht individuell ist, aber individuell gelebt wird.« (Miil-
ler 2000: 101). Im Folgenden wird weiter zu kléiren sein, was es bedeutet, von
sdiskursiven Koérperne zu sprechen und welche theoretischen Konzepte dem
zugrunde liegen. Ich steuere dabei vor allem jene Begriffe an, die fur die
nachfolgende Analyse der Problematisierung des Korpers und des Umgangs
mit dem Korper innerhalb von Schule relevant sind. Dabei wird vielleicht
auch Butlers Verstindms von Materialisierung noch emmal nachvollziehba-
rer. Zunéichst mochte ich aber die Perspektive auf den Korper um einen weite-
ren theoretischen bzw. analytischen Zugang erweitern, der in der bisherigen
Debatte tiber einen angemessenen Begriff auflen vor blieb und besonders fiir
den ethnographisch-feldforschenden Teil der Untersuchung relevant ist: der
Kaorper in Interaktionsprozessen.

Korper in Interaktion

Eine weitere theoretische Perspektive ist fur bestimmte (mikrosoziologische)
Ausschnitte der Analyse von Kérperpraktiken von groflem Wert: die »Interak-
tionsordnung« von Erving Goffman. » Interaktionsordnung« hért sich nach ei-
nem starren Begriff an — Goffman umfasst damit so etwas wie ein Programm,
dem er mit semen Forschungen und theoretischen Konzepten nachgeht, um
soziale Interaktionen als eigenstindigen Gegenstand soziologischer For-
schung zu etablieren (Goffman 1994: 55; vgl. auch Lenz 1991: 27-48; Knob-
lauch 1994: 7{f.; Willems 1997: 271f.). Interaktion meint »Face-to-face-Inter-
aktion«: die unmittelbare Interaktion, wenn Menschen es von Angesicht zu
Angesicht miteinander zu tun haben, aufeinander treffen (Goffman 1994: 55).
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Goffman geht es dabei weniger um die sprachliche Kommunikation, wie sie
die Konversationsanalyse in Augenschein nimmt, als vielmehr um vielfiltige
kontextabhingige Praktiken, bei denen Kérper entscheidende Partizipanden
sind." Er entwickelt keine explizite Korpertheorie, allerdings zeigt sich in sei-
nen Analysen und anhand seiner Modelle, welche Bedeutung koérperlicher
Prisenz als mtegraler Bestandteil sozialen Handelns zukommt. Denn we-
sentlich sei, dass die Handelnden »deutlich das Gefiihl haben, dass sie eman-
der nahe genug sind, um sich gegenseitig wahrzunchmen bei allem, was sie
tun, einschlieBlich ihrer Erfahrung der anderen, und nahe genug auch, um
wahrgenommen zu werden als solche, die ftihlen, dass sie wahrgenommen
werden« (Goffman 1971: 28).

In der Begegnung treffen zuallererst zwei (oder mehrere) Korper aufein-
ander. Relevant wird dabei ein — explizites wie implizites — Wissen Gber die
Situationen und »ihre Korper«®, auf das Goffman zuriickkommt, wenn er in
der »Rahmen-Analyse« (1996b) die »Organisation von Alltagserfahrungen«
in den Blick nimmt und ein theoretisches Konzept der grundlegenden Rahmen
direkter Interaktionen entwirft. Interaktionsprozesse (und damit auch das, was
wir Kérpersprache nennen) sind eine hoch konventionalisierte und normative
Angelegenheit. Die an der Interaktion Beteiligten sind angewiesen, mit ihren
Kérpern 1n einer sozial erwartbaren Weise zu kommunizieren. Sie miissen die
jeweiligen Regeln kennen bzw. »erhandeln«, die Symboliken des Gegentibers
entziffern und »Techniken der Imagepflege« (Goffman 1996a: 10ff.) beherr-
schen, um die »Interaktionsordnung« aufrecht zu erhalten. Diese Ordnung ist
insofern nicht starr, da sie jederzeit gefiihrdet und umkémpft ist und eben auch
neu »ausgelotet« werden kann und muss.

Hier ergeben sich meines Frachtens Anschlussmoglichkeiten zwischen
Goffmans Rahmenkonzept und der im Folgenden genauer zu diskutierenden
Diskurstheorie, die sich auf Michel Foucault bezieht. Bei der Untersuchung
von Korperpraktiken und der Frage nach ihrer Problematisierung werden die
moglichen Rahmungen interessant, tiber die die Akteure, also die Schilerln-
nen und Lehrerlnnen, die Autorlnnen in den Zeitschriften sowie die Forschen-
den 1n einer Situation verfigen (kénnen). Sie bedienen sich des Rahmens als

12 Mit der Konversationsanalyse bzw. den Konversationsanalytikern hat sich Goft-
man allerdings immer wieder auseinander gesetzt und sie kritisiert (vgl. Berg-
mann 1991). In seinen spiteren Arbeiten in »Forms of Talke« wendet er sich
dann in Abgrenzung zur Konversationsanalyse mehr und mehr der sprachlichen
Kommunikation. aber auch Formen des Selbstgespriichs zu. Einige dieser Auf-
sitze sind vor kurzem in deutscher Ubersetzung erschienen (Goffiman 2006).

13 Hiermit iiberspitze ich das bekannte Goffman-Zitat, in dem er verdeutlicht,
worum es ihm in der Analvse von Interaktionen geht: »Es geht hier also nicht
um Menschen und ihre Situationen, sondern eher um Situationen und ihre Men-
schen.« (Goffman 1996a: 9)
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mehr oder weniger komplexe Verstehensanweisung, die »einen Wirklichkeits-
raum als Moglichkeitsraum [Konstituiert], der in der Situation gleichsam
schrittweise abzuarbeiten ist« (Willems 1997: 35). Begreift man, wie Willems
weiter schreibt, Rahmen als » Sinntatsachen, die die Serialitit des sozialen Le-
bens, [...] Verkettungen von Handlungen und Interaktionen ermoglichen und
strukturieren« (ebd.), so lasst sich der Begriff der Rahmung mit dem der dis-
kursiven Formationen und Beziehungen m Verbindung bringen, da die Mog-
lichkeiten zu rahmen von Diskursen durchzogen sind. Eme Rahmung vorzu-
nehmen kann in diesem Sinne als diskursive Praktik begriffen werden. Natiir-
lich nehmen Goffman und Foucault verschiedene Gegenstandsebenen in den
Blick: Goffman bettet seine mikrostrukturellen Analysen kaum historisch ein,
wiihrend Foucault historisch diskursive Formationen zu speziellen (und doch
allgegenwirtigen) Gebieten wie der Sexualitidt und des Wahnsinns rekonstru-
iert. So fokussieren denn auch die meisten aktuellen diskursanalytischen Un-
tersuchungen vor allem auf 6ffentliche Auferungen und Medien bzw. stark
institutionalsierte Felder. Dabei scheint klar, dass sich »die Diskurse« in eben
jenen Bereichen finden und sich grundsitzlich von »den Praktiken« unter-
scheiden, die verteilt und vereinzelt das Netz alltiglichen gesellschaftlichen
Handelns durchziehen. Genau dieser Differenzierung mochte ich entgegen-
wirken, Goffmans Schriften bieten hier eine notige Erginzung und liefern
Mittel der Beschreibung, um emerseits von Diskursen durchzogene »verstreu-
te« Alltagspraktiken in den Blick zu nehmen, und andererseits sich den Ge-
genstiinden an den Réindern der Diskurse zu nihern und die jeweiligen Bezie-
hungen zwischen sprachlichen und nicht-sprachlichen Praktiken aufzuzeigen
(vgl. Kap. »Grenzen der Diskurse«; Wrana/Langer 2007)."

Goffmans Analysen, Begriffe und metaphorischen Analogien sind fir die
Amnalyse und die ethnographische Beschreibung der Interaktionsprozesse und
der darin eingebundenen Korperpraktiken von Bedeutung. Aber nicht nur
dort. Da Goffmans Arbeiten vor allem durch eigene Feldforschungen sowie
anhand vielfaltiger Dokumente wie Zeitungsartikel, Filme, Comics etc. ent-
standen, er seine Theorien also an konkreten Gegenstéinden entwickelt hat,
bleibt genau diese Nihe zum Gegenstand auch in seinen Schriften bestehen.
Dies ermoglicht, Goffman bereits m der Feldforschung als emne Art »wider-
streitende Begleitung« (vgl. Langer 2007a) zur detaillierten Beobachtung und

14 Die Idee, Goffman und Foucault zusammenzubringen, kann ich hier nur andeu-
ten (vel. auch Willems 1997: 288f., der die Verkniipfung beider Ansitze eben-
falls in Erwidgung zieht). Eine fundierte Ausarbeitung, die die jeweiligen wis-
senschaftstheoretischen Kontexte einbezieht und die Anschlussfiihigkeit der Be-
griffe genau uberproft und abwiigt, steht noch aus. Sie wiire auch vor dem Hin-
tergrund interessant, neuere Praxis-Theorien (Reckwitz 2003: 298: Hérning/
Reuter 2004) und Diskurstheorie zusammen zu diskutieren.
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der Reflexion der eigenen Rolle als Beobachterin zu nutzen, auch wenn er
sein methodisches Arbeiten kaum expliziert hat." Sein »unkonventionelles«
Vorgehen (Bergmann 1991: 306. Willems 1997: 290) enthélt eine »kaum
technisierbare »Haltung«« (Willems 1997: 293), die zur aktiven und reflektier-
ten Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand auffordert und sich
nicht einfach tiberstillpen oder als methodische Anleitung lesen lisst.

Diskursive Praktiken

In den zu analysierenden Texten erziehungswissenschaftlicher bzw. padagogi-
scher Fachliteratur werden Konzepte und didaktische Praktiken formuliert,
die an bestimmte zeitgemifle und historisch gewordene Vorstellungen von
Leib und Korper, Zeichenhaftigkeit von Korpern und notwendiger Korperdis-
ziplinierung ankniipfen bzw. aul sie verweisen. Diese werden, wenn auch
nicht unmittelbar, von Pidagoglnnen in konkrete Situationen im Rahmen der
Institution Schule »hineingetragen«, erwartet und (re)produziert, ebenso wie
in den Zeitschriftenartikeln von Praxiserfahrungen berichtet wird, womit die-
se in den Diskurs eingehen. Auch die SchilerInnen haben ein spezifisches
Kérperwissen und leibliche Erfahrungen. Um den Stellenwert des Kérpers in
Bildungs- und Subjektivierungsprozessen, seine Problematisierung in Bezug
auf Schule sowie die Inkorporierung von Wissen und gesellschaftlichen Posi-
tionen herauszuarbeiten, ist es notwendig, das Vorgehen bzw. den Gegenstand
der meisten Diskursanalysen zu erweitern. Sie beschiftigten sich meist mit im
weitesten Smne offentlichen Diskursen oder Progammatiken. Ich untersuche
dagegen nicht nur in Form von Texten vorliegende fachspezifische Materiali-
en, sondern auch ethnographische Daten.'®

15 Eine Ausnahme bildet ein interessantes kurzes Gespriich, in dem Goffiman zur
Feldforschung befragt wurde (Goffiman 1996c¢). welches erst nach seinem Tod
veroffentlicht wurde. Uber das Reden tiber Feldforschung duBert er, »daB man
bei jedem Versuch, Techniken auszuformulieren, Rationalititen erzeugt — und
wir befinden uns in der riskanten Lage. genau dies zu tun. Die einzige Rechtfer-
tigung dafiir, dieses Risiko einzugehen, besteht darin, dass die Leute fir ge-
wihnlich ohne jedwede vorgingigen Uberlegungen ins Feld hineingehen, so
dass wir also nicht allzu viel Schaden anrichten konnen« (ebd.: 262).

16 Eine Verbindung von Diskursanalyse und Ethnographie wird bisher kaum prak-
tiziert. auch wenn sie als méglicher Zugang im Zuge der Uberlegungen zum
Verhiltnis von Diskursen und Subjekt aktuell immer wieder gefordert wird,
z. B. von Stephan Moebius, wenn er schreibt. dass die poststrukturalistische Dis-
kursanalyse »auch auf die »Subjekte« bzw. Akteure und ihre in der Iterabilitit an-
gelegten, ereignishaften und kontingenten Handlungspraktiken« (Moebius 2005:
143) ausgerichtet sei, oder Renn, welcher fordert die » Teilnehmerperspektive«
einzubezichen (vgl. Renn 2005: 123). Keller schligt diesbeziglich vor, Ethnogra-
phie und Diskursanalyse zusammenzubringen (2005a: 2551.). empirische Untersu-
chungen und forschungspraktische Erfahrungen gibt es aber bisher kaum.
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Auf diese Weise geraten Praktiken auf verschiedenen Ebenen in den Blick:

+ im Reden bzw. Schreiben tiber den Kérper (Problematisierung des Korpers),
+ 1m Erstellen von Unterrichtskonzepten (programmatische Texte),

+  in beobachtbaren Interaktionen bzgl. des Kérpers (Korperpraktiken).

Das heifit, ich sehe mir Korperpraktiken und Problematisierungen des Korpers
in unterschiedlichen schulpiadagogischen Bereichen an, aber immer mit dem
gleichen Blick. Zur Bearbeitung und um die Nachvollziehbarkeit zu sichern,
trenne ich die ethnographische Ebene und die Diskursebene zunichst analy-
tisch und weitestgehend auch mnnerhalb der Darstellung. Letztlich fokussiere
ich aber das gesamte Material von einer Perspektive aus, um die unbefriedi-
gende Trennung in Diskurse einerseits und Handlung oder Wirkung anderer-
seits zu iberwinden. Trotzdem ist sehr wohl zu differenzieren zwischen unter-
schiedlichen Textgenres — beispielsweise priskriptiven, also Handlung anlei-
tenden Texten (vgl. Wrana 2006: 55), philosophischen Texten oder Erfah-
rungsberichten — und jeweiligen Autorenpositionen sowie dem beobachtbaren
Handeln in der Schule. Uber Rituale im Unterricht zu schreiben, ist eine ande-
re Praktik, als sie im Unterricht auszuiiben, weshalb es auch unterschiedlicher
Forschungsmethoden bedarf. Es sind jeweils spezifische Praktiken, die Rela-
tionen eingehen (oder eben auch nicht), aber nicht in einfachen Wirkungsver-
hiltnissen stehen."”

Um das Vorgehen nachvollziehbar zu machen und reflektieren zu kénnen
sowie der diskursiv begriffenen Materialitit von Korpern nachzugehen, ist es
nétig, sich mit den Begriffen Diskurs bzw. diskursive Praktik zu beschiiftigen,
welche Grundlage meines methodischen Vorgehens und der vorgenommenen
Analyse sind. Damit gebe ich zugleich einen Uberblick iiber den derzeitigen
Stand der Diskursforschung.'®

17 Derzeit gibt es »praxistheoretische« Uberlegungen (vor allem Reckwitz 2003). in
denen die Materialitat von Praktiken betont wird und somit Kérper und Artefak-
te als Partizipanden sozialer Situationen besonders zur Geltung kommen. Wie
sich in der Diskussion (Reckwitz 2003: 298; Horning/Reuter 2004) zeigt, beste-
hen hier Anschlussmoglichkeiten fiir diskurstheoretische und -analytische Zu-
giinge. Ein solcher Anschluss wiirde eine entscheidende Liicke des Entwurfs des
Praktikenbegriffs fiillen, namlich die, wie »praktisches Wissen«, von welchem
weitestgehend unbestimmt die Rede ist (vgl. die Kritik von Meier 2004: 59}, mit
diskursiven Praktiken verkniipft ist. in sie eingeht. aus ihnen hervorgeht ete. Es
ginge genau um jene Relationen verschiedener Praktiken.

18 Den Begniff »Diskursforschung« nutze ich hier im Sinne eines sich entwickeln-
den Forschungsprogramms. womit sowohl diskurstheoretische Diskussionen als
auch Diskursanalysen sowie darauf bezogene methodologische und methodische
Fragen einhergehen.
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Diskurstheoretische Annahmen

Der Gegenstand sozialwissenschaftlicher Diskursanalysen ist »das Sprechen«
als kommunikative und soziale Titigkeit." Sprachliche Auflerungen werden
auf die sozialen Praktiken ihrer Produktion hin interpretiert (vgl. Foucault
1981: 74). Mit Diskurs ist also kein alltagssprachlich gebrauchter, sich allge-
mein auf Diskussion oder Debatte beziehender Begriff gemeint,” vielmehr
sind die sprachliche Rede bzw. dartiber hinaus auch nicht unmittelbar sprach-
liche Zeichen im Gebrauch und die darin eingeschlossene Machtférmigkeit
von Interesse. Deshalb spreche ich von diskursiven Praktiken, deren Rekon-
struktion, so schreibt Bublitz, »nicht der Aufdeckung eines geheimnisvollen
Diskurses [dient], sondern [...] der genauen Beschreibung dessen, was gesagt
und getan wird« (Bublitz 2003: 20f)).

In meiner Arbeit schliefle ich (zunichst) an den Diskursbegriff von Fou-
cault an, indem ich unter Diskursen Praktiken verstehe, die die Gegenstiinde,
von denen sie sprechen, systematisch erzeugen (Foucault 1981: 74). Gegen-
stinde erzeugen heiflt, dass im Sprechen nicht nur Dinge bezeichnet werden
und das Gesagte nicht einfach eine gegebene Welt von Sachverhalten abbil-
det, sondern ein bestimmtes Wissen produziert wird, welches wahr gespro-
chen wird. Die Welt als sinnhafte und intelligible und damit auch als ein Feld
von Gegenstinden und Themen wird im Sprechen erst hergestellt. Dies ist
eine erste diskurstheoretische Annahme (Langer/Wrana 2009). Eine zweite
ist, dass diskursive Praktiken im Kontext eines Verweisungszusammenhangs
stattfinden, eines Netzes oder einer Formation anderer Auflerungen, die im
Akt des Sprechens wiederholt, aufgegriffen, aktualisiert und modifiziert wer-
den (Foucault 1981: 153). Jeder Akt des Sprechens wird deshalb als einer in

19 Systematische Rekonstruktionen des Diskursbegriffs mit verschiedenen Schwer-
punkten finden sich bei Angermiiller (2005a). Diaz-Bone (2002: 67-241), Bu-
blitz (2003), Keller (2005a) und Wrana (2006: 93-162).

20 Das Wort Diskurs entstammt dem Lateinischen (discurrere: hin- und herlaufen)
und hat in den romanischen Sprachen die Bedeutung von Gespriich, Rede, Dis-
kussion, Vortrag, Monolog etc. angenommen, vgl. zur Geschichte des Begriffs:
Keller (2005a: 971.), Wrana (2006: 113). Heute scheint der Begriff durch sei-
nen vielfiltigen eher unspezifischen Gebrauch im Alltag und der Wissenschaft
wabgenutzt« (Schaéttler 1997: 134) und unbestimmt. der damit verbundenen Po-
lysemie entsprechen verschiedene Diskurstheorien. Michael Behnisch (2005: 109)
stellt fest, dass der Begriff sowohl abstrakt genug sei, um an verschiedene Theo-
rien anschlusstihig zu sein, als auch aufgrund dieser Unbestimmtheit allgemein
kommunizierbar sei. so dass jeder ahne, was mit ihm gemeint sein kénne. Ande-
rerseits gibt es eine spezifischere Bestimmung des Begriffs ausgehend von der
franzgsischen strukturalen Linguistik und im weiteren ihrer poststrukturalisti-
schen Transformation, in deren Tradition auch die folgenden Bezige auf Fou-
cault stehen. Diesen Weg zeichnet Daniel Wrana (2006: 115-121) nach.
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einer Kette von Akten, als Wiederaufgreifen und Transformieren bereits ver-
gangener Auflerungsakte begriffen. Die Genese von Bedeutung und Sinn im
Sprechen ist demnach weder aus der sequentiellen Abfolge von Sprechhand-
lungen im Text- oder Gespriichsverlauf abzuleiten, noch kann sie lediglich
von der einzelnen Sprechhandlung und den sie bestimmenden Intentionen her
gedacht werden. Mit einer dritten Annahme wird davon ausgegangen. dass
das Gesprochene nicht nur ein Ausdruck des sprechenden Subjekts ist, son-
dern dass das sprechende Subjekt im Akt des Sprechens zu dem wird, das die-
se Auflerung legitimerweise vollzieht und zugleich die horenden und lesenden
Subjekte dazu anruft, den gesprochenen Sinn anzuerkennen und sich diesem
Sinn gemil zu verhalten (vgl. Althusser 1977).

In der »Archiologie des Wissens«®' bezeichnet Foucault Diskurse »als
eine Menge von Aussagen, die einem gleichen Formationssystem ange-
horen« (Foucault 1981: 156), weshalb bei einer Diskursanalyse die »diskursi-
ven Formationen«, die RegelmiBigkeiten, Verkettungen und Abspaltungen
interessieren, mit denen diese verstreuten Aussagen zu eben jenem Wissen
und zu Wissensordnungen werden. Es wird danach gefragt, wie diese wahr
gesprochen werden und warum gerade diese Auflerung gemacht wurde. Fou-
cault interessiert »jenes Denken, dass eine Praxis reflektiert, die aus irgend-
welchen Grinden fragwiirdig wird« (Schmid 1996: 8). Er unterscheidet vier
Untersuchungsrichtungen bzw. Formationen, die in seinen Studien jeweils
verschieden stark relevant und auf unterschiedlichen Ebenen angesiedelt sind:
die Formation der Gegenstinde (also deren systematische Erzeugung). die
Auferungsmodalititen (also von welcher spezifischen Subjektposition eine
Auferung wie getitigt wird), die Begriffe und ihre Beziehungen, die hervor-
gebracht werden und die Strategien eines Diskurses nach Aufilen (vgl. Fou-
cault 1981).% Die Formationen bezeichnet Foucault als »Biindel von Beziehun-
gen, genauer als Bindel von Herstellungsfunktionen von Beziehungen (Fou-
cault 1981: 70, 126). Das heifit, Diskurse »existieren« nach Foucault nicht®,
sondern sie sind das, was Gegenstéinde als solche fiir uns produzieren, sie sind

21 Bei diesem Buch handelt es sich um eine methodologische Reflexion hinsicht-
lich der theoretischen Grundlagen der Arbeiten von Foucault. In der Rezeption
Foucaults wird es meist als Abschluss der Phase der » Archéologie« betrachtet,
dem die der »Genealogie« und der Analyse der Machtverhiltnisse folgt (vgl.
z. B. Koller/Liders 2004). Fur den hier zu entwickelnden diskurstheoretischen
und -analytischen Zugang halte ich es fiir sinnvoll, beide sich ergéinzenden und
ineinander greifenden Perspektiven gemeinsam in die Uberlegungen einzubezie-
hen.

22 Ein knappe erklirende Ubersicht findet sich z. B. bei Koller/Liiders (2004:
591T.) oder Keller (2005a: 132).

23 Sie sind also auch nicht einfach rekonstruierbar, sondern indem ich diskursive
Praktiken sowie Beziehungen analysiere, konstruiere ich Diskurse.
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die Bedingung der Moglichkeit der Existenz von Objekten. Diese Moglich-
keitsbedingung liegt nicht »in der Sprache«, sondern in den Praktiken des
Sprechens: in diskursiven Praktiken. Nun ist damit nicht einfach »alles Dis-
kurs« oder gar »alles Text«, die diskursiven Beziehungen setzen bei Foucault
vielmehr das Sprachliche mit dem Nichtsprachlichen, die Institutionen und
Subjekte mit dem Gesprochenen in Beziehung.

Diskursanalysen gehen somit tiber reine Sprach- bzw. Textanalysen hin-
aus, weil mit den diskursiven Praktiken zugleich ein spezifisches, gesell-
schaftlich hegemoniales Wissen untersucht wird (vgl. Angermiiller 2001: 8).
Die diskursive Aktivitiit lidsst sich nicht auf Texte reduzieren. Ebenso wenig
wie ein Text lediglich einem bestimmten Diskurs zugehorig ist, lisst sich ein
Diskurs anhand eines Textes erfassen. Wir haben es mit verstreuten Auflerun-
gen zu tun. Das konnen auch Bilder sein bzw. alles, was in der Lage ist, zu ei-
nem Zeichen zu werden. Gerade die Beziehungen von Text und Bild zueinan-
der sind interessant, da Bilder aufgrund ihrer Indexikalitit auf einen Blick
komprimiert viele Symbole enthalten und die Betrachtenden auf eine be-
schleunigte Weise ansprechen.® Die Annahme ist, dass diese ein Netz von
Verweisen bilden. Die Texte implhizieren Spuren aus anderen Texten und ver-
weisen zugleich auf zukinftige Texte: »[...] any text is the absorption and
transformation of another. The notion of intertextuality replaces that of inter-
subjectivity |... |« (Kristeva 1986: 37).

Texte oder auch Bilder sind micht simple Informationstriger, sondern eine
Praxis der Diskursproduktion, in der es um soziale Integration und Konsens-
findung, Inklusion und Exklusion, Mobilisierung und kollektives Handeln
geht (vgl. Hark 2005: 36). Alex Demirovic begreift Texte als Aktivitit, »die
interveniert und eine Konstellation und einen Kontext zu erzeugen sucht« (De-
mirovic 1999: 37). Thre Bedeutung gewinnen sie nicht aus sich heraus, son-
dern als diskursive Ereignisse. Das heilit, sie beziechen sich auf und werden
Teil verschiedener Diskurse, sie verweisen aufeinander und sind in spezifi-
sche Praktiken des Debattierens eingewoben.

Mit Foucaults machtanalytischen Arbeiten stehen somit nicht nur sprach-
liche Aspekte im Zentrum, sondern spezifische Macht/Wissen-Komplexe als
strategische »Kiampfe« oder »Spiele« der Wahrheit. Denn in, mit, um und ge-
gen Diskurse wird gekimpft. Die diskursive Praxis ist immer mit anderen
Praktiken (z. B. Selbst-, Macht-, Steuerungspraktiken) und Machtverhiltnissen

24 In meiner Arbeit komme ich zum Teil auch auf Bilder zuriick, allerdings nicht in
dem Malle, wie es eigentlich moglich und sinnvoll wire. Hierfiir wire es aller-
dings nétig, das gesamte Korpus hinsichtlich seiner Bilder zu betrachten und
noch ein spezifisches Vorgehen fur die Bildinterpretation im Rahmen der Dis-
kursanalyse zu entwickeln, um deren spezifische Materialitit zu beriicksichti-
gen. Erste Ansiitze dafiir finden sich bei Maasen/Mayerhausen/Renggli (2006).
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verwoben. Sie ist als eine strategische und taktische Praxis zu verstehen, deren
Kem das In-Bezichung-Setzen eines Feldes von Gegenstéinden, einer seman-
tisch-semiotischen Organisation, einer Reihe von Subjektpositionen und Sub-
jektivititen sowie einer verbalen oder schriftlichen Materialitit ist (Foucault
1981: 128ff).*

Zum Stand der Diskursforschung

Diese zunéchst fir die Untersuchung von Diskursen geeigneten Anleihen an
Foucault werden in den interdisziplindr gefiihrten diskurstheoretischen Dis-
kussionen fortgefithrt. Die sozialwissenschaftliche Diskursforschung, die in
den letzten Jahren als ein never Ansatz m der qualitativen Forschung entstan-
den 1st, verbindet den poststrukturalistischen Diskursbegriff, wie er unter an-
derem von Foucault geprigt worden ist, mit verschiedenen Theorien und Me-
thodologien des interpretativen Paradigmas.® Zu unterscheiden sind Diskurs-
theorie(n)”” (wie ich sie eben vorgestellt habe) und Diskursanalyse, d. h. die
Methodologie und eine heterogene Vielfalt von Methoden, mit denen das
Sprechen als soziale und kommunikative Titigkeit untersucht wird. Die me-
thodischen und methodologischen Diskussionen zur Diskursforschung (vel. An-

25 Wrana hat diese vier Ebenen in seiner diskursanalytisch angelegten Untersu-
chung reflexiver Praktiken in sog. Lernjournalen, welche in Kursen der Erwach-
senenbildung gefiihrt wurden, im Anschluss an Foucault ausfuhrlich dargelegt
und methodologisch erweitert (Wrana 2006: 130-137).

26 Die Methodologie der »analyse du discours« entwickelte sich zunéchst in den
1960er und 1970er Jahren unter dem Einfluss des Strukturalismus (vgl. Dosse
1999). Im deutschsprachigen Raum war die Diskursanalyse in den 1980er und
1990er Jahren vor allem eine Domine der Text- und Sprachwissenschatten
(Uberblick in Bluhm/Deissler/Scharloth/Stukenbrock 2000), die genannte Ver-
bindung mit der qualitativen Sozialforschung ist eine jiingere Entwicklung. Die
neueren Debatten sind in einer Reihe von Sammelwerken und Handbiichern zu
finden (Bublitz/Biihrmann/Hanke/Seier 1999; Angermiiller/Nonhoff/Bunzmann
2001 Keller/Hirseland/Schneider/Viehdver 2001, 2003, 2005). Auch in der On-
line-Zeitschrift »Forum Qualitative Sozialforschung« finden sich vermehrt Dis-
kussionen iiber diskursanalytische Verfahren (insbesondere 2/2007).

27 Abgegrenzt wird die momentan sich etablierende Diskursanalyse im Anschluss
an Michel Foucault vor allem von anderen sprachanalytischen Verfahren, wel-
che sich mit realen Kommunikationsprozessen in unterschiedlichen Kontexten
beschiftigen. wie z. B. die ethnomethodologisch und/oder sprachwissenschaft-
lich begriindete Konversationsanalyse. Diese Ansitze werden unter dem Sam-
melbegriff »discourse analysisc gefasst. dem. so Keller. in der englischsprachi-
gen Diskursliteratur am weitesten verbreiteten Diskursbegnift (Keller 2004; 20).
Eine weitere Abgrenzung erfolgt gegeniiber der » Theorie des kommunikativen
Handelns« — der Diskursethik — von Jiirgen Habermas (vgl. Amos 2004). Zudem
nennen Keller et al. (2001) noch die kulturalistische Diskursforschung. zu denen
sie auch einige Arbeiten Bourdieus zihlen (vgl. auch Keller 2004: 34f).

56



Korrer, MACHT UND DISKURSIVE PRAKTIKEN

germiiller 2005a, Bublitz et al. 1999; Keller et al. 2001, 2003; Jiger 2004; Keller
2004) zeigen deutlich, dass nicht von der Diskursanalyse gesprochen werden
kann. Es gibt sehr verschiedene Ansiitze, die von unterschiedlichen Diskurs-
begriffen und -theorien ausgehen, in verschiedene disziplinire Kontexte ein-
gebettet sind und jeweils spezifische Gegenstiinde und Fragestellungen bear-
beiten.* Sie schlieflen an spezielle Forschungstraditionen und ein bestimmtes
Methodenrepertoire an: an Verfahren qualitativer Forschung wie die Groun-
ded Theory (z. B. Diaz-Bone 2002), die Inhaltsanalyse (Waldschmidt 2003;
Kessl 2005; Walgenbach 2006), die Interaktionsforschung (Nolda 1996) oder
sprachwissenschaftlich orientierte Textanalysen der franzdsischen analyse du
discours¢ (z. B. Hohne/Kunz/Radtke 2005; Langer/Wrana 2005; Wrana 2006,
Angermiiller 2007). Anders als bei anderen Forschungsprogrammen lisst sich
bei der Diskursforschung nicht auf ein mehr oder weniger standardisiertes
methodisches Vorgehen zuriickgreifen, sondern es erfordert einige Auseinan-
dersetzung (mehr) mit der Methodologie und den Begriffen in Bezug auf den
Forschungsgegenstand.

Auch innerhalb des Feldes der »Foucaultschen Diskursanalysen« werden
Systematisierungsversuche unternommen. Johannes Angermiller (2005a) un-
terscheidet die verschiedenen Ansitze auf einer Linie von rekonstruktivistisch
(wissenssoziologisch, verstehend-handlungstheoretisch orientiert) und dekon-
struktivistisch (am Poststrukturalismus ankniipfend und zeichen- bzw. diffe-
renztheoretisch arbeitend). Ebenso wie hermeneutische und (post-)struktura-
listische Ansitze in Verbindung gebracht und ihre moglichen Anschlisse und
Resonanzbildungen »in Angriff genommen werden« (z. B. Keller 2005b, Renn
2005), werden die diesbeziiglichen Differenzen und Unvereinbarkeiten (aus
jeweils unterschiedlicher Perspektive) stark gemacht (z. B. Diaz-Bone 2003:
14; Angermiiller 2005a). Daniel Wrana restimiert deshalb: »Betrachtet man
diese Ansiitze zusammen, steht der Begriff Diskurs nicht fiir einen konsensual
bestimmten Gegenstand oder eine kollektive Methodologie, sondern fiir eine
Problematik. Der Diskurs ist ebenso wie der Name Foucaults eine Art »>Treff-
punkte, wie Dominique Maingueneau auf einer Tagung bemerkte.« (Wrana
2006: 111)

Wiihrend 1im deutschsprachigen Raum interdisziplindr mehr und mehr dis-
kursanalytisch gearbeitet wird, entstehen auch in den Erziehungswissenschaf-

28 Langer und Wrana (2007) zeigen das in einem Vergleich vier verschiedener Dis-
kursanalysen insbesondere bezogen auf die Erzichungswissenschatt. Deutlich
wird dies aulerdem in den interdisziplindren Sammelbiinden bzw. Handbiichern
(Angermiller et al. 2001; Keller et al. 2001, 2003; Jung 1997) wie auch in den
Tagungsberichten zur Diskursforschung (Klemm/Glasze 2004 Viehdver 2004,
Fegter/Langer 2008).
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ten Untersuchungen mit einer so ausgerichteten Forschungsperspektive.” Der
Diskursbegriff ist in den Erziechungswissenschaften aber keineswegs neu. Er
wird bereits seit den spiten 1970er Jahren rezipiert und gebraucht, allerdings
nicht fiir empirische Diskursanalysen, sondern als philosophische, metaphy-
sikkritische Diskurstheorie. Bildungstheoretisches Denken wurde mit der post-
strukturalistischen Dezentrierung des Subjekts einer radikalen Kritik unterzo-
gen und zugleich auf ein neues Reflexionsniveau gebracht, indem gesell-
schaftliche Macht- und Herrschaftsverhiltnisse in den Blick genommen wur-
den (vgl. Koller/Luders 2004: 57). Gegenwirtig wird diese Form bildungs-
theoretischer Reflexion und Kntik im Anschluss an Foucaults Konzept der
Gouvernementalitit wieder aufgegriffen (z. B. Maurer/Weber 2006).

Die hier angedeutete Heterogenitit des Feldes wie auch die noch in der
Entwicklung begriffene Etablierung der Diskursforschung ist nicht nur eine
Herausforderung fur eine diskursanalytisch angelegte Arbeit, sondern enthlt
auch emn besonderes Potenzial wissenschaftlichen Weiterdenkens, indem die
Maoglichkeit wechselseitiger Kontaktaufnahmen verschiedener theoretischer
Konzepte besteht und damit eine methodologisch kontrollierte Offnung, wie
sich z. B. in der Auseinandersetzung und in den Versuchen der Anniherung
von diskurstheoretischen und wissenssoziologischen Ansitzen (z. B. Keller et
al. 2005) sowie der Verkniipfung von qualitativen und quantitativen For-
schungsverfahren in verschiedenen Studien zeigt. Das jeweils konkrete Vor-
gehen innerhalb emer Untersuchung kann letztlich immer nur in Bezug auf
den Gegenstand, die Fragestellung sowie die theoretischen und methodologi-
schen Herangehensweisen entschieden werden.

Subjekt, Macht und Diskurse -
zur Performativitat diskursiver Praktiken

Als grundlegende Annahmen habe ich genannt, dass die Diskurstheorie unter-
stellt, jeder AuBerungsakt entfalte eine doppelte Performanz: beziiglich der
Gegenstiinde, Sachverhalte und Themen einerseits und beziiglich der spre-
chenden und horenden Subjekte andererseits. Diese Performanz kann ein Au-
Berungsakt aber nicht als einzelner und singulidrer Akt herstellen, sie ist nur in
einer diskursiven Praxis als Netz von Akten denkbar (vgl. Wrana 2006: 122).

29 z. B. Hohne 2003a, Hohne/Kunz/Radtke 2005; Kessl 2005; Kossack 2006; Lan-
ger/Wrana 2005; Langer/Ott/Wrana 2006, Reh 2003; Truschkat 2008: Wrana
2002, 2006
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Doch was heifit es, von Performanz bzw. Performativitit® diskursiver
Praktiken zu sprechen? Der in der Diskursanalyse verwendete Performanzbe-
griff schliefit an den Begriinder der Sprechakttheorie John L. Austin an, der
untersucht hat, inwiefern bestimmte Sprechakte Welt nicht einfach repriisen-
tieren, sondern herstellen. Sitze wie »Die Sitzung ist eroffnet« oder »Ich
taufe Dich auf den Namen [...]« sind Beispiele fiir solche performativen
Sprechakte (Austin 1972: 27). Die poststrukturalistischen Theorien nehmen
diese Argumentationen auf, weisen aber nicht nur bestimmten, sondern allen
Sprechakten, auch scheinbar nur beschreibenden, einen herstellenden Charak-
ter zu (vgl. Butler 1998: Derrida 2001). Sprache verliert damit thren repréiisen-
tativen Status, wonach sie etwas bezeichnet, was ihr vorgingig ist. Um dies
nachzuvollziehen, kntipfe ich an meine Ausfihrungen im Abschnitt »Diskur-
sive Kdrper?« an und komme noch einmal auf Butlers Theorie des Performa-
tiven zuriick.

Die Wirkung der Performativitit beruht auf der zitatformigen Wiederho-
lung bereits kodierter Bedeutungen. Jacques Derrida betont die Iterabilitit von
Sprechakten: die Eigenschaft, eine Wiederholung zu sein und wiederholt wer-
den zu kénnen (Derrida 2001: 38). Diese Wiederholungen sind fur die Fort-
schreibung von Macht unumgénglich, indem sie Konventionen zitieren. Sie
sind allerdings nicht mit dem wiederholten Akt identisch, sondern durch den
Bruch mit dem (semiotischen) Kontext jeweils anders und kénnen als Effekt
Neues produzieren. »lter, nochmals, kommt von itara, anders in Sansknt, und
alles Folgende kann als Ausbeutung dieser Logik gelesen werden, die die
Wiederholung mit der Andersheit verknipft.« (Derrida 2001: 24) Das heifit,
dass Sprechen nicht vollstindig intentional in seinen Sinneffekten zu beherr-
schen 1st. sondern die »spontane Individualitit« innerhalb einer sozialen Pra-
xis Effekt dieser Wiederholung ist (vgl. auch Wirth 2001: 18). Aufgrund der
Iterabilitéit — des verindernden Wiederholens — kann innerhalb von Spielriiu-
men mit dem »Zitierten« gebrochen und es kénnen Verschiebungen vorge-
nommen werden. Butler (1998) spricht deshalb von »Erbschaften des Ge-
brauchs«, welche zu Sedimenten von Bedeutungen werden und weitet mit Be-

30 Um die Begriffe Performanz (als Darstellung) bzw. Performativitit des Sprech-
aktes (als Modus der Konstitution) {vgl. Miiller 2000: 94) — beide werden zum
Teil synonym gebraucht — ist ein weites Bedeutungsfeld entstanden. zumal sie
von verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen gebraucht werden. So schreibt Uwe
Wirth: »Performanz kann sich ebenso auf das ernsthafte Ausfiihren von Sprech-
akten, das inszenierende Auffiihren von theatralen oder rituellen Handlungen,
das materielle Verkérpern von Botschaften im »Akt des Schreibens< oder auf die
Konstitution von Imaginationen im »Akt des Lesens« beziehen.« (Wirth 2002: 9,
Herv. i. O.) Vgl. auch anschaulich genau jene Vielfalt von Begriffsnutzung im
Sammelband von Wulf, Géhlich und Zirfas zu den » Grundlagen des Performati-
venda (2001).

59



DiszIPLINIEREN UND ENTSPANNEN

zug auf Derrida den performativen Charakter auf samtliche Sprechakte aus.
Der AuBlerungsakt ist immer schon Teil einer Kette von Aullerungsakten, die
er wiederholt und transformiert (Wrana 2006: 125). Auch wenn immer an et-
was Vorausgehendes angeschlossen wird, da es sich nie um das gleiche »Er-
gebnis« handelt, nicht um ein identisches Duplikat, entsteht zugleich ein krea-
tiver Moment sowie ein Uberschuss an Bedeutung. »Damit ein Performativ
funktionieren kann, muss es aus einem Satz sprachlicher Konventionen
schépfen, und diese Konventionen, die traditionell funktioniert haben, rezitie-
ren, um eine gewisse Art von Effekten hervorzurufen. Die Kraft oder Effekti-
vitit emes Performativs hingt von der Moglichkeit ab, sich auf die Geschicht-
lichkeit dieser Konventionen in einer gegenwirtigen Handlung zu beziehen
und sie neu zu kodieren.« (Butler 1993: 124) Damit verschleiert es aber auch
die Historizitit seiner Beziige und es entstehen Naturalisierungseffekte.

Butler tbernimmt von Derrida die Begriffe der Zitathaftigkeit und Iterabi-
litdt fur thre Konzeption des Performativen und entwickelt sie im Hinblick auf
eine Theorie des Handlungsvermégens weiter. Performativitit ist im An-
schluss an die Ausfithrungen zu einem diskursiven Begriff von Kérper auch
auf Kérperpraktiken zu beziehen.™ »Korpervorstellungen sind performativ in
dem Sinne, dass sie die Individuen auffordern sich diesen entsprechend zu
verstehen und zu erleben.« (Miiller 2000: 100) In Butlers Konzept sind neben
der Sprache oder besser dem Sprechen, der Kérper und das Subjekt zentral.
Performativitit, die eben 1im Sprechen bzw. dariiber hinausgehend 1m Prakti-
zieren, herstellt, was vermeintlich vorher schon zu sein scheint (und im An-
kniipfen an Vorheriges auch ist), ermoglicht Prozesse der Materialisierung.
Diskursive Praktiken bilden eine eigenstindige Materialitit. »In thnen ver-
schrianken sich Diskursives und Physisches, Semantisches und Sozio-Techni-
sches ineinander.« (Bublitz 2003: 7) Performative Akte haben subjektivieren-
de Effekte, das Subjekt und seine performativen Akte sind nicht voneinander
zu trennen. Die so geformte Materie ist allerdings fragil, weshalb die Notwen-

31 Michael Gshlich (2001) tbertrégt den Begriftf der Performativitit auf nonverba-
le Praktiken als praktisches Vollziehen. Diese Erweiterung findet allerdings
meines Erachtens — wie oben geschildert — bei Butler bereits statt, indem sie die
sprachphilosophischen Konzepte mit »aktivistisch gefassten Ansitzen kérperli-
cher Performanz« (Tervooren 2006: 20) verkntpft. Die These ist, dass diskursi-
ve Praktiken als performative kérperliche Gestalt annehmen (vgl. Kap. »Diskur-
sive Korper?«. Fur empirische Forschungen mogen Gohlichs Uberlegungen den-
noch sinnvoll sein, da Butlers Theorie in empirischen Forschungen, die Interak-
tionen in den Blick nehmen. nicht einfach zu tibertragen ist (vgl. auch Tervooren
2006: 20). Allerdings stellt Gohlich Sprechen als Sprache und Handeln als prak-
tischen Vollzug gegeniiber, eine Trennung die gerade in Butlers Konzept iiber-
wunden wird.
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digkeit der Wiederholung gegeben ist, wie Butler fuir die Herstellung von Ge-
schlechtsidentitéat formuliert:

»Gleicht das »Annchmenc eines Geschlechts einem Sprechakt? Oder ist es oder
gleicht es einer zitatformigen Strategie oder resignifizierenden Praxis? Im dem
MabBe wie das »Ich« von seiner sexuierten Position abgesichert wird, kénnen dieses
Iehc und dessen »Position¢ lediglich sichergestellt werden, indem sie wiederholt an-
genommen werden, wodurch die »Annahme« kein vereinzelter Akt oder vereinzeltes
Ereignis ist, sondern vielmehr eine wiederholbare Praxis. Wenn eine sexuierte Posi-
tion »anzunchmen« heifit, auf eine gesetzgebende Norm zuriickzugreifen [...], dann
ist die »Annahme« eine Angelegenheit des Wiederholens einer Norm, des Zitierens
oder mimetischen Nachahmens der Norm« (Butler 1995: 149, Herv. i. O.).

Entscheidend 1st, dass es sich nicht um emmalige Ereignisse handelt, sondern
die »Auffiihrung« kontextuell immer wieder vollzogen wird, sich materiali-
siert. Zugleich wird sie in der Wiederholung verindert.

Foucault und seinen poststrukturalistischen RezipientInnen wurde und wird
aufgrund der Skepsis gegentiber der Idee. dass das menschliche Subjekt Urhe-
ber und Schopfer aller Dinge sei, oft vorgeworfen, das Subjekt ganzlich ver-
abschieden zu wollen. Mit dem vorgestellten Konzept diskursiver Praktiken
wird nun kein véllig von sozialen Strukturen determiniertes und unterworfe-
nes Individuum angenommen, sondern deren Verhiltnis betrachtet: die histo-
rischen Bedingungen® und die in den Praktiken generierten Bedeutungen und
Behandlungsweisen, also Prozesse der Subjektivierung. Das Konzept der Per-
formativitit verdeutlicht gerade, dass es keine vollstindige Unterwerfung des
Subjektes unter Diskurse gibt, vielmehr wird versucht, deren Verwobenheit
theoretisch zu fassen.

Hierfir ist es des Weiteren niitzlich, auf Louis Althussers Begriff der An-
rufung (Althusser 1977) zurtickzukommen. Louis Althusser interpretiert den
Ruf des Polizisten »He, Sie da!« und die Reaktion, sich daraufhin umzudre-
hen, als Zusprechen eines Subjektstatus. Mit dieser Reaktion erkennt der
Adressat an, dass dieser Ruf ihm gilt. Die Anrufung zitiert eine Konvention,
eine gesellschaftliche Ordnung, die sich auch gegen den Willen des angerufe-
nen Subjekts einschreibt. Wihrend Foucault vor allem Subjektivierungsprak-
tiken von Adressanten betrachtet hat, werden damit Mechanismen der Sub-
jektkonstitution auf Seite der Adressaten embezogen (vgl. Wrana 2006; 136).
Es 1st die herstellende Beziehung zwischen der Anrufung und der Anerken-
nung dieses Aktes, die das Subjekt konstituiert (Althusser 1977: 146). Im Sin-

32 Butler bezieht diese kaum in ihre Konzepte ein. weshalb Kritikerlnnen berech-
tigt fragen, inwiefern sie an dieser Stelle nicht hinter Foucaults Analysen zu-
riickfalle (vgl. z. B. Landweer 1993; Becker-Schmidt/Knapp 2000).
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ne Althussers begreift auch Butler, die den Begriff der Anrufung auf die
Sprechakttheorie bezogen hat, nicht als einseitigen Akt, sondern Anrufung ist
auf die Annahme durch das Subjekt angewiesen. Aber auch diese Anerken-
nung ist nicht als einmaliges Ereignis zu begreifen, sondern die Subjektivie-
rung funktioniert aufgrund von Wiederholungen. Dabei sind andere Effekte
moglich, als die von den Anrufenden intendierten. Dies kommt auch dadurch
zustande, dass die meisten (Unterwerfungs-)Situationen von komplexen Macht-
linien durchzogen und deshalb tiberdeterminiert sind. Darauf machen beson-
ders Emesto Laclau und Chantal Mouffe in ihrer diskurstheoretischen Kon-
zeption aufmerksam. Ebenfalls im Anschluss an Althusser, der sich wiederum
auf Freuds Traumdeutung bezieht, verweisen sie darauf, dass »der symboli-
sche, das heif3t der tberdeterminierte Charakter der gesellschaftlichen Verhiilt-
nisse impliziert [...], dal} sie keine letzte Buchstiablichkeit besitzen, die sie auf
zwangsldufige Momente eines immanenten Gesetzes reduzieren wiirde«
(Laclaw/Mouffe 1985: 145). Subjekte sind in jeder Situation vielen verschie-
denen tiberlagernden, zum Teil widerstreitenden Diskursen und Konventionen
ausgesetzt, denen entsprechend zu handeln, unmoglich ist. Subjektivierung ist
also niemals nur auf eine einzelne Subjektivierungsstrategie zurtickzufithren.
Es werden aufgrund der Uberdeterminierung Liicken produziert, ebenso wie —
darauf verweist Michel de Certeau mit seiner Untersuchung der »Gebrauchs-
weisen« (1988)* — eme Determination zu etwas anderem genutzt oder gar ge-
gen sich selbst gewandt werden kann. Bezogen auf das Feld der Schule heif3t
das, dass SchulerInnen nicht nur dort als solche subjektiviert werden und an-
dere Sozialisationsinstanzen dies einfach verdoppeln oder vereindeutigen,
sondern gerade (etwas holzschnittartig) Jugend- und Schulkultur sich tiberlap-
pen, widerstreiten, sich durchmischen.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass diskursive Praktiken gerade auf-
grund der Verschiebung produktiv sind. Sie bringen etwas Neues hervor, je-
doch nicht unabhiingig vom Bestehenden, sondern innerhalb eines Rahmens
des Denkbaren und Méglichen. Zugleich ist das Subjekt in jeder Situation mit
einer Fille von Diskursen, Regeln, Normen usw. konfrontiert, die durchaus
widerspriichlich zueinander sein kénnen, die nicht unabhingig von der jeweils
eigenen sozialen Position, Geschichte, Erfahrung und dem historischen Mo-
ment zu verstehen sind.

33 Michel de Certeau interessiert die Art und Weise des Gebrauchs von Produkten,
was Individuen damit anstellen. Thm geht es um eine » andere Produktion, die
als »Konsum« bezeichnet wird: diese ist listenreich und verstreut, aber sie breitet
sich fiberall aus. lautlos und fast unsichtbar, denn sie dufiert sich nicht durch ei-
gene Produkte, sondern in der Umgangsweise mit Produkten, die von einer herr-
schenden ékonomischen Ordnung aufgezwungen werden« (Certeau 1988:13).
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Ich méchte die Modelle der Anrufung und den performativen Charakter
noch einmal prizisieren und zwar fur die Situation, die vor allem bei der Ana-
lyse der Zeitschriften relevant ist. Bezieht man die Anrufung auf ein »Interak-
tionsbiindnis«*, das Lesende beim Lesen als Titigkeit mit einem Text einge-
hen, so garantiert die materielle und textuelle Form noch nicht »den« Sinn.
Unterschiedliche Interessen, Erwartungen, Lektirepraktiken, Lesekompeten-
zen, kulturelle Codierungen ete. verindern diesen (vgl. Sarasin 2001: 65). Je
nach Form dieses Biindnisses entsteht so eine Lesweise und es gibt ebenso
viele mogliche Lesweisen wie Interaktionsbiindnisse. Doch sind Texte bezo-
gen aufl die méglichen Bindmsse und Lesweisen in der Regel nicht indiffe-
rent, sondern legen bestimmte Weisen nahe, fordern sie heraus. In diesem
Sinne haben Texte Anrufungscharakter — eine Dimension ihrer Verflochten-
heit in Machtverhiltnisse.

Im Rahmen einer Theorie des Textverstehens hat Umberto Eco die Figur
des Modell-Lesers (Eco 1990: 61-82) ausgearbeitet. Im Text enthaltene Leer-
stellen und Zwischenriume — das »Nicht-Gesagte« — miissen vom potenziel-
len Leser durch »kooperative Bewegungen« (ebd.: 62) angefullt werden. Eco
schlidgt Analysepraktiken von Texten und Bildern vor, die in der Lage sind,
diejenigen »kooperativen Bewegungen« herauszuarbeiten, die die Leerstellen
des Textes in maximaler Weise »anfiillen«. Allerdings ist Ecos Theorem des
Modell-Lesers nicht hinreichend, denn die kooperative Bewegung, die den
Lesenden eines Textes nahe gelegt wird, 1st mehr als ein blofl nachvollziehen-
der Akt des Verstehens. Zahlreiche Textgenres fordern die Adressatlnnen des
Textes, also eine bestimmte Gruppe von Leserlnnen, zu einer bestimmten
Haltung und einer bestimmten Titigkeit heraus. Thre Funktion ist nicht nur,
Wissen zu vermitteln, sondern zu einem Entschluss oder einem Tun zu moti-
vieren (in der Analyse besonders deutlich in Kap. »Anrufungen durch Exper-
tInnen<). Sie sind also performativ, indem sie eine Bereitschaft in den Lesen-
den auslésen bzw. einen Effekt, der die Lesenden dazu bringt, eine bestimmte
Subjektposition (Foucault 1981: 78ff) einzunehmen. Diese Performanz entfal-
tet ein Text aber nicht aus sich heraus, sondern indem er in ein Ensemble von
anderen Texten und von Machtverhiltnissen eingebunden 1st. Es sind die ge-
sellschaftlich anerkannten Diskurse, die eine bestimmte Lesweise positiv
sanktionieren und eine bestimmte Subjektposition des Verstehens und des Ein-
verstindnisses herausfordern. Das heif3t aber nicht, dass tatsichliche LeserIn-
nen unausweichlich gezwungen wiiren, dieser Rhetorik zu folgen und der
Text seine Performanz tatsiachlich hat. Man kann mit einem Text immer auch
ein anderes Interaktionsbiindnis eingehen, allerdings nur, indem man die von

34 Den Begrift des Interaktions- bzw. Arbeitsbiindnisses hat Christine Resch (1998)
im Rahmen einer kritischen Methodologie ausgearbeitet.
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ihm nahe gelegten und geforderten Interaktionsbtindnisse negiert (vgl. Langer/
Ott/Wrana 2006: 289).%

Der Begriff der Problematisierung

Ein Begriff, den ich in der Analyse immer wieder verwende, ist der der Pro-
blematisierung. Mit diesem Begnff fragt Foucault, was es heillt, dass be-
stimmte Dinge zum Problem werden, wieso beispielsweise bestimmte Verhal-
tensformen zu einem bestimmten historischen Zeitpunkt als » Wahnsinn« klas-
sifiziert, withrend andere vernachldssigt wurden (Foucault 1996a: 178). Er
geht davon aus, dass es zwischen einer problematisierten Sache und dem Pro-
zess der Problematisierung eine Beziehung gibt (ebd.: 179),

»Problematisierung bedeutet nicht die Reprisentation eines priexistenten Objekts
und auch nicht die diskursive Erschaffung eines nichtexistierenden Objekts. Es ist
das Ensemble diskursiver und nicht-diskursiver Praktiken. das etwas ins Spiel des
Wahren und Falschen eintreten 1ift und es als Gegenstand fiir das Denken konstitu-
iert (sei es in Form moralischer Reflexion, wissenschafilicher Erkenntnis, politischer
Analyse ete.).« (Foucault 1985: 15)

Damit negiert er nicht die Realitit von Erschemnungen, sondern untersucht,
wie sie Ziel sozialer Regulierung werden, welcher Zusammenhang zwischen
Denken und Realitit im Prozess der Problematisierung besteht. Denn die je-
weilige Problematisierung ist eine von bestimmten Individuen von sozialen
Positionen aus gegebene Antwort auf Situationen. » Wenn man itber einen
Diskurs berichtet, mufl man [also] nicht nach der Wirklichkeit fragen, die die-
sen Diskurs wiedergibt, sondern nach der Wirklichkeit des Problems, weshalb
man glaubt, dariiber reden zu missen.« (Foucault 1984: 97) Erginzen liefle
sich fiir meine Arbeit — soweit méglich —, Spuren dafiir zu finden, weshalb
nicht dariiber geredet wird und in welchem Rahmen geredet und micht geredet
wird,

35 Hohne, Kunz und Radtke (2005) arbeiten in ihrer Studie zum »Migrantendis-
kurs« in Schulbiichern mit Ecos Konzept des Modell-Lesers. Sie konstruieren
einen » Modell-Schiiler« (ebd.: 56f.) und anhand der von Schulen verwendeten
Lehrbiicher dessen mogliche Lesebiographie. Der Modell-Schiiler soll und kann
bestimmte Dinge lesen und lernen. Dabei fungiert die Lehrerin als »Ko-Leserin«,
welche Interpretationshinweise gibt, indem sie Leerstellen im Text auf bestimm-
te Weise fuillt und damit ebenfalls » Lesarten« vorgibt. Ergéinzend herausgegebe-
ne Lehrerhandbiicher sollen ihrerseits sicherstellen, dass auch sie in der ge-
wiinschten Weise liest und diese Lesweise weiter gibt. Erfasst werden mit dem
so konstruierten Zugang der textliche Bedeutungskorridor der potenziellen Lese-
rInnen und die Regulierung, die deren Interpretationsfreiheit vorstrukturiert (vgl.
auch Langer/Wrana 2009).
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In der folgenden Analyse finden sich nun ein weit und ein eng gefasster
Begriff von Problematisierung. Um einen weiten Begriff handelt es sich,
wenn beispielsweise in den Fachzeitschriften der Korper problematisiert wird,
indem problematisiert wird, dass er eben nicht problematisiert werde (insbe-
sondere Mitte der 1990er Jahre). In Abgrenzung zum engen Problematisie-
rungsbegrifl spreche ich hier von »Thematisierung«. Fin enger Begriff liegt
zugrunde, wenn der Korper als (piddagogisches) Problem konstruiert wird,
welches es dann zu bearbeiten gilt. Daraus folgen padagogische Interventio-
nen oder zumindest Aufforderungen dazu. Deutlich wird durch die Anlage der
Untersuchung als »diskursanalytische Ethnographie« aber noch eine weitere
Dimension: néimlich, wenn etwas nicht thematisiert wird. Wenn also bei-
spielsweise Korperpraktiken von SchiilerInnen oder LehrerInnen beobachtet
werden, die in den Zeitschriften tiberhaupt keine Rolle spielen oder nur einen
geringen Stellenwert einnchmen. Damit lasst sich auch ein Verhiltnis zwi-
schen Tabuisierung und Problematisierung beschreiben.

Grenzen der Diskurse

Damit stellt sich diskurstheoretisch die Frage. was dieses Ungesagte sei. st
es, indem es auflerhalb des Gesagten 1st, nicht-diskursiv? Die Unterscheidung
von diskursiven und micht-diskursiven Praktiken bleibt sowohl bei Foucault
als auch in seiner Rezeption schwer greifbar (vgl. Wrana/Langer 2007). Es
zeigen sich zwei Probleme. Zum einen stellt sich die Frage, aullerhalb welcher
diskursiven Formationen das Ungesagte steht, soll nicht »der« Diskurs zu et-
was Ominodsem, gewissermallen Omnipotentem werden und als eine Einheit
gedacht werden, die zu (re-)konstruieren unmoglich ist. Ist das Nicht-Diskur-
sive das Auflen von Diskursen oder sind es nicht vielmehr andere diskursive
Praktiken, die die Grenze einer spezifischen Praktik bilden (vgl. Waldenfels
1991: 28911 ; Schneider/Hirseland 2005: 271)? Den Diskurs als Praxis zu ana-
lysieren, »der sich an ein bestimmtes Feld von Gegenstinden wendet, der sich
in den Hénden einer gewissen Zahl von statuarisch bezeichneten Individuen
befindet, der schlieflich bestimmte Funktionen in der Gesellschaft zu erfiillen
hat, sich iiber Praktiken artikuliert, die thm &uBlerlich und selbst nicht-diskur-
siver Natur sind« (Foucault 1981: 234), bedeutet, die nicht-diskursiven Prakti-
ken gerade nicht als dem Diskurs duflerlich zu verstehen. So konzipieren Hu-
bert L. Dreyfus und Paul Rabinow in ihrer Foucault-Lektiire das Nicht-Dis-
kursive weniger als »das Element oder de[n] Horizont [...], innerhalb dessen
die Diskurspraktiken stattfinden, als vielmehr [als] Elemente, die die Diskurs-
praktiken aufnehmen und transformieren« (Dreyfus/Rabinow 1987: 103,
Herv. 1. O.).
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Ein zweites Problem ist mit einer weiteren Unterscheidung verbunden, die
hidufig mit der obigen gleichgesetzt wird: die Gegentiberstellung von sprachli-
chen Diskursen und nicht-sprachlichen Handlungsweisen. Die diskurstheore-
tische Unterscheidung von diskursiv und nicht-diskursiv tiberlagert sich mit
der von Sprache und Handeln und bildet Interferenzen aus. Beispielsweise un-
terteilen Schneider und Hirseland »sprachliche (diskursive) oder nicht-sprach-
liche (nicht-diskursive) Handlungsmuster« (Schneider/Hirseland 2005: 253:
vegl. auch Lorey 1999: 94; Keller: 2005: 230). Durch die Debatten zieht sich
eine Konnotationskette, bei der auf der einen Seite Sprache, Diskurs, Symbo-
lik und Geist stehen und als Gegenpol auf der anderen Handeln, Praktiken,
Materialitit und Kérper. Hilt man sich strikt an diese Unterscheidung, dann
miisste man Diskursanalyse als Textanalyse begreifen. Die meisten Diskurs-
theoretikerInnen bzw. -analytikerInnen sind sich jedoch einig, dass dies nicht
hinreichend 1st. Da diskursanalytische Fragestellungen oft auf die Analyse
von Machtverhiltnissen hin ausgerichtet sind, gelte es »mehr« in den Blick zu
nehmen (Lorey 1999: 94).

In der »Archiologie des Wissens« schreibt Foucault, was er unter diskur-
siven Beziehungen zwischen Institutionen, ékonomischen und gesellschaftli-
chen Prozessen, Normsystemen, Klassifizierungsweisen und Techniken ete.
versteht:

»Sie befinden sich irgendwie an der Grenze des Diskurses: sic bieten ihm die Ge-
genstinde, {iber die er reden kann, oder vielmehr (denn dieses Bild des Angebots
setzt voraus, dald die Gegenstinde auf der einen Seite gebildet werden und der Dis-
kurs auf der anderen) sie bestimmen das Biindel von Beziehungen. die der Diskurs
bewirken mufl, um von diesen und jenen Gegenstinden reden, sie behandeln, sie
benennen. sie analysieren, sie klassifizieren, sie erkliren zu kénnen.« (Foucault

1981: 70)

Damit werden, wie auch schon im vorherigen Kapitel zur Problematisierung
angeschnitten, besonders die Rinder von Diskursen interessant, um eben jene
Beziehungen zu untersuchen. Zum Gegenstand wird genau der Moment der
Verschrinkung bzw. in welchem etwas Nicht-diskursives diskursiv wird, so
dass die Unterscheidung zwar als analytische in bestimmten Momenten sinn-
voll sein mag, mit den oben genannten Problemen jedoch meist zur theoreti-
schen wird, die zu viel Gewicht erhilt. Beir der »Suche« nach nicht-diskursi-
ven Praktiken wird man immer wieder auf das Diskursive stoflen sowie es
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selbst produzieren, so dass die Unterscheidung von diskursiv und nicht-dis-
kursiv problematisch wird.*

Analytische Ebenen der Untersuchung diskursiver Praktiken

Weil es nicht »den« Diskurs zu untersuchen gibt, er sich nicht als ein Objekt
oder als eine semiotische Einheit definieren lisst, die an konkreten histori-
schen Punkten beginnt und endet, ist es sinnvoll, verschiedene analytische
Ebenen zu unterscheiden™: »(1) die Texte, in denen sich eine diskursive Pra-
xis materialisiert hat und die auf die eine oder andere Weise erhoben und zu
einem Korpus zusammen gestellt worden sind; (2) die Auflerungen, Aussagen
und Auflerungsakte, in denen der Diskurs produziert und reproduziert wird;
(3) die »grofflachige« Ebene des diskursiven Raumes, der Formationen, der
Archive und Wiederholungen, die gewohnlich verkirzt als »der Diskurs< be-
zeichnet wird; (4) die Ebene der Subjektpositionen und der sozialen Akteure,
die als AdressantInnen im Diskurs positioniert sind, thn aufgreifen, stabilisie-
ren, umarbeiten, fir andere Zwecke gebrauchen: (5) und schlieBlich die dis-
kursive Arena als Verweisungszusammenhang der Auflerungspositionen der
Akteure und als Kriiftefeld und institutioneller Rahmen«. (Langer/Wrana
2009; vgl. Wrana 2006f: 121f.)*

Die Ebene der Texte (1) ist wohl fiir jede Diskursanalyse von Bedeutung,
sie hat es in der Regel mit solchen zu tun. Schon die Zusammenstellung des
Korpus enthilt analytische Dimensionen, da mit ihr bereits nach Spuren rele-
vanter diskursiver Praktiken gesucht wird, ebenso wie Entscheidungen getrof-
fen werden, welche Materialien systematisch und/oder forschungspragmatisch
ausgeschlossen werden. Ich habe sie deshalb im Kapitel zum Materialkorpus

36 Eine dhnliche Position vertreten Laclau und Mouffe. Sie verwerfen die Unter-
scheidung von »diskursive und >nicht-diskursive. Thr Argument ist, dass Bedeu-
tungen notwendigerweise diskursiv hervorgebracht werden. Die materielle »Rea-
litiat« selbst unterliegt einem Konstitutionsprozess. womit sie das Materielle ge-
gen die Annahme eines »geistigen Charakters« von Diskursen stark machen.
»Nicht die Existenz von Gegenstinden auflerhalb unseres Denkens wird be-
stritten, sondern die ganz andere Behauptung, dal} sie sich auBerhalb jeder dis-
kursiven Bedingung des Auftauchens als Gegenstinde konstituieren konnten.«
(Laclaw/Mouffe 1985: 157{f.) Als eine wesentliche Konsequenz der Aufhebung
der Dichotomie diskursiv/nicht-diskursiv sehen sie schlussfolgernd »die Preisga-
be des Gegensatzes von Denken und Wirklichkeit« (ebd.: 161) an.

37 Die Ebenen verhalten sich zueinander nicht parallel, eher lassen sie sich als
Schnitte durch eine rhizomatische Komplexitit denken.

38 Diskurstheoretische Erérterungen zu den genannten Ebene finden sich unter an-
derem in der folgenden Literatur: AuBerungen. AuRerungsakt, Aussagen (Fou-
cault 1981: 128fT.. Benveniste 1974: Angermiller 2005b, Wrana 2006: 122-137);
diskursiver Raum (Foucault 1981: 48ff.; Diaz-Bone 2002: 113-135). Subjektpo-
sitionen (z. B. Althusser 1977: Certeau 1988 Butler 2001).
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ausfithrlich dargestellt. Fur meine Studie sind im Rahmen dieses Ebenenmo-
dells auflerdem die Ebenen 2 bis 4 mteressant, auf die hin die Bilder, Texte
bzw. Textfragmente zu untersuchen sind — allerdings nicht alle gleicherma-
Ben. Das sind zum einen die AuBerungen (Ebene 2) von Schiilerlnnen und
LehrerInnen in der Schule, in konkreten Situationen und Interaktionen — dem
Unterricht, in der Pause, oder im Interview —, von Autorlnnen verschiedener
Textgenres in den Zeitschriften sowie den Forschenden in den Beobachtungs-
protokollen. Zum anderen sind es die Subjektpositionen (Ebene 4), die bei-
spielsweise konstrutert werden, wenn die Lehrenden tuber ihre Schiilerlnnen
sprechen und damit einen spezifischen »Schiilerkdrper« entwerfen oder sich
selbst als Professionelle konstituieren. Wenngleich ich weder eine historische
Entwicklung, noch einen umfassenden »Korperdiskurs« in allen in Verbin-
dung mit Schule moglichen Auflerungen rekonstruiere, sind doch bestimmte
Knotenpunkte, an denen sich verschiedene Diskurse »kreuzene, als Relatio-
nen zu untersuchen (Ebene 3). Hiufig sind dies thematische Verkniipfungen,
wie z. B. von Korperlichkeit und Hauptschule oder Leiblichkeit und Natiir-
lichkeit. Hier zeichnen sich bestimmte diskursive Formationen oder Strategi-
en ab, die wiederholt und transformiert werden. Dabe1 lisst sich zeigen, was
jeweils zum Problem wird und worauf damit »geantwortet« wird. Allerdings
sind es immer nur Ausschnitte und kein Diskurs im Sinne emner Einheit (den
herauszuarbeiten unméglich 1st). Mein Vorgehen lisst sich insofern als »Dis-
kursanalytische Ethnographie« beschreiben, da ich eher mikroanalytisch vor-
gehe und den Anspruch einer Einheit des Diskurses relativiere.* Im nichsten
Kapitel soll dies weiter konkretisiert werden.

39 Die »Archidologie des Wissens« und ihre Rezeption suggerieren eine solche (au-
tonome) Einheit zeitweise (Foucault 1981: 80; Dreyfus/Rabinow 1987: 91),
ebenso wie die Rede von »dem« Diskurs (z. B. dem Migranten-Diskurs bei
Héhne/Kunz/Radtke 2005). Foucaults Arbeiten z. B. zur Sexualitiit zeigen dage-
gen alles andere als eine solche Einheit.
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Ausgehend von der These, dass Erziehung am Korper ansetzt, analysiere ich
die Darstellung dieses Verhiltnisses von Korper und Erziehung in pédagogi-
schen Praktiken sowie die Art und Weise seiner Thematisierung und Proble-
matisierung in schulpéddagogischer Fachliteratur. Es gilt, das diskursive Feld
zu systematisieren und Zusammenhiinge von »korperorientierten« Themen
und Erziehungs- und Bildungsdiskursen herauszuarbeiten. Dabei gehe ich
iiber das Vorgehen der meisten Diskursanalysen hinaus, welche im weitesten
Sinne offentliche Diskurse oder Progammatiken untersuchen. Indem ich nicht
nur in Form von Texten und Bildern vorliegende fachspezifische Materialien,
sondern auch ethnographische Daten in die Analyse einbeziehe, nehme ich
das Reden tber Korper(lichkeit) sowie Korperpraktiken in Interaktionen im
Unterricht in den Blick. Mittels diskursanalytischer Verfahren untersuche ich,
ob es jenseits des »Korperbooms«, welcher vor allem den willentlich »mar-
kierten« Korper fokussiert, eine Thematisierung weniger an der Oberfliche
der Texte, z. B. implizit in Form opaker Verweise auf den disziplinierten, ge-
sellschaftstihigen Korper gibt.

Ethnographische Feldforschung und insbesondere der am héufigsten da-
mit verknipfte methodische Zugang der teilnehmenden Beobachtung (vgl.
Friebertshiuser 1997: Luders 2000) eignen sich besonders, um Interaktionen
und Korperpraktiken zu beobachten und »eine genaue Beschreibung sozialer
Ordnungen« (Kelle 1997: 199) abzugeben. So ist Alltagshandeln zu beobach-
ten, das zu einem groflen Teil unbewusst und auf Nachfragen hin von den Be-
teiligten nicht sprachlich verfiigbar ist, »weil sie es im Modus des Selbstver-
sténdlichen und der eingekorperten Routine haben« (Amann/Hirschauer 1997:
24). Und genau diese soll neben dem Reden tiber Korper(lichkeit) fokussiert
werden. Ethnographische Feldforschung arbeitet mit emer Mischung aus
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»dichter Beschreibung« (Geertz 1983: 294)", wissenschaftlicher Analyse, In-
terpretation und Reflexion, wobei die Sammlung und Auswertung der Daten
weitgehend bzw. in bestimmten Phasen gleichzeitig stattfinden. Theoretische
und empirische Prozesse sind also wechselseitig miteinander verwoben (vgl.
Friebertshduser 1997: 511); das umso mehr, als sich die Forschungsarbeit und
auch die Art der Auswertung der Daten in diesem Fall an der Grounded Theo-
ry (Glaser/Strauss 1998) orientieren. So 1st es moglich, sich verhiltnismilig
offen zunachst auf die Praktiken und Regeln des Feldes einzulassen und diese
zum Gegenstand der weiteren Forschung zu machen, ven denen aus dann die
Auseinandersetzung mit dem Zeitschriftenkorpus beginnen kann.

Die Verbindung von ethnographischer Forschung und Diskursanalyse 1st
ein Novum, weshalb ich im Verlauf der Arbeit etliche methodische und me-
thoedologische Fragen zu kliren hatte. Da es bei diesem Vorgehen bisher we-
nig FErfahrungen gibt, kann die kritische Reflexion einer solchen »diskursana-
Ivtischen Ethnographie« fur weitere dhnlich angelegte Untersuchungen sehr
aufschlussreich sein. Ich sehe die Arbeit als einen ersten Schritt an, dem noch
viele weitere methodologische und forschungspraktische Diskussionen folgen
milssen. Um dies zu tun und das Vorgehen im Sinne formulierter Giitekriteri-
en qualitativer Forschung transparent und nachvollziehbar zu machen (Stein-
ke 2000: 324f), rekonstruiere ich 1im folgenden Kapitel den Forschungspro-
zess und diskutiere damit einhergehende methodische Fragen.

Korperpraktiken in schulischen Interaktionen -
zum Prozess der ethnographischen Feldforschung

Da sich meine Forschungsfragen innerhalb des ethnographisch arbeitenden
Lehr-Forschungsprojekts zu »Korperinszenierungen im Jugendalter« im schu-
lischen Rahmen entwickelten, beginne ich mit dem Einstieg in dieses Feld.
Die gesamte Forschungsgruppe bestand aus 20 MitarbeiterInnen, davon wa-
ren 15 Studierende. Withrend sich die Beobachtungsgruppe vor Ort aus acht
Personen zusammensetzte, die im Unterricht einer 7. Hauptschulklasse und in
den Pausen beobachteten, waren in die Auswertung der dort entstandenen
Materialien weitere MitarbeiterInnen involviert. Den Zugang zur Schulklasse
ermoglichte emne pidagogische Mitarbeiterin der Umiversitit. Die angefragten
Jungen, emanzipierten Lehrerlnnen waren sehr am Projekt nteressiert sowie
an einer Zusammenarbeit mit WissenschaftlerInnen, die ihnen eine besondere
Art der Riickmeldung sowie Reflexion ermoglichen konnten, mit der sie be-
reits gute Erfahrungen gemacht hatten.

1 Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept von Clifford Geertz fiihrt
Amann (1997: 29811.).
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Neben der teilnehmenden Beobachtung als wesentliche Erhebungsmetho-
de haben wir Interviews mit Schitlerinnen und Schiilern gefithrt. Um der an-
genommenen Schwierigkeit entgegenzuwirken, dass besonders der (noch
dazu sich gerade in diesem Alter stark veriindernde) eigene Korper und die ei-
genen Korperpraktiken nur schwer sprachlich erfasst werden konnen, haben
wir den Befragten Bilder vorgelegt, die als Erzihlaufforderung dienten. Da in
den Interviews von der Anlage der Interviews her ebense wie von den Inter-
viewten selbst kaum Beziige zur Institution Schule hergestellt wurden, habe
ich sie in meine Analyse nicht einbezogen. Einen grofleren Stellenwert erhal-
ten dagegen die Experteninterviews, die mit den Lehrerinnen gefiithrt wurden.
Die Lehrerinnen haben den Status von »Expertinnen«?, weil sie als solche ein
»Sonderwissen« haben und ihre Expertise sozial institutionalisiert ist. Sie in-
teressierten als in den schulischen Kontext eingebundene Akteurinnen. Zu-
gleich ist bei dieser Typisierung besondere Vorsicht geboten, denn ihr Exper-
tenstatus kann eben auch nur im institutionellen Kontext interpretiert werden,
d. h. ihr Wissen iiber »ihre« SchiilerInnen muss daran riickgebunden werden,
indem die spezifischen Hierarchien dieser Beziehung bei der Analyse des In-
terviews einbezogen werden. Es ist ein spezielles Handlungswissen, welches
aber gerade fur meine Fragestellungen interessant ist.

Die gesamte Feldphase erstreckte sich tiber ein halbes Jahr. Vier Monate
lang haben wir an zwei Tagen der Woche die Klasse im Unterricht der beiden
imm Team arbeitenden Lehrerinnen sowie emer Fachlehrerm und eines Fach-
lehrers® beobachtet. Dabei waren sowohl der Unterricht als auch die Pausen
sowie Klassenfeste von Interesse. Letztere erméglichten uns, mit den Schile-
rInnen in Kontakt zu kommen. Die Unterrichtsstrukturen lieflen dies schlief3-
lich nicht ohne Weiteres zu. Withrend der Unterrichtsbeobachtungen fertigten
wir in einem Feldtagebuch bereits Notizen an, die im Anschluss daran noch
einmal systematisch protokolliert wurden. Von den meisten Beobachtungen
stehen mehrere Protokolle fuir die Auswertung zur Verfiigung, da in der Regel
mindestens zwei Forschende vor Ort waren. Bei regelmifigen Treffen haben
wir den Forschungsprozess reflektiert, die Ergebnisse gingen dann wieder in
das weitere Vorgehen ein.

2 Die Diskussion um diese Kategorie und ihre wissenschafistheoretischen Hinter-
griinde lassen sich bei Bogner/Menz (2002: 391T.) und Meuser/Nagel (2002: 73f)
nachlesen.

3 In der folgenden Analyse stehen ausschlieBlich die Praktiken der Lehrerinnen
im Fokus, da ich den Sportunterricht des Lehrers aus zwei Griinden unberiick-
sichtigt lasse, auch wenn er in Bezug auf Koérper und Schule eigentlich nahe
lige: Zum einen, weil der Sportunterricht einen weiteren Bereich erofinet, der
aufgrund spezieller. fur anderen Unterricht nicht typischer Raum-Koérper-Re-
gime gesonderte Betrachtung bedirfe (vgl. Klein 1984). Zum anderen, weil das
Material fiir eine solche Auseinandersetzung zu begrenzt ist.
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Die (moglichst heterogene) Forschungsgruppe war von besonderer Bedeu-
tung, um den Problemen zu begegnen, die Teil ethnographischen Forschens
sind: das Verwobensein der Forschenden in der eigenen Kultur, deren selekti-
ve Beobachtung, der Riickgriff auf literarische Darstellungsformen im Schrei-
ben und die Schwierigkeit, die Schlussfolgerungen nachzuprifen. Bourdieu
schligt eine reflexive Anthropologie vor, die versucht, die Doxa und Bias der
eigenen Deutung aufzukliren (Bourdiew/Wacquant 1996). In diesem Prozess
spielt die Forschungsgruppe eine grofle Rolle. Die Arbeit im Forschungskol-
loquium, in der sowohl ein geteiltes Kontextwissen tiber die Situationen be-
steht, als auch Auflenstehende mit einem fremden Blick mitwirken, erméglicht
durch »intersubjektive Nachvollziehbarkeit« (Steinke 1999: 207) eine »kom-
munikative Validierung« der Daten (vgl. auch Friebertshiuser 2001: 131).

»Es riecht nach Schule« — erste Eindriicke im Forschungsfeld

Nach diesem Uberblick iiber die Rahmendaten der Feldforschung méchte ich
mit der folgenden Passage, welche ich aus mehreren Beobachtungsprotokol-
len zusammengestellt habe, einen bzw. meinen ersten Eindruck vom For-
schungsfeld vermitteln. Begeben wir uns also in die Schule...

Es ist Dienstagmorgen 8.30 Uhr und ich befinde mich samt allerlei Grippchen von
SchiilerInnen auf dem Schulhof einer Hauptschule. Einige ForschungskollegInnen
sind schon da und ich geselle mich zu ihnen. Von den Schiilerlnnen werden wir neu-
gierig bedugt. Als sich alle eingefunden haben — funf Frauen und drei Minner — ge-
hen wir gemeinsam in das Schulgebiude. Da die erste Schulstunde noch nicht zu
Ende ist, warten wir auf dem Gang vor dem Klassenzimmer, bis es zur Pause ldutet.
Wie frither! Nur dass die Glocke nicht weithin zu héren ist, sondern eine Leuchte
diesen — im Unterricht sitzend oft sehnlich erwarteten — Moment markiert. Erinne-
rungen an die eigene Schulzeit werden wach. Sogar der Geruch im Haus ist derselbe.

Von den zwei Lehrerinnen der Klasse. die im Teamteaching zumeist gemeinsam
unterrichten, werden wir freundlich begriifit, auch die ersten SchiilerInnen nehmen
mit Blicken Kontakt zu uns auf. Ein Junge nimmt mir bereitwillig einen Stuhl ab,
den ich aus einem anderen Raum hole — denn so viele Sitzgelegenheiten gibt es hier
gar nicht, um mit einer achtkdpfigen Forschungsgruppe Platz zu finden. Dies soll
auch nicht immer so sein, heute méchten wir uns aber der 7. Klasse gemeinsam vor-
stellen. Wir verteilen uns hinter den in U-Form aufgestellten Schulbinken im Raum.
Auf der Fensterseite sitzen simtliche Midchen, die Jungen, die zwei Drittel der
Klasse ausmachen, belegen die anderen Plitze. An den Wiinden héngen jede Menge
Werke aus dem Kunstunterricht — wie es scheint —, es gibt kaum noch freien Platz.
Die Regale sind angefiillt mit Biichern und Spielen, auf den sonnenbestrahlten Fens-
terbéinken stehen Griinpflanzen. In der hinteren Reihe an der Wand befinden sich ei-
nige Computer, sie wirken cher abgestellt. als dass sie den Eindruck eines nutzbaren
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Arbeitsplatzes vermitteln. An der Tafel stehen Hausaufgaben angeschrieben. Dane-
ben hingen eine Pinnwand mit einem Klassenfoto und ein grofier, von hinten gut
einsehbarer Stundenplan.

Zu Beginn der Stunde stehen alle SchiilerInnen auf. Ein Junge wird aufgefor-
dert, seine Baseballkappe abzusetzen, woraufhin er antwortet: » Oh, hab ich verges-
sen!« — was mehr so klingt wie: »Man kann es ja mal probierenc. Es folgt ein mehr
oder weniger zaghaftes »Guten Morgen«. Ohne lang zu iiberlegen, geradezu auto-
matisch, erhebt sich auch die gesamte Forschungsgruppe und griifit — ebenso verhal-
ten.

Die Lehrerinnen erkldren der Schulklasse unsere Anwesenheit. Sie stellen uns
als die »neuen PraktikantInnen« vor, denn. so erlduterten sie uns an anderer Stelle.
an diese seien die Schilerlnnen gewshnt. So sind die Schiillerlnnen bereits auf uns
vorbereitet, allerdings doch ein wenig erstaunt, dass so viele »PraktikantInnen« ge-
kommen sind. Als wir im Anschluss unser Forschungsvorhaben beschreiben, wird
deutlich, wie schwer es ist. aus der » Wissenschafissprache« auszusteigen und leicht
verstiandlich zu erkldren, was wir vorhaben und worum es uns geht. Unmittelbar im
Anschluss an unsere Vorstellung schreiben die SchiilerInnen einen Mathematiktest.
Sie miissen sofort umschalten und sich konzentrieren. Riumlich markiert und herge-
stellt wird dieser Bruch, indem die Schulbinke auseinandergertickt werden. Wir
konnen die Zeit nutzen, uns weiter umzusehen und unsere ersten Eindriicke zu notie-
ren. Nachdem die Schillerlnnen ihren Test geschrieben haben, kénnen sie in die Pau-
se gehen. Nach unserer ersten Schulstunde kénnen auch wir uns endlich austau-
schen.

Im Laufe des Schultages machen wir so unsere Erfahrungen im Feld: Den
Schliissel fur die Toiletten muss man im Sekretariat oder bei den Lehrenden erbit-
ten — wir diirfen jedoch auch das WC des Lehrpersonals benutzen; die Stiihle, die
uns teilweise viel zu klein sind, sind hart und unbequem — wohl nicht nur uns, dem
1.80 Meter grofien Schiiler wahrscheinlich ebenso wie dem kleinsten in der Klasse,
dessen Fifie kaum den Boden erreichen; wir erfahren etwas iiber Verbformen, iiber
Sinnesorgane — nein, das Herz gehdre nicht dazu — und die Rémer; das Hoftor wird
in der Pause abgeschlossen; wir erhalten Eintritt zur uns in unserer Schulzeit nie zu-
ginglichen »Hinterbithne« (Goffiman 1969) — dem Lehrerzimmer;, wir werden so-
wohl von den SchiilerInnen als auch den LehrerInnen neugierig oder »einsortierend«
befragt, was wir denn in »ihrer« Schule wollten; wir werden distanziert betrachtet
oder ignoriert, wir werden von einem Lehrer »aufgeklirt«, dass man den SchiilerIn-
nen blof nicht alles glauben solle... Fiinf Unterrichtsstunden am Stiick zu beobach-
ten ist sehr anstrengend, nach drei Stunden sind wir schon kaum noch authahmetfi-
hig. Zu Beginn ist es schwierig. nicht inhaltlich dem Unterrichtsgeschehen zu fol-
gen, sondern auf die SchiilerInnen sowie auf die stattfindenden Interaktionen zu ach-
ten. Was ist wichtig festzuhalten, was kann man tiberhaupt sehen? Viele unsortierte
Eindriicke auf einmal. Die Jugendlichen finde ich alle sympathisch. In den anschlie-
Benden Gespriichen wird aber auch schnell deutlich, dass ich vor allem diejenigen in
Erinnerung habe. die sich aktiv und auffallend in Szene gesetzt haben. Nun ist es
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erst einmal notig zu sortieren, sich die Namen der einzelnen SchiilerInnen zu merken
und die Aufmerksamkeiten einigermalen gleichmiflig zu verteilen.

Wir werden von der Klasse offen empfangen und fur die SchiilerInnen scheint
es schnell zur Normalitiit zu gehéren, dass sich »PraktikantInnen« fiir sie interessie-
ren. Das erleichtert es, uns nicht wie Eindringlinge in eine »fremde Welt« vorzu-
kommen. Die gegenseitige Annidherung erfolgt dennoch vorsichtig. Dass auch die
Lehrerinnen unserem Vorhaben so offen, interessiert und unkompliziert gegeniiber-
stehen. ermoglicht uns. neugierig zu sein und uns verhéltnismifBig frei im Feld zu
bewegen. (AL/AS/HA)

Forschungsbeziehungen

Trotz der Beobachtung durch meist jeweils zwei Forscherlnnen schien sich
innerhalb der Klasse schnell normaler Schulalltag einzustellen. Von den
SchiilerInnen wurden wir sehr unterschiedlich aufgenommen bzw. behandelt:
distanziert, neugierig, herausfordernd. Wir wurden ebenso in thre Aktivititen
einbezogen wie uns deutlich gemacht wurde, dass wir genau da nichts zu su-
chen hitten. Die Lehrerinnen der Klasse hatten uns als »PraktikantInnen« bei
den Schiilerlnnen eingefithrt. Dieses Etikett ermoglichte uns, mittels einer
Rolle, die mnerhalb der Schule vorgesehen ist und der wir wahrscheinlich als
HospitantInnen am nédchsten kamen, einzusteigen. Denn, so wurde schnell of-
fensichtlich, als Forscherlnnen oder Leute von der Universitit, ob Professorin
oder Studentin, wiren wir unfassbar und fremd geblieben. Vor allem fur die
SchiilerInnen war es von grofler Bedeutung, uns innerhalb der mstitutionellen
Schulstrukturen, die sich auf die Rolle der Lehrerin, des Schiilers, vielleicht
noch der Sekretirin oder des Hausmeisters und eben der Praktikantin be-
schrinken, einordnen zu konnen, da es fir thr Handeln und dessen, was sie
sich »leisten« konnen, unmittelbare Folgen hat. Das zeigt sich z. B. in folgen-
der Situation, welche sich in dhnlich versichernder Weise immer mal wieder
abspielte:

Erhan fragte irgendwann, ob ich aufgeschrieben hitte und den Lehrerinnen sagen
wiirde. dass Maris und er von einander abgeschrieben haben. (AL)

Der Auszug aus dem Feldtagebuch spiegelt die Unsicherheit wider, inwiefern
uns vertraut werden kann. Welche Position mnerhalb der in der Institution

4 Im Anschluss an die Ausschnifte aus den Beobachtungsprotokollen verweisen
die Kiirzel auf die jeweiligen AutorInnen. In diesem Fall habe ich drei verschie-
dene Protokolle zu einem »ethnographischen Quellentext« (Friebertshiuser 2001)
zusammengefiihrt. Im Folgenden verwende ich jedoch meist die Originalauszi-
ge. Des Weiteren sind die Namen der SchiilerInnen und LehrerInnen veréindert,
um Anonymitit zu gewihrleisten.
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Schule moglichen nehmen wir ein? Wir sind zwar keine Lehrenden, uns sind
als »Erwachsene« mit dem Lehrerzimmer und der Lehrertoilette aber Raume
zuginglich, die eindeutig der Lehrerschaft zugeordnet und damit fiir die Schii-
lerInnen tabu sind. Zugleich sind wir eindeutig »Nicht-Schitlerlnnen«. Unsere
Erkldrungen auf die Nachfragen, was Universitit, Pidagogik und ein Semes-
ter seien, verstirkten die Unklarheit der Situation eher noch, da wir dabei, um
der Verstindlichkeit willen, immer wieder auf den Vergleich mit der Schule
zuriick kamen. Wie in dieser Auseinandersetzung deutlich wird, war aber
auch fiir uns als (grofBtenteils studierende) Forschende nicht immer klar, von
welcher Position aus wir agieren sollten. Auch dazu ein Beispiel:

Einer der Schiiler hat irgendwelche Spendeniiberweisungstriger mitgenommen, nun
fliegen sie auf dem Schulhof herum, weil niemand sich mehr verantwortlich dafiir
fiihlt, sie aufzuheben und wegzuschmeillen — das wiire entschieden uncool. Ich
iiberlege, ob ich nicht sagen soll: »Nun hebt die Dinger mal auf, da ist ein Miillei-
mer«. Ich lasse es aber bleiben. Einerseits will ich nicht den Lehrer geben, anderer-
seits will ich sehen, ob sie nicht doch noch von selbst drauf kommen (was nicht ge-

schieht). (HA)

Im Laufe der Zeit hat sich diese Unsicherheit auf beiden Seiten gelegt. Wir
wurden als (insbesondere junge) Frauen und Ménner wahrgenommen, zu An-
sprechpartnerlnnen, Vorbildern, Respektpersonen, Spielgefiihrtlnnen usw.
Vereinzelt gab es SchiilerInnen, die sich (offensichtlich jedenfalls) nach wie
vor nicht um uns kiimmerten. Die Beziehungen zu den einzelnen Jugendli-
chen waren von unterschiedlicher Intensitit. In den Gesprichen, wie sie hiu-
fig nach Unterrichtsschluss, in den Pausen oder beim gemeinsamen Gang zur
U-Bahn stattfanden, wurde auch deutlich, dass wir nicht nur als »Eindringlin-
ge« im Feld wahrgenommen wurden, sondern wie wichtig wir firr einige
SchulerInnen wurden und welchen Einfluss wir mit unserer Anwesenheit auf
das Feld austibten.

Lorena fragt mich, wann wir wieder in die Klasse kiimen, und als ich ihr sage, erst in
einer Woche, guckt sie ganz betriibt. Ich frage sie, ob wir éfter kommen sollen. Das
bejaht sie. Auf meine Frage. weshalb, stellt sie fest. dass es dann weniger stressig
sei. Sie bezog das auf die gesamte Klasse, weniger auf die Lehrerinnen. Irgendwie
wiirden sich alle mehr zusammenreilien. (AL)

Auch wenn dagegen die Lehrerinnen betonten, der Unterricht sei wie immer —
was nicht ausschliel}t, dass die eben zu Wort gekommene Schiilerin das an-
ders empfand — interessierten diese sich ebenfalls fiir unsere Beobachtungen.
Gerade in Bezug auf fiir sie schwierige Situationen war thnen eine Riickmel-
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dung wichtig. Zum Teil versuchten sie auch, ihre Handlungen zu erkliren
bzw. zu legitimieren, wobei deutlich wurde, wie diffizil und konkurrierend
das Verhiltnis von »Wissenschaft« und »Praxis< ist bzw. als solches betrachtet
wird. Als Vergleich zwischen dem Blick vom »Elfenbeinturm« und dem
w»wirklichen Schulalltag« wurde es immer wieder Gegenstand in den Gesprii-
chen miteinander. Es wurde um Deutungshoheit gerungen, da gerade im Be-
reich der Schule alle Beteiligten persénliche Erfahrungen haben und zudem
der wissenschaftliche Blick als der potenziell kritisierende wahrgenommen
wird oder werden kann, jener aber doch dem »Alltagsgeschift« enthoben
scheint. Einen Vorteil in dieser manchmal konkurrierenden Situation hatten
die Studierenden mit ihrer Position, die der von Praktikantlnnen am niéichsten
kam. In der Interaktion mit Lehrenden konnten sie als noch Lemende begrif-
fen werden, die mit ihrer eigenen Schulbiographie den Schiilerlnnen néher
schienen als den Lehrenden.

Den »Korper< in der Institution Schule erforschen

Es wurde bereits deutlich, wie sehr der organisationelle Rahmen der Instituti-
on Schule die Moglichkeiten des forschenden Blicks vorstrukturiert (vgl. auch
Weillkoppel 2001: 68). Die Forschenden werden fiir eine gewiss Zeit und bis
zu einem gewissen Grad Teil des Feldes, ihre Aufmerksamkeit wird von den
vorhandenen Strukturen gelenkt. Vor allem, weil sie ihnen bereits ausgespro-
chen vertraut sind. Sie alle haben selbst viele Jahre Schule als SchiilerIn »ver-
innerlicht«. Dementsprechend liegt es nahe, sich mit eben jenen zu identifizie-
ren — was aber aus deren Sicht tiberhaupt nicht méglich ist. Wie schnell die
»alten Muster« wieder greifen, wird in der folgenden Passage deutlich:

Der Unterricht an sich beherrscht stark meine Beobachtung. Es ist schwer, sich auf
di¢ Interaktionen der SchiilerInnen zu konzentrieren und den Unterrichtsinhalt nicht
weiter zu beachten. Eventuell ist das noch aus der eigenen Schulzeit im Unterbe-
wusstsein: Konzentration auf das Wesentliche hiel immer Konzentration auf den
Unterricht, nicht auf Mitschiiler etc. (AS)

13 Jahre Schulsozialisation machen es schwer, auf einmal anders, jenseits die-
ser Rollenerwartungen zu agieren, die Erinnerungen der eigenen Schulzeit
nicht zu tibertragen. Die Aufimerksamkeit auf das Wesentliche wird quasi au-
tomatisch tber das »Korpergedidchinis« (Hirschauer 1994: 674) hergestellt.
Zugleich wurde bei den Beobachtungen deutlich, wie viel Selbstdisziplin no-
tig ist, um diese Aufmerksamkeit zu erreichen — sowohl bei den SchiilerInnen,
der Forschungsgruppe und manchmal auch den LehrerInnen.
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Das fithrt mich zum Thema dieses Abschnitts und meiner Arbeit insge-
samt. Viele Fragen zum Umgang mit dem Korper in der Schule ergaben sich
daraus, dass auch wir als ForscherInnen wieder mehrere Stunden am Stiick in
dieser Institution still sitzen mussten, auf den harten, von Minute zu Minute
unbequemer werdenden, uns zum Teil viel zu kleinen Stithlen. Das eigene
Korpergefithl und der Drang nach Bewegung offneten den Blick fur Um-
gangsformen mit dem Kérper und seine Problematisierungen im Kontext
schulischer Disziplinierung. So stehen sich beispielsweise zwer Wahrnehmun-
gen withrend der Selbstbeobachtung der Forscherlnnen gegentiber, die aufein-
ander verweisen:

In der Schulstunde: Wiihrend all dieser Beobachtungen merke ich, wie ich immer
wieder auf dem Stuhl herumrutsche. Mal sitze ich ganz vorn am Rand, der Kérper
bildet fast eine gerade Linie, dann rutsche ich fast herunter, richte mich auf. Schlage
mal das eine, mal das andere Bein tiber das jeweils andere. Die Knie schmerzen. Ich
stelle meine Ellenbogen auf den Knien ab und beuge mich vor. Eine Weile spiiter
setze ich mich auf meinen einen Fub. Sitze dann seitlich auf dem Stuhl. um meinen
einen Arm auf der Riickenlehne abzulegen. (AL)

Beim Schreiben des Beobachtungsprotokolls: Wihrend ich diese Szene be-
schreibe und mich zuriickerinnere, sitze ich auf meinem bequemen und gepolsterten
Biirostuhl und lehne mich zwischendrin gerne einmal weit zuriick, denn bei meinem
Stuhl ist das nicht nur gefahrlos méglich, sondern sogar vorgesehen. Der Riicken
entspannt sich dabei fiir einen Augenblick. ich geniefle diese Moglichkeit und spiire
noch die Anspannung und Anstrengung des gestrigen Tages auf den harten Stithlen
in der Schule. Warum missen Kinder in der Schule auf derart unbequemen und har-
ten Stiithlen sitzen? (BF)

Forscherin 1 beobachtet nicht nur die Schiilerlnnen, wie sie es bewerkstelli-
gen, 45 bzw. 90 Minuten am Stick auf den Schulstithlen zu sitzen, sondern
sie bemerkt an sich selbst, wie schwierig es ist, dies in aufrechter, moglichst
ordentlich geometrischer Anordnung der GliedmafBen und Koérperteile (vgl.
Rumpft 1996b) zu tun. Forscherin 2 erinnert sich im Schreiben an ihre Versu-
che, wihrend der Beobachtung still zu sitzen, und bemerkt die Vorziige ihres
eigenen »Arbeitsgerits«, welches explizit Korperhaltungen vorsieht, wie das
Zuriicklehnen dhnlich dem Kippeln, die den SchiilerInnen im Unterricht ver-
boten sind (vgl. Kap. »Phinomene schulischer Sanktion<). Damit werden die
Zumutungen dieses Korperregimes offensichtlich, die durch den Raum. das
Mobiliar sowie die rhythmisierte Zeit entstehen. Als Forscherin wird man
withrend der teilnehmenden Beobachtung mitsamt dem eigenen Kérper
(zwangsliufig) fir eine gewisse Zeit Teil des Feldes. Die Forschungsfrage da-
nach, wie der Korper m pidagogischen Praktiken zum Emsatz kommt, wie
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und mit welchen Implikationen tiber den Korper verhandelt wird und auf wel-
che Korper-Konzepte dabei zuriickgegriffen wird, entwickelte sich also ge-
wissermalen am eigenen Leibe. Klaus Amann und Stefan Hirschauer spre-
chen diesbezuiglich von Ethnographien als »mimetische Formen empirischer
Sozialforschunge (1997: 20; Herv. i. O.). Die Partizipation im Forschungsfeld
und die Subjektivitit der Forschenden werden dabei nicht als Hindernis, son-
dern als Voraussetzung des Verstehens gewertet und genutzt. »Betrachtet man
Distanz als eine reflexive Haltung (und nicht so sehr nur als Abstand oder
Grenzziehung), so umfasst auch das Vertrautwerden mit dem Feld und vor al-
lem mit sich im Feld emen Distanzierungsprozess. Dieser lisst sich als ein
Oszillieren zwischen Nihe und Distanz zum Feld beschreiben.« (Langer
2006: 40) Durch die Irritation des Subjektiven, das Erleben der Regeln des
Feldes, die reflexive Distanzierung und die Analyse und Reflexion des Ar-
beitsbiindnisses® zwischen Forschenden und Forschungsfeld lésst sich etwas
itber die Regeln des Feldes aussagen.

Die Erweiterung des Materialkorpus

Wiihrend der Feldforschung zeigte sich an immer wieder in dhnlicher Weise
auftretenden Konflikten zwischen Schiilerlnnen und Lehrerlnnen, dass diese
auch aufgrund unterschiedlicher individueller sowie institutioneller Kérper-
Konzepte und des Aufeinandertreffens verschiedener, sich zum Teil aus-
schlieflender Rationalititen und Programmatiken der Institution Schule und ju-
gendkultureller oder medialer Inszenierungen entstanden. Sowohl Pidagoglnnen
als auch Schiilerlnnen werden mit verschiedenen Lenkungsformen und Diszi-
plinierungsweisen konfrontiert, die sie in ihr Handeln einbeziehen oder davon
ausschlieflen bzw. mit sich und anderen verhandeln miissen. Dieses hier noch
unspezifische Verhiltnis ndher beschreiben zu kénnen, ist ein Ziel meiner Ar-
beit.

Um nun zu eruieren, welche Koérperkonzepte tiber diese Schulklasse hin-
aus innerhalb der Schulpiddagogik tiberhaupt bestehen, wie Koérper und Leib-
lichkeit von Piadagoglnnen aus Wissenschaft und Praxis problematisiert wer-
den, miissen andere Materialien hinzugezogen werden. Die Uberlegungen und
Entscheidungen dazu stelle ich 1im Folgenden ausfithrlich dar, denn die Mate-
nalaufbereitung enthilt als »Basis und Herzstiick«® (Jager 2001: 104) emer
Diskursanalyse bereits Analyseanteile, indem erste Beobachtungen und Inter-

5 Ausfiuhrungen zum Begriff des Arbeitsbiindnisses finden sich bei Resch (1998)
sowie zur Analyse der Arbeitsbiindnisse als interpretatives Verfahren bei Langer
(2006).

6 Selbst in wissenschaftlichen Texten tiber Forschungsmethoden sind Korperme-
taphern, wie ich sie spiter noch genauer untersuchen werde. présent.

78



DiskursanaLYTIsCHE ETHNOGRAPHIE — ForscHUNGSPROZESS UND METHODEN

pretationsansitze darin eingehen. Diese habe ich als Memos gesondert festge-
halten bzw. gekennzeichnet. Die Erstellung des Materialkorpus ist ausfithrlich
dokumentiert, da man tiber die Sichtung, Auswahl und Begrindung moglicher
Daten bereits zu ersten Ergebnissen hinsichtlich piadagogischer Korperdiskur-
se kommt, genauer gesagt, diese tiber die Auswahl zu einem gewissen Grad
als solche mitkonstituiert werden. Denn, so Reiner Keller, »auch wenn die
einzelnen Bestandteile von Diskursen als empirische Artefakte existieren,
werden sie doch erst durch den beobachtenden Zugriff der Sozialwissen-
schaftler zum Diskurs« (Keller 2001: 137). Dies verdeutlicht, wie sehr die
Forschenden in die Diskursanalyse involviert sind, dass sie ebenfalls nicht au-
Berhalb diskursiver Praktiken und der Produktion von Diskursen stehen. Die
eigene Position sowohl beziiglich des Selbstverstindnisses dem Gegenstand
gegeniiber als auch beziiglich des theoretischen Blicks (was nicht unbedingt
zu trennen ist) muss deshalb ebenso reflektiert werden, wie z. B. die For-
schungsbezichungen bei der teilnehmenden Beobachtung.

Zur Auswahl der Medien

In die Korpuszusammenstellung gingen verschiedene Uberlegungen ein: Zu-
nichst schien es so, als wiirde trotz des allgemeinen »Kérperbooms« der Kér-
per bzw. Leiblichkeit innerhalb der Erziehungswissenschaften, vor allem in
Bezug auf pidagogische Prozesse und Institutionen, kaum thematisiert. Ein
erster Uberblick mittels Schlagwortabfragen im unmittelbaren semantischen
Umkreis von »Kérper/Leibc und »Piadagogik/Erziehung/Schule« in Bibliotheks-
katalogen schien das zu bestitigen. Thematisierungen fanden sich hauptsiich-
lich in den markierten und marginalisierten Bereichen der Sonder- sowie der
Theaterpadagogik.” Doch muss die Thematisierung bzw. Problematisierung
des menschlichen Koérpers in Bildungs- und Erziehungsprozessen iiberhaupt
immer explizit in Uberschriften oder tiber Schlagwortkataloge ausgezeichnet
sein? Konnte es nicht vielmehr sein, dass auf unterschiedliche Weisen — expli-
zit oder implizit — Korperkonzepte in pidagogische Texte (samt ihrer Bebilde-
rung) einflieffen, auch wenn dies nicht ihr Hauptthema 1st? Hier wird die Un-
terscheidung zwischen Text und Diskurs noch einmal evident. Eventuell sind
fur meine Fragestellung Textfragmente (Auferungen) interessant, die eine
Aussage innerhalb des nachzuzeichnenden Diskurses bilden, ohne dass von

7 Marginalisiert und markiert insofern. als sie beide auf etwas jenseits des als nor-
mal Angesehenen verweisen — die Behinderung, die tiber den Korper markiert
ist, und das Schauspiel, in dem der Kérper eingesetzt wird. um etwas vorzuspie-
len, welches somit nicht »echte ist.
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den AutorInnen® darauf hingewiesen wird, Teil des Korperdiskurses zu sein
oder sein zu wollen. Es schien also angebracht, nicht lediglich die zum Thema
Korper »einschliagige« Literatur bzw. das Wort »Korper« selbst als »Brille« zu
benutzen, um den diskursiven Praktiken auf die Spur zu kommen, sondern
Orte zu suchen, an denen diese aufzufinden sein kénnte.

Welche Orte kénnten dies sein? Um an den ethnographischen Teil meiner
Arbeit anknipfen zu kénnen, kamen Dokumente mit programmatischem Cha-
rakter aus dem Bereich der »Schul- und Lehrer-Ratgeber« in Lehrerbildungs-
materialen und Handbichern sowie pidagogischen/erzichungswissenschaft-
lichen Fachzeitschriften aus dem Bereich Schule in Frage. Diese verschieden-
artigen Materialien unterschiedlicher Medien mussten nun begriindet zu ei-
nem methodisch kontrolliert bearbeitbaren Korpus eingegrenzt werden. Das
formal festgelegte Korpus steckt den notigen Rahmen ab, der eine Ubersicht
iiber Problematisierungsweisen, thematische Zusammenschliisse sowie Ver-
weise auf Leerstellen, Tabuisierungen und Implizites gibt und letztlich die
Validitit durch Uberprif- und Vergleichbarkeit herstellt. Zugleich kann im
Laufe des Forschungsprozesses, ohne dass afle moglichen Artikel, Textfrag-
mente und Bilder einer genauen Analyse unterzogen werden, bereits eine qua-
litative Vollstindigkeit diskursiver Formationen — quasi eine » Séttigung« —
eintreten (vgl. Keller 2004: 88).

Um einen Bereich abzustecken, in dem moglichst aktuelle Beziige zu an-
deren diskursiven Ereigmssen oder gesellschaftlichen Diskussionen herge-
stellt werden, habe ich drei auf Schule bezogene Fachzeitschriften ausge-
withlt. Das Medium Zeitschrift stellt ein Forum sowohl fiir systematische
Grundfragen wissenschaftlicher Disziplinen als auch aktuell diskutierte Pro-
bleme dar. Es dient der Kommunikation, dem wissenschafltlichen bzw. fachof-
fentlichen Austausch, der eigenen Aufgabenzuschreibung und Selbstverge-
wisserung von Profession und Disziplin sowie damit verbunden der Schaf-
fung von Zugehorigkeiten und Distinktionen. Die ausgewihlten Zeitschriften
begreife ich als Fachzeitschriften, die auf eine berufliche bzw. praktisch-pad-
agogische Verwendbarkeit ausgerichtet sind (vgl. Nafzger-Gloser 1994: 14).
Als Material sind sie deshalb gut geeignet, weil sie periodisch mit bestimmten
regelmifiigen Rubriken erscheinen und auf eine gewisse Kontinuitit angelegt
sind. Sie stellen einen Themenkanon, Forschungen und Problematiken in ei-
ner bestimmten historischen Situation dar. In der Regel stehen einzelne Zeit-
schriften fur spezifische Positionen im Feld, auch wenn innerhalb der Zeit-
schrift kontrovers diskutiert werden kann (vgl. Langer/Wrana 2005: 2).

8 An dieser Stelle konnte auch die Verlegerin, die kategorisierende Person einer
Bibliothek oder ein Rezensent stehen, also beteiligte DiskursproduzentInnen.
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Aus dem umfangreichen Angebot schulbezogener erziehungswissenschaft-
licher bzw. piadagogischer Zeitschriften (vgl. Institut firr Bildungsmedien 2004)
habe ich folgende ausgewihlt: die Zeitschriften »Pidagogike«, »Pad Forumc«
und »Schulmagazin 5 bis 10<. Alle drei enthalten allgemeine sowie jeweils ak-
tuelle pidagogische Fragen und nicht (nur) — wie die meisten Schulzeitschrif-
ten — spezielle Themen eines jeweils ficherbezogenen Unterrichts. Auch sind
sie nicht auf eine bestimmte Schulart beschrinkt. Die Eingrenzung auf die
Schuljahre 5 bis 10 beim >Schulmagazin« ist fir mein Vorhaben insofern un-
erheblich, als wir es in Bezug auf den ethnographischen Teil mit einer siebten
Klasse zu tun haben und insbesondere Themen in Bezug auf diese daran ge-
koppelte Altersgruppe interessant sein werden. Weitere Kriterien waren: eine
moglichst weite Verbreitung bzw. hohe Auflage, unterschiedliche Positionie-
rungen und Materialien bzw. Textgenres’ innerhalb einer Zeitschrift und nicht
zuletzt die Praxisnihe, die sich bei der Leserschaft und in der Herkunft der
AutorInnen widerspiegelt. Diese Kriterien sind in der folgenden Ubersicht
aufgefiihrt:

Tabelle 1: Ubersicht iiber das Zeitschrifienkorpus

PADAGOGIK |PAD Forum Schulmagazin
5 bis 10
Kategori- | Hochste Auflage | Alternatives Spek- | Fiachertibergreifend
sierung in Deutschland, trum, das auch tiber | und spezialisiert,
allgemeine The- | Schule hinausgeht | mit Unterrichtsma-
men, reformpida- | (Reformpidagogik) | terialien, und allge-
gogisch ausge- meinen Themen'
richtet
Modus 11x jéhrlich 6x jéhrlich 1 Ix jihrlich
Jahrgénge |57 33 73
bis 2005
Auflage 12.000 1.000 6.400

9 Es handelt sich um Tagungs-. Forschungs- und Erfahrungsberichte. wissen-
schaftliche Abhandlungen. didaktisch aufbereitetes Unterrichtsmaterial, philoso-
phische Diskussionen.

10 Bis 1990 nannte sich die Zeitschrift »Hauptschulmagazin«. ihren spezifischen
Fokus hat sie ab 1991 erweitert.
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PADAGOGIK |[PAD Forum Schulmagazin
5 bis 10
Leserschaft | -- »Zum Leserkreis ge- | »Lehrerinnen und
(Selbstbe- (Wird nicht niher | horen all jene, die an | Lehrer der Sekun-
schreibung | eingegrenzt: vor | sozialen Problemen, | darstufe I, die in
der Zeit- allem LehrerIn- pidagogischen Re- | mehreren Fichern
schrift) nen, aber auch formen und alterna- | unterrichten und an
Pidgoglnnen an- | tiven Entwirfen im | Haupt-, Real-, Ge-
derer Bereiche) Umfeld von Schule, | samt-, Regel-, Mit-
Sozalpadagogik tel- und Sekundar-
und Erwachsenen- | schulen titig
bildung interessiert | sind« (Media-Info
sind.« " NI. 18, 2005)
Autorln- Etwa zu gleichen | WissenschaftlerIn- | Vorwiegend Prakti-
nen" Teilen Praktike- nen und PraktikerIn- | kerlnnen, hin und
rlnnen und Wis- | nen, wobei der An- | wieder auch Wissen-
senschaftlerInnen, | teil an Wissen- schaftlerInnen
variiert nach The- | schaftlern iiberwiegt
menschwerpunk-
ten

Aufgrund seiner geringeren Auflagenstirke fillt das >PAD Forum¢ aus dem
Kriterienkatalog ein wenig heraus, die beiden anderen Zeitschriften sind so-
wohl die auflagenstirksten threr Art als auch ausgesprochen praxisnah. Wich-
tig erschien mir aber noch ein weiterer Punkt: Die drei Zeitschriften decken
verschiedene Bereiche ab. Wiihrend die >Pidagogik« in reformpiadagogischer
Tradition stehend die Zeitschrift sowohl firr LehrerInnen als auch Péadagogin-
nen anderer Praxisfelder ist, 1st das »Schulmagazin 5 bis 10« vor allem wegen
seiner darin enthaltenen heraustrennbaren Unterrichtsmaterialien fiir Lehre-
rInnen interessant. Das >PAD Forumc« stellt gewissermallen das Alternativpro-
gramm dar. Hier werden vielfach wissenschaftliche Texte mit reformpidago-
gischen Anleihen verdffentlicht, jedoch auch Praxisnihe proklamiert. In wel-
chem Ausmal die Zeitschriften gelesen und rezipiert werden, wiire eine inter-

11 http://editor.aerit.net/Paedagogik/details.php?id_intern=528 (12.01.2007)

12 Die AutorInnen kommen aus unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen. wenn
auch vorwiegend aus der Erzichungswissenschaft. Als Praktikerlnnen bezeichne
ich digjenigen, die entweder in der Schule als Lehrende titig sind oder in bera-
tenden, therapeutischen, sozialpidagogischen oder Erwachsenenbildungsberei-
chen.
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essante Grofle, ist aber kaum nachzuvollziehen. Fur meine Arbeit ist es inso-
fern nicht von Bedeutung, da auch eine breite Rezeption sich nicht unbedingt
im Handeln widerspiegeln muss. Sowohl die Artikelproduktion in den Zeit-
schriften als auch die beobachtbaren Kérperpraktiken, Interaktionen und rium-
lichen Anordnungen sind Teil hier herauszuarbeitender pidagogischer bzw.
gesellschaftlicher diskursiver Praktiken.

Die Recherche der Zeitschriften habe ich auf den Zeitraum von 1995 bis
2005 beschrankt. Mitte der 1990er Jahre 1st in den Zeitschriften eine ausge-
sprochen starke Thematisierung des Korpers festzustellen, wie dies auch mn
anderen Bereichen zu verzeichnen 1st (s. »Einleitung¢), so dass ich dieses dis-
kursive Ereignis als Beginn meiner Untersuchung markiere. Das erklirt sich
auch daraus, dass das Korpus tiberhaupt bearbeitbar sein muss. Zudem geht es
mir weniger darum, einen Geschichts- oder Diskursverlauf zu rekonstruieren,
auch wenn sich bereits innerhalb dieses recht kurzen Zeitraums bestimmte
Tendenzen erkennen lassen. Daftr milsste tiber dieses Korpus hinausgegan-
gen werden.

Alles Korper oder was? Von der ersten Sichtung des Materials
zu einer thematischen Gliederung

Innerhalb der ausgewiihlten Zeitschriften habe ich anhand der Titel in den In-
haltsverzeichnissen das Material weiter sondiert. Sich lediglich auf Ausgaben
der Zeitschriften mit bestimmten Themenschwerpunkten, wie z. B. »Mit dem
Korper lernen«, zu beschrinken, griff zu kurz, da so die Rubriken jenseits die-
ser Abhandlung damit auflen vor blieben. Doch unabhiingig davon stellte sich
die Frage, welche Themen einzubeziehen waren und welche nicht: zunichst
digjenigen, in denen nach Auskunft des Titels explizit vom Koérper die Rede
1st. Das gestaltete sich (recht) einfach. Doch wo kénnte bzw. miisste noch vom
Kaorper geredet werden und wo nicht? Dass ein Essay zur Rechtschreibreform
hier nicht interessant ist, mochte ich behaupten, doch was ist mit verschiede-
nen Berichten zu spezifischen Unterrichtsformen und -methoden? Sie bezie-
hen sich auf bestimmte Didaktiken und Interaktionen zwischen Lehrerlnnen
und SchiilerInnen, da kann doch eigentlich deren Kérper(lichkeit) nicht uner-
withnt bleiben. In welchen sozialen Praxen lisst sich der Kdrper ausschlieflen?
Andersherum gefragt: Was 1st eigentlich alles »>Korper<? Diese Fragen verwei-
sen auf ein Problem, das ich wiihrend dieser Arbeit zu bewiiltigen hatte: dass
der flichtige Korper doch »irgendwie alles« und damit auch »nichts« ist,
wenn man ihn nicht in bestimmten Relationen fokussiert. Sehr treffend for-
muliert das Carolyn Walker Bynum: »In gewissem Sinne ist es natiirlich
falsch, »den Korper< zum Thema zu machen. »Der Korper ist entweder iiber-
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haupt kein eigenes Thema, oder er umfafit so gut wie alle Themen.« (Bynum
1996: 1)

Um dennoch fiir meine Fragestellung sinnvolle Eingrenzungen vorzuneh-
men, brachte mich einerseits die theoretische Auseinandersetzung mit den
Korper- und Diskursbegriff sowie andererseits der Blick auf die Materialien
und ersten Forschungsergebnisse aus der Feldforschung in der Schule weiter.
Denn fiir meme Untersuchung spielen insbesondere die Themenbereiche eine
Rolle, die auch dort relevant waren: sie sollten aufeinander bezogen werden
kénnen. Zudem sollten sie in allen drei Zeitschriften eimgermalfien hiufig ver-
treten sein. Auf diese Weise bin ich zu folgenden Themenkomplexen gelangt,
die das Geriist der Zeitschriftenanalyse bilden:

Tabelle 2: Themenkomplexe der analvsierten Zeitschrifienartikel

Themenkomplexe Anzahl der Texte
Korper (K)¥ 40
Jugend (J) 11
Sexualitit/Pubertit (SP) 19
Gender (G) 19
Disziplin/Unterrichtsordnung (12) 42
LehrerInnen (LK) 23

Diese Komplexe habe ich ausgewihlt, weil sie eine Schmttmenge bilden aus
Kategorien, die sich aus dem Materialien der Feldforschung (Beobachtungs-
protokolle, Interviews) eruieren lieflen, sowie aus Kategorien innerhalb des
Zeitschriftenkorpus, die neben anderen explizit oder implizit auf den Kérper
verwiesen. Diese gemeinsame Schnittmenge ermoglicht, die verschiedenen
Materialien aufeinander zu beziehen. Aufeinander beziehen heifit nicht, die
Materialien unreflektiert zusammenzufithren. Dies ist hier ebenso wenig még-
lich, wie bei anderen triangulativen Verfahren (vgl. Kelle 2001: 202). Die
Auswahl schliefit wiederum Bereiche aus, in denen Korperlichkeit ebenfalls
thematisiert werden konnfe. In den Zeitschriften sind es folgende: Unterrichts-
und Erziehungskonzepte: Werte Kompetenz und Schliisselqualifikationen das

13 Die Kiirzel hinter den Themenkomplexen finden sich auch in den Kodierungen
der Texte wieder. so dass meine Kategorisierung jeweils nachvollziehbar wird.
Der Komplex »Diszipline umfasst weitere Subkategorien: Unterrichtsstérungen
(17). Rituale (12), Strafen (7). Auf die Feinheiten, Griinde und Erklidrungen ver-
weise ich jeweils an entsprechender Stelle in der Analyse.
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Lernen lernen Drogen und Sucht Gewalt Soziales Lernen. Es sind zwar The-
men, die durchaus im Zusammenhang mit Kérper gedacht werden konnten
bzw. mussten, sie kommen aber nicht in allen Zeitschriften und auch insge-
samt nur verhiiltnismilig selten vor. Nicht zuletzt wurden sie wiihrend der
Feldforschung bzw. im Material nicht thematisiert.

In der Aufstellung der Themenkomplexe zeigen sich bereits verschiedene
Ebenen der Problematisierung. Withrend der erste Bereich Texte enthilt, de-
ren Uberschriften explizit das Thema Korper hervorheben, gibt es weiterhin
Titel, die nach meiner Vorstellung »Korper(lichkeit)< im Text thematisieren
miissten oder konnten, um damit /afent oder implizit auf ihn zu verweisen."
Die Unterscheidung dieser Ebenen habe ich als analytische fiir die weitere
Systematisierung genutzt. Damit verkniipft waren folgende Fragen: Welche
Korperkonzepte werden entworfen bzw. worauf wird wie rekurriert, wenn ex-
plizit das Thema Korper verhandelt wird? Inwiefern und in welcher Weise
kommt der »Korper< innerhalb der anderen Themenkomplexe zum Einsatz?
Geht man davon aus, dass mit der expliziten Thematisierung immer eine be-
sondere Problematisierung einhergeht, so wird eventuell innerhalb der Kate-
gorie »latent bzw. implizit« die Normalitit im Sinne emner géngigen Themati-
sterung des Korpers besonders evident. Gibt es also unterschiedliche Proble-
matisierungsstrategien?

Die aufgestellten Themenkomplexe bilden emn Netz von ebenfalls auf un-
terschiedlichen Ebenen angesiedelten Themen, welche sich teilweise tiberlap-
pen, quer zueinander stehen, sich ergiinzen, Ausschnitte bilden. Meine These
ist, dass sich bestimmte Thematisierungsknoten herausarbeiten lassen, an de-
nen sich verschiedene Diskurse tiberschneiden bzw. andersherum, der Korper
innerhalb spezifischer Diskurse auf dhnliche Weise konstruiert wird. Der Be-
griff Thematisierungsknoten spezifiziert den Begriff Knotenpunkt von Laclau
und Mouffe auf Themenbereiche hin. Sie prigen diesen Begriff, um zu ver-
deutlichen, dass es keine ginzlich und endguiltig fixierten Diskurse, sondern
nur partielle Fixierungen innerhalb einer diskursiven Praxis gibt. Die Punkte
dieser partiellen Fixierung von Bedeutung nennen sie Knotenpunkte (Laclau/
Mouffe 1991: 164). Flottierende Elemente werden neu gebiindelt und als
Knotenpunkte konstituiert (vgl. auch Moebius 2006; 133). Da ich mich m
meinem Vorgehen an Themenkomplexen mm Sinne von material-gegenstind-
lichen und potenziell-aktuellen Ordnungskategerien (Link 1999: 153) orien-
tiere, nehme ich diese Spezifizierung vor. Gerade die Thematisierungsknoten

14 Die Bezeichnungen latent oder implizit sagen noch nichts dartiber aus, ob »Kor-
per(lichkeit)c im Text explizit oder implizit thematisiert wird. sie bezieht sich
hier lediglich auf den Titel des Artikels. Ebenso gibt es einige Artikel. die zwar
im Titel explizit auf den Korper verweisen (z. B. mittels einer Koérper-
Metapher). im weiteren Text kommt ;Kérper< dann aber gar nicht vor.
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als Bereiche der Uberschneidung verschiedener Diskurse konnten im Weite-
ren interessant sein.

Forschungspraxis einer interpretativen Analytik'®

Die folgende Aufstellung verschafft noch einmal einen Uberblick tiber die

verschiedenen Materialien, die ich auf beschriebene Weise erhoben und in die

die empirische Analyse einbezogen habe:

- 31 Beobachtungsprotokolle aus der Feldforschung (itber je 2 bis 5 Unter-
richtsstunden)

+ 3 Interviews mit Expertinnen (Lehrerinnen)

+  Weitere Dokumente (Schuldokumente, Fotografien, Gesetzestexte)

« 151 Artikel aus dem Korpus dreier Fachzeitschriften (Padagogik, Pid Fo-
rum, Schulmagazin 5 bis 10; zum Teil mit Bildemn: s. Tabelle 2)

Diese Menge an heterogenem Datenmaterial galt es nun theoriegeleitet detail-
liert zu analysieren. In den folgenden Abschnitten fithre ich in mein methodi-
sches Vorgehen bei der Auswertung der Daten ein und veranschauliche den
weiteren Arbeitsprozess.

Theoretical sampling

Bereits im letzten Kapitel zeigte sich, wie sehr Datenaufbereitung und Ober-
flichenanalyse (vgl. Diaz-Bone 2005: 23) miteinander verkniipft sind. Die-
ses oszillierende Vorgehen hat Gemeimsamkeiten mit dem der Grounded
Theory (Glaser/Strauss 1998)." Das dort formulierte Prinzip des theoretical
sampling lisst sich als zunehmend fokussierender Forschungsprozess be-
schreiben, bei dem »der Prozely der Datenerhebung durch die sich entwickelnde
Theorie kontrolliert« (Strauss 1994: 70; Herv. i. O.) wird. Ausgehend vom

15 Dreyfus und Rabinow (1987) haben Foucaults Position zwischen Strukturalis-
mus und Hermeneutik mit diesem Begriff umschrieben, der auf das Verhéltnis
zwischen Analyse und Interpretation verweist. »Die Interpretation erwéchst aus
pragmatischen Anliegen und hat pragmatische Absichten.« (ebd.: 23), sie geht
damit tiber das empirisch Abgesicherte hinaus. Keller betont mit diesem Begriff,
dass bei einer Diskursanalyse nicht die Bedeutungseinheit des einzelnen Doku-
ments bzw. Textes im Vordergrund steht, sondern dass die durch analytische
Gliederung und interpretierende Feinanalyse entstandenen Ergebnisse durchaus
unterschiedlichen diskursiven Praktiken zugerechnet werden konnen (Keller
2005b: 68).

16 Weitere Darstellungen der Grounded Theory finden sich bei Strauss (1994),
Strauss/Corbin (1996), Stribing 2004. Als Beispiel fiir einen Bezug zur Groun-
ded Theory innerhalb einer Diskursanalyse sei hier aulerdem die Untersuchung
von Rainer Diaz-Bone (2002) genannt.
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bisher formal eingegrenzten Korpus findet eine »Identifizierung« von Daten
fur die Analyse statt. Diese erfordert bereits eine intensive Auseinanderset-
zung mit dem Feld, bei der die Forschenden unterschiedliche Distanzen zum
Forschungsgegenstand einnehmen.

In dhnlicher Weise findet dieser Prozess auch bei der Auswertung der Pro-
tokolle aus der Schulbeobachtung statt. Die verschiedenen Materialsorten
habe ich unter bestimmiten situativ-ereignishaften wie auch thematischen Kri-
terien in »ethnographischen Quellentexten« (Friebertshauser 2001: 127ff.) zu-
sammengefiihrt, sie bilden gewissermaflen Ausgangspunkte fir die weitere
Analyse. Im Mittelpunkt der Sichtung standen dabei vor allem die Korper-
praktiken, die in raum-zeitliche Strukturen eingebunden sind bzw. dieselben
konstituieren, sowie das Reden tiber Korper(lichkeit). Das methodische Vor-
gehen geht zurtick auf die von Helmut Apel et al. (1995) entwickelte Methode
des »Wissenschaftlichen Quellentextes«, welche zwischen Grounded Theory
und theoriegeleiteten Verfahren anzusiedeln ist. Bezeichnet wird damit »eine
aufbereitete Zusammenstellung von primiiren und wissenschaftlich erzeugten
Quellen unter analytischen Gesichtspunkten« (ebd.: 367f.). Das Verfahren
dient dazu, die Materialien unterschiedlicher methodischer Herkunft (hier Be-
obachtungsprotokolle, Interviewtranskripte, Schuldokumente, Raumzeichnun-
gen und Fotografien'”) fur die nachfolgende Interpretation zusammenzufiih-
ren. In emem mehrstufigen Prozess (ebd.: 371) werden die Materialien zu-
niichst reflexiv anhand von Leitthemen und theoretischen Modellen, die den
Gesamtrahmen abstecken, ausgewihlt. Aus der Rekonstruktion des Gesche-
hens und der empirienahen Kommentierung lassen sich so gegenstandsbezo-
gene Theorien mnerhalb des hier vorgestellten analytischen Rahmens formu-
lieren. Dieser Prozess 1st immer wieder zu reflektieren, insbesondere ist zu
fragen, welche Interessen, Denk- und Bewertungsmuster darin einfliefen.

Die Auswertung der Materialien fand in einem wechselseitigen Prozess
statt, als eine Hin- und Herbewegung zwischen den Materialien der Feldfor-
schung und den piadagogischen Zeitschriften als Medium des Redens tber
Unterricht und Schule. Diese Bewegung spiegelt sich auch in den einzelnen
Kapiteln wider. In der Regel stellen die Beobachtungen einen Ausgangspunkt
fur die weitere Suchbewegung dar. Die Themenkomplexe, wie ich sie darge-
stellt habe, sind bereits ein erstes Ergebnis des Rekonstruierens von Schlis-
seltexten und Kategorien im oben vorgestellten Sinne.

Ausgehend von einer interaktiven Praxis wurden fir mich die jeweiligen
Akteure als weitere ordnende Kategorie relevant, oder vielleicht besser die je-

17 Dafiir hat die Forschungsgruppe ein eigenes Analyse-Instrumentarium entwi-
ckelt, welches das Foto in seiner Eigenrealitit und den Kontext. in dem es ent-
standen ist, in die Interpretation einbezieht (vgl. Langer 2007b).
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weiligen Akteurspositionen: Schilerlnnen und Lehrerlnnen. Anzunehmen
war, dass Korperkonzepte nicht lediglich allgemein formuliert werden, son-
demn gerade in Bezug auf die jeweilige Position in der Schule. Verteilt man
die »Rollen« auf die Themenkomplexe, ergibt sich dann folgendes Bild:

Tabelle 3: Themenkomplexe und Akteurspositionen

Themenkomplex Thematisierung des Korpers von...

Kérper allgemein (wenig spezifiziert auf Schiilerlnnen
oder Lehrerlnnen)

Jugend SchiilerInnen
Sexualitit/Pubertit SchiilerInnen

Gender SchilerInnen und Lehrerlnnen
Disziplin LehrerInnen und SchitlerInnen
Lehrerlnnen LehrerInnen

Diese Zuordnung ist bereits ein Ergebnis der Analyse. Wenn ich tber das
Verhiltnis von Korper und Schule schreibe, schreibe ich zumeist tiber das
Verhiiltnis von Schiilerkorpern und/oder Lehrerkorpern zu Schule. Die jewei-
ligen Themenkomplexe stellen zugleich Teilkorpora dar, mit denen ich mich
»dem« Schiiler- oder Lehr(erkorper anndhere. Ahnlich der Arbeit mit ethno-
graphischen Quellentexten zeigte sich eine Verdichtung innerhalb dieser
Komplexe. Das heifit aber nicht, dass die jeweiligen Texte immer nur in ei-
nem Komplex relevant wurden und in diesem Sinne konsistent wiren oder
konsistente Diskurse erzeugten. Zum Teil habe ich die Texte oder vielmehr
Textfragmente unter anderem Blickwinkel erneut aufgenommen, da sich ent-
weder dieselben diskursiven Praktiken rekonstruieren lieflen oder sie be-
stimmte Formationen kontrastierten, wobel widerspriichlich und unvereinbar
erscheinende Bedeutungsstrukturen durchaus diskursinhérent sein konnten.
Um solche diskursiven Praktiken herausarbeiten zu kénnen, habe ich von
den einzelnen Texten Protokolle angefertigt, in denen ich folgende Punkte
festgehalten habe:
+ die jeweiligen AutorInnen, die als DiskursproduzentInnen bestimmite legi-
timierte Sprecherpositionen emnnehmen (z. B. die praktizierende Lehrerin
als Expertin)
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+  Subjektpositionen, also Positionierungen, die mittels diskursiver Praktiken
erzeugt werden und sich auf spezifische Adressatlnnen bezichen (z. B.
Hauptschiiler)

+ das Interaktionsbiindnis zwischen Text und LeserIn (z. B. Modus der An-
sprache, Botschaften)

+  Korperkonzepte (z. B. der Kérper als von der Zivilisation umzingelter Leib)

- die Rolle der Piadagogik bzw. der Institution Schule und ggf. didaktische
Praktiken (z. B. Schule als Instanz fiir Gesundheitsprivention oder Atem-
tibungen)

+  Orgamsation textueller Strukturen tiber Differenzen, Konnotationen, Ar-
gumentationen und Metaphemn als diskursive Strategien (z. B. die bereits
angesprochene Differenzierung zwischen Korper und Leib oder die Meta-
pher des Raumes, wenn von »bewohnbarem Korper« die Rede 1st)

+ Memos zu weiteren Beobachtungen, Auffilligkeiten, Irmitationen usw,
(z. B. zur Kombination von Text und Bild)

Im Zuge des Schreibens und weiteren Verdichtens habe ich einige Texte bzw.
Textfragmente als Schliisselstellen herauskristallisiert. In thnen vereinen sich
diskursive Praktiken, die sich in anderen Texten fragmentarisch finden, da
dort andere Schwerpunkte und Diskursfragmente tiberwiegen. Eine Schwie-
rigkeit bestand zum Teil darin, dass es sich um unterschiedliche Diskurspro-
duzentlnnen und, hédufig damit verkniipft, um unterschiedliche Textgenres
bzw. widerstreitende Diskursarten (Lyotard 1989) handelt. Zwar kénnen auch
sie beispielsweise auf ein spezifisches Korperkonzept rekurrieren, dennoch er-
geben sich aus unterschiedlichen Interessen und sozialen Sprecherpositionen
schwer vergleichbare diskursive Strategien. Allerdings zeigen sich umgekehrt
in dieser Schwierigkeit auch bestimmte Zustindigkeiten: Beispielsweise schei-
nen vor allem Lehrerlnnen als ExpertInnen der Praxis legitimiert, tiber Unter-
richtsstorungen zu sprechen, withrend zum Thema Pubertit vor allem Psycho-
loglnnen oder Sozialwissenschaftlerlnnen eine Expertise zugestanden wird.
Bevor ich jedoch tiber die Ergebnisse meiner Analyse berichte. méchte ich im
nichsten Kapitel noch emnmal niher auf konkrete Methoden der Text- bzw.
Bildanalyse eingehen, die mir als » Werkzeug« dienen,

Auswertungsmethoden fiir die Text- und Bildinterpretation
Fur die Feinanalyse der ausgewiihlten Texte waren vor allem sprachwissen-
schaftliche Perspektiven und Methoden niitzlich, um die Textproduktion zu

untersuchen. Ich habe sie in der Darstellung meines Protokollierens bereits er-
wihnt. Ausgangspunkt ist das in Kapitel »Subjekt, Macht und Diskurse« ein-
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gefithrte Interaktionsbiindnis zwischen Text und Leserln, welches die Perfor-
manz von Texten ermoglicht (zum Teil auch tibertragbar auf das Arbeitsbiind-
nis, welches im Interview von den Akteuren hergestellt wird). Diese Perfor-
manz entfaltet ein Text aber nicht aus sich heraus, sondern indem er auf ande-
re Texte bzw. Diskurse verweist und indem ihm bestimmte diskursive Strate-
gien eigen sind. Eine dieser Strategien ist die Setzung von Differenzen. Tho-
mas Hohne zeigt unter anderem mit Hilfe des semiotischen Vierecks von Al-
girdas Julien Greimas (1971), wie sich im Migrationsdiskurs thematische Rei-
hen durch Differenzsetzungen und Konnotationen herausarbeiten lassen (Hoh-
ne 2003a: 4011T). Innerhalb meines Textkorpus ist es z. B. die Differenz ge-
sund vs. krank, welche als basale Gegeniiberstellung gesamte Texte organi-
siert. Durch die wiederholte Anwendung bestimmter Trennungen und Ver-
knitpfungen, z. B. mit Leib vs. Kérper, werden Konnotationsketten gebildet,
die bestimmte Dinge, Figenschaften, Personen usw. ein- oder auschlieffien so-
wie jeweils positiv oder negativ bewerten. Damit sind nicht nur die jeweiligen
Differenzen selbst von Interesse, sondern vor allem auch ihre Verkniipfungen:
die Gebrauchsweisen bzw. Praktiken des Differenzierens. Manche Differen-
zen werden so stark expliziert und markiert, dass sie den Text nicht nur basal
strukturieren, sondern die Lesenden zu einer Entscheidung fiir die eine (posi-
tive) Seite der Differenz auffordern.

Gekoppelt mit dieser Strategie, aber auch unabhiingig davon, wird n vie-
len Texten mit Metaphern operiert. Mit Metaphern werden komplexe oder ab-
strakte Phiinomene »bildlich« in bekannte, einfache Zusammenhiinge tibertra-
gen (Niehr/Boke 2003: 330). Sie veranschaulichen und plausibilisieren an-
hand von Assoziationen, die sie freisetzen. Hiufig dienen sie einer Dramati-
sierung. »Metaphern fungieren nicht nur als stilistischer Schmuck, sondern als
bildliche »Erlduterungen< mit kognitivem Mehrwert.« (ebd.) Das funktioniert,
weil bestimmte Metapherntypen héufig innerhalb bestimmter Diskurse ge-
nutzt werden. Metaphern treten nicht vereinzelt auf, sondern bilden rekonstru-
ierbare metaphorische Konzepte. Jurgen Link (1988: 286) spricht dariiber hin-
aus von Kollektivsymbolik: Die Verwendung und Bevorzugung bestimmter
Metaphern bzw. Topoi stehen nicht nur im Verwendungszusammenhang ei-
nes einzelnen Textes, vielmehr lassen sie Riickschlisse auf individuelle, kol-
lektive und epochenspezifische Denkweisen zu.

Diese verschiedenen methodischen Werkzeuge stellen Zwischenschritte
dar, um diskursive Praktiken herausarbeiten zu kénnen. Wesentlich 1st dabei
nicht die emzelne Figur, also z. B. eine spezifische Differenz, sondern die Art
threr Verkettungen und Wiederholung (vgl. Hohne 2003a: 404ff., Langer/
Wrana 2005: 6-11; Wrana 2006: 144f). Auf diese Weise untersuche ich nicht
nur die Zeitschriftentexte, sondern auch die Experteninterviews, in denen tiber
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yKorper(lichkeit)« gesprochen wird. Die Beobachtungsprotokolle kénnten eben-
so angeschaut werden (vgl. Ott 2008) — der Reflexivitdt halber habe ich das
auch immer wieder getan —, um dem eigenen Selbstverstindnis auf die Spur
zu kommen. Dennoch setze ich sie hier anders ein: als Texte, welche beob-
achtete Situationen darstellen und in denen sich Korperpraktiken zeigen, tiber
die auch oder eben gerade nicht geredet wird. Sie werden so zum Bezugs-
oder zum Kontrastpunkt des restlichen Materials und seiner Analysen.

Eine weitere Besonderheit sind die Bilder, die als wichtige diskursive
Praktik eine spezifische Materialsorte darstellen.'” In allen drei Zeitschriften
wird mit Bildern gearbeitet, allerdings mit sehr unterschiedlichen Bildsorten.
Wiihrend in der Zeitschrift »Pidagogik< Schwarz-Weil-Fotografien dominie-
ren, die mit durchschnittlich ca. einem Drittel der Seiten viel Raum einneh-
men, gehen die anderen beiden Zeitschriften mit solchem Bildmaterial und
mit Bildern insgesamt sparsamer um. Sie enthalten vor allem Zeichnungen,
im »Schulmagazin 5 bis 10¢< sind es meist comicartige Karrikaturen. Fotografi-
en werden nur in geringem Umfang eingesetzt und sie haben eher (pidagogi-
sche) Situationen zum Sujet, wihrend in der »Pédagogik< Groflaufnahmen von
SchillerInnen(-Kérpern) besonders prisent sind. Fine systematische Analyse
all dieser Bilder und ihre jeweiliger Wechselwirkungen mit den Texten wire
ein aufschlussreiches Unterfangen, das meine Untersuchung ergéinzen und
vervollstindigen kénnte. Da die Analyse von Bildern in ihrer Eigenrealitiit,
die sie von geschriebenen Texten unterscheidet, sowie von komplexen Text-
Bild-Graphik-Dokumenten sehr aufwindig ist und nicht nebenbei »miterle-
digt« werden kann, werde ich nur auf allgemeine, noch priziser zu fassende
Beobachtungen und einzelne Bilder im Zuge besonders prignanter Textstellen
zurtickkommen. Ich beziehe mich dabei auf’ Roland Barthes (1990) und Um-
berto Eco (1972) sowie verschiedene Verfahren der Fotoanalyse, wie sie in
den letzten Jahren fiir die Erziehungs- und Sozialwissenschaften entwickelt
wurden (Ehrenspeck/Schiiffer 2003; Pilarezyk/Mietzner 2005'%, Maasen/May-
erhausen/Renggli 2006).

17 Auf die ausfiihrliche offene Diskussion, wie Bilder in Abgrenzung oder in Be-
zug auf Texte begriffen werden kénnen, gehe ich hier nicht weiter ein (vgl. Bar-
thes 1990: 21f.. Friebertshauser/Felden/Schiffer 2007). Ihre Spezifik, gewisser-
malen eine andere Form von Textformigkeit, wird in der Analyse an den ent-
sprechenden Stellen deutlich werden.

18 Ulrike Pilarczyk und Ulrike Mietzner prisentieren in ihrem Band u. a. eine Ana-
lvse fotografischer Inszenierungen von Geschlecht in der Zeitschrift »Pidago-
gik« der Jahrgiinge 1990 bis 2000 (Pilarczyk/Mietzner 2005: 205-213).
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Reflexion des Forschungsprozesses

Ahnlich wie sich das ethnographische Vorgehen und die »Daten«, die man da-
bei produziert, diskursanalytisch bearbeiten lassen, lasst sich die Analyse der
verschiedenen Texte aus den Zeitschriften wie eine Feldforschung beschrei-
ben und reflektieren. Zunichst gilt es ein Forschungsfeld abzustecken, einen
moglichen Untersuchungsrahmen zu bilden. Die Korpusbildung stellt diesen
ersten Rahmen dar. Sie ist alles andere als formal, auch wenn sie sich an be-
stimmten Kriterien wie Auflagenzahl, Leserschaft oder Praxisbezug zur Insti-
tution Schule orientiert. Ein solches Feld abzustecken findet tiber Entdeckun-
gen statt. Nach und nach werden Moglichkeiten eréffnet, wieder beiseite ge-
legt, vorldufig in Erwigung gezogen. Ahnlich wie bei der teilnehmenden Be-
obachtung tastet man sich vor, »lemt« den Stil einer Zeitschrift, deren Auto-
rInnen und die angenommene Leserschaft »kennen.

Im Falle dieser Arbeit habe ich mich anhand von Themenkomplexen und
Themenknoten fortbewegt, wodurch eine Art Netz entstanden ist. Diese Ver-
knitpfung bildet den diskursiven Raum ab. Die Schwierigkeit besteht darin,
dies auf einfach beschriebenen Seiten »abzubilden«. Um sich im Netz nicht
selbst zu verheddern, musste ich immer wieder Begrenzungen einfithren, stéir-
kere Seile bzw. Verknotungen, die Orientierung bieten konnten. Eine Begren-
zung ist beispielsweise die analytische Unterscheidung von Zeitschriftenarti-
keln in solche, die in threm Titel den Kérper explizit ansprechen und solche,
die aufgrund ihres thematischen Bereichs, z. B. Geschlecht, auch Kérper(lich-
keit) thematisieren konnten. Mit Texten in dieser Form zu arbeiten, 1st dhnlich
wie das Forschen im Feld, weil sich auch da Einstiegsmuster zeigen und das
permanente Austarieren von Nihe und Distanz notig ist. Es gibt Texte, die ei-
nem »sympathisch« sind, andere, die man sofort ablehnt. Damit stellen sich
Fragen: Was 1st da ein kritischer Blick, ist er schon gleichbedeutend mit Kri-
tik? Wie lisst sich eine moglichst neutrale Haltung einnehmen? Innerhalb des
Interaktionsbiindnisses, welches ich mit den Texten einging, musste ich mich
zu bestimmten Positionen verhalten, noch dazu Kérper(lichkeit) auch immer
etwas mit emnem selbst zu tun hat. Vielfach sind es affirmative Texte, die
einen einfangen, gegen deren Affirmativitéit man sich regelrecht zur Wehr set-
Zen muss.

Diese Art des »Betroffenseins« hat viel mit dem Thema Kérper zu tun
und mit einer »leiblichen Textwahrnehmung«, die durch die Konzentration
auf das Thema sensibilisiert wird. Ahnlich dem mimetischen Forschen bei der
teilnehmenden Beobachtung lassen sich die Irritationen auch hier nutzen. Dis-
kursanalyse ist eine Art und Weise mit Texten zu arbeiten. bei der es um ein
Verstehen einer Logik geht und darum, eigene Arbeitsbiindnisse mit dem
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Text aufzudecken. In dieser Beziehung ist die Situation der Forschenden dhn-
lich wie 1im Feld. Auch der Text wird fremd gemacht (vgl. Amann/Hirschauer
1997): durch »Protokolle« zu den Beobachtungen im Text. Diese Beobach-
tungen finden methodisch geleitet nach und nach immer fokussierter statt. Die
Amnalyse geht damit tiber eine Biindelung von Themen oder einer Kategorisie-
rung von Texten hinaus. Uber die Themen und ihre Sortierungen gelangt man
zu den Produktionsweisen von Texten, zu den Regelmifigkeiten, wie Denk-
weisen konstituiert werden. Die Perspektive, zunidchst mittels angenommener
Thematisierungsknoten tiber >den Korper< hinauszugehen, ermoglichte die
Thematisierung bzw. Problematisierung von »Kérper< dort herauszuarbeiten,
wo es nicht vordergriindig und allgemein um ihn geht. Durch die Ergéinzung
und Kontrastierung von Diskursanalyse und Ethnographie sollte es aber auch
moglich sein, auf die »diskursiven Leerstellen« zu treffen, also auch das
Nicht-gesagte, Unsagbare, Verschwiegene (welches sich allerdings auch an-
dersherum in der ethnographischen Forschung als Problem darstellt; vgl. dazu
Hirschauer 2001). Dabei bestand allerdings die Schwierigkeit, etwas zu fin-
den und zu untersuchen, was gar nicht vorhanden ist, weil es nicht bespro-
chen, nicht thematisiert wird. Hier wurde die Feldforschung in der Schule re-
levant, immer wieder war sie Ausgangs- und Riickkehrpunkt. Feldforschung
und Zeitschrniftenanalyse bilden einen Spannungsbogen, in dem jeweils Wi-
derspriiche zu Tage treten, sich neue Perspektiven aufl Kérper und Schule er-
offnen sowie Erkldrungen fur Kérperkonzepte und -praktiken geliefert wer-
den.
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Lernende und gelehrige Kérper

Das erste Kapitel des empirischen Teils der Arbeit fithrt von den SchiilerIn-
nen der 7. Klasse hin zu ersten Ergebnissen, wie tiber Kérper- bzw. Leiblich-
keit von SchiilerInnen in den Zeitschriften diskutiert wird. Einen geeigneten
Einstieg in die Klasse bietet der Klassenraum, der Ort, an dem sich die Schii-
lerlnnen die meiste Zeit ithres Schul(all)tages authalten und an dem auch der
grofite Teil der Beobachtungen stattfand. Réume organisieren soziales Mit-
und Nebeneinander, sie »beherbergen« Korper, geben Ordnungen vor, werden
aber auch durch die Anordnung und Bewegungen von Korper organisiert (vgl.
Low 2001). »Schulische Réume sind durch ihre Institutionalisierung zumeist
bereits (vor-)strukturiert, sie werden jedoch stindig neu hervorgebracht und
bleiben tber ein individuelles Handeln hinaus wirksam. Somit bilden sie qua-
s1 eme >Grenzregions zwischen kollektivem Handeln und eigener Konstituie-
rung.« (Willems 2007: 223) Dies schien mir ein geeigneter Blickwinkel, um
mich den Schiilerlnnen, priziser: dem SchiilerInnen-Korper als Gegenstand
der Untersuchung anzunéhern. Im Vordergrund stehen also im Folgenden die
SchilerInnen: als Lernende, deren Lernen gelehrige Korper bedingt und zu-
gleich herstellt.

Korper in ihrem Verhiltnis zum Raum zu betrachten, dient nicht nur als
Einstieg ins Feld, sondern ist hilfreich, um die Flichtigkeit von Kérpemn zu
begrenzen und Bezugspunkte zu setzen, indem institutionelle Regeln jenseits
individueller Handhabungen oder unmittelbarer Face-to-face-Interaktionen
einbezogen werden. Im Zusammenhang damit zeichnete sich bei der Beob-
achtung frithzeilig eine zentrale Ordnungskategorie ab, die nahe liegend 1st,
wenn es um Korper geht: die Kategorie Geschlecht. Sie wird im Kontext von
Kérper(n) und Raum hervorgekehrt und als »Doing Gender« (West/Zimmer-
mann 1991). alse als fortlaufender Prozess von Attribuierungen und Wahrneh-
mungen in einer interaktiven Praxis, niher reflektiert. Da wir in einer 7. Klasse
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geforscht haben, wird auch die Inszenierung von Jugendlichkeit bzw. als Ju-
gendliche eine wichtige Rolle spielen (vgl. Friebertshauser/Langer/Richter
2008). Beide Kategorien — Geschlecht und Jugend — sind gewissermalfien
Knotenpunkte, die relevant werden, beschiftigt man sich mit dem Korper von
SchiilerInnen in der Institution Schule. Im Anschluss an die allgemeinen Be-
trachtungen der Praktiken in der Schulklasse, welche deren Alltag im Sinne
einer Ordnung ausmachen, »zoome« ich nither heran und fokussiere auf kleins-
te korperliche Haltungen, Gesten und Bewegungen eines emzelnen Schillers.
Aufschlussreich 1st dies, weil deutlich wird, wie viele Aktivititen stattfinden
und méglich sind, wiihrend emn Schiiler »still sitzt«.

Der Frage, ob der einfithrend dargestellte, (mehr oder weniger) still sit-
zende Schiiler und sein disziplinierter und gelehriger Korper als Bestandteil
historischer Schultradition Gegenstand erzichungswissenschaftlicher bzw.
pidagogischer Debatten ist, gehe ich am Ende des Kapitels nach, womit ich
die Untersuchungsebene wechsele. Nicht mehr die Beobachtungen in der
Schulklasse fithren mich zu den lernenden und gelehrigen Korpern, sondern
ich versuche diese bzw. dieses Verhiltnis in den Zeitschriften zu eruieren. Die
Suchbewegung, mit der ich meinen Forschungsprozess beschrieben habe,
fithrt hier zunichst zu allgemeinen Kérperkonzepten. Allgemein heifdt, dass
durchaus der Korper als historisch konstituierter und disziplinierter themati-
siert bzw. problematisiert wird, allerdings kaum speziell im Verhiltnms zur
Schule. Doch zuniichst werde 1ch den Klassenraum der 7. Klasse beschreiben,
um einen Rahmen fir mégliche Perspektiven auf diskursive Praktiken beziig-
lich des Verhiltnisses von Kérper und Schule abzustecken.

Raumordnung als Sitzordnung

Die Tische im Raum der 7. Klasse sind in Form eines »Hufeisens« angeord-
net. Da hierbei nicht gentigend Plitze fiir alle Schillerlnnen vorhanden sind,
stehen innerhalb des Us noch drei weitere Schulbinke, die zur Tafel hin aus-
gerichtet sind. Se wird ein etwas gedfineter Kreis gebildet. Zwei etwas niedri-
gere Tische befinden sich direkt vor dem Lehrertisch — dort sitzen die kleins-
ten Jungen der Klasse. Sie wenden dem Rest der Klasse ihren Riicken zu. Ein
weiterer Schiller sitzt am Rand innerhalb des Us, so dass sich ein Teil der
Klasse hinter thm befindet. Allen anderen erméglicht die Anordnung, sich ge-
genseitig ms Gesicht zu schauen, notigt aber auch dazu, sich 1im Blick zu ha-
ben. Der Tisch der Lehrerinnen schliefit an die Schulbénke an und wird so in
den Kreis integriert. Durch ihre Positionierung vor der Tafel, die Ausstattung
mit einem grofieren Tisch sowie drehbaren und gepolsterten Stithlen kénnen
sich die »Lehrkorper« dennoch von den Schilerkoérpern abheben.
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Eine solche Anordnung vermittelt starre Positionen im Raum. Sie stellt
neben der Frontalausrichtung von Schulbinken eine tibliche Parzellierung ei-
ner Schulklasse dar, in der alle ithren zugeordneten Platz haben. Die Sitzord-
nung der Klasse ist mehr oder weniger festgelegt, die Lerngruppe mit ihren
ungeordneten Kérpern wird geordnet, um »ungewisse Verteilungen« oder
»diffuses Herumschweifen« (Foucault 1998: 183) zu vermeiden und einen als
fur Lernen nutzbar begriffenen und institutionalisierten Raum zu erzeugen.
Der Begriff der Sitzordnung ist fest im Schulvokabular verankert. Er verweist
auf zwer wesentliche Dinge im Schulbetrieb: erstens auf die Tétigkeit des Sit-
zens und eme spezifische Kérperhaltung, die die Schilerlnnen withrend der
meisten Zeit, die sie in der Schule verbringen, einnehmen und iiber die insbe-
sondere wiithrend der letzten Jahrhundertwende viel diskutiert wurde, in wel-
cher Art und Weise sie zu geschehen haben (vgl. Caruso 2003; Hnilica 2003;
Rumpf 1981). Dass die Schule besuchen bzw. am Unterricht teilnehmen vor-
rangig sitzen bedeutet und zwar auf einem in bestimmter Weise klassifizierten
Platz, darauf wverweisen auch die Bezeichnungen »sitzen bleiben« bzw.
»(nicht) versetzt werden«, wenn man eine Schulklasse aufsteigt oder eben
nicht weiterkommt in der Bildungskarriere.

Eng verkntipft ist mit diesem Sitzen eine bestimmte Anordnung von Kor-
pern im Raum, welche zueinander in Relationen stehen. Fur die Schiilerlnnen
heifit es, innerhalb dieser Ordnung platziert zu sein und micht willkiirlich
emen beliebigen Platz emnnehmen zu konnen. Zum emen, weil es der Raum
und die Anordnung von Tischen und Stithlen so vorgeben, zum anderen, weil
bestimmte Bedingungen auf bestimmte Plitze verweisen. Beispielsweise sit-
zen in dieser 7. Klasse diejenigen mit der geringeren Korpergrofie ganz vorn,
auch deshalb, weil sie als sog. IntegrationsschiilerInnen gelten oder als dieje-
nigen, die besonderer Unterstiitzung bedirfen, so dass unmittelbar vor dem
Lehrertisch schnelles Erkldren oder Einlenken der Lehrenden moglich sein
soll. Oder ein Schiiler sitzt ganz hinten, weil er so grof3 ist, dass alle, die hin-
ter ihm sitzen wiirden, nichts mehr sehen kénnten, weil er zumindest von der
Korpergrofe her zu denen gezihlt wird, die den Uberblick haben misssten. Fi-
gentlich besteht auch hier Iérderungsbedarf, die Lehrerinnen entscheiden al-
lerdings zugunsten der Korpergrofle des Jungen und des moéglichst freien
Blicks der Mitschilerlnnen. Weil in der Regel Frontalunterricht stattfindet,
hiingt die rdumliche Nihe bzw. Distanz zur Lehrerin von der jeweiligen Sitz-
position ab, da sie sich die meiste Zeit des Unterrichts im vorderen Bereich
der Klasse befindet. Allerdings geht es nicht unbedingt um moglichst viel oder
wenig Abstand, wie Breidenstein (2006: 44{f.) in seiner Untersuchung zeigt,
sondern um prinzipielle raumliche Bedingungen fiir sehr unterschiedliche In-
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teraktionen, wofiir sowohl gesteigerte Sicht- oder Horbarkeit als auch weit
moglichste Unsichtbarkeit vorteilhaft sein kénnen.

Es geht also sowohl um Kérperformung durch das Sitzen als auch um die
Herstellung einer Korperordnung. Beides bildet zusammen ein fiir die Institu-
tion Schule spezifisches Korperregime, dessen machtvolle Praktiken sich bis
in die kleinsten Bereiche des Korpers erstrecken. Wodurch sich diese Korper-
regime auszeichnen und inwiefern es sich um selbst und fremd vorgenomme-
ne Platzierungen als Platz einer Klassifizierung handelt, die als rdumliche zu-
gleich soziale sind (vgl. Bourdieu 1985), werde ich an Ausschnitten der Beob-
achtungen verschiedener Bereiche aufzeigen: an unterschiedlichen Geschlech-
terrdumen sowie Regeln der Anordnung von Kérpern und threr Aushandlung.
Deutlich wird dabei, wie soziale Riume und Korper interaktiv und durch die
Anordnung von Gegenstinden hergestellt werden. In diesem Sinne verstehe
ich in Anlehnung an Martina Low (2001), die solche Praktiken als »Raum bil-
dend« beschreibt’, diese in Priizisierung meines Gegenstands als >Korper bil-
dend:.

Die Platzierung im Klassenraum innerhalb einer Sitzordnung lisst sich an
folgendem Beispiel noch einmal verdeutlichen. Am achten Beobachtungstag
notiert eine Beobachterin:

Es gibt einen neuen Sitzplan, dadurch veréndert sich an der Kommunikation und der
Atmosphire in der Klasse einiges. Raik z. B. erscheint auf Erhans Platz inmitten der
Klasse eher verunsichert, da er so viele Personen im Riicken hat. Er dreht sich im-
mer wieder um, schaut in die Runde. Auf seinem fritheren Platz habe ich ihn weni-
ger hippelig erlebt. Oliver muss, nun aus der Lehrerinnen-Perspektive rechts vorn
sitzend, nicht besonders laut durch die ganze Klasse rufen, um diese auf sich auf-
merksam zu machen. Xenia auf Normans Platz ganz vorn links wirkt neben Mirco
und Udo auf einmal viel gréBer. Maris und sie kénnen nun aber doch wieder viel
miteinander schwatzen. Die Jungen hinten sind zwar alle etwas auseinander geris-
sen, was wohl auch daran liegt, dass nicht alle anwesend sind. Aber das hilt sie nicht
davon ab, miteinander zu kommunizieren, sie miissen halt ein bisschen lauter wer-
den. (AL)

In der geschilderten Beobachtungssituation zeichnet sich die Dynamik inner-
halb des Schulraumes ebenso wie die Verwiesenheit auf einen bestimmten

1 Léw geht davon aus, »dall Rdume sich aus der Anordnung der »Kérper« erge-
ben« (Low 2001: 67). Mit »Korper¢ ist hier nicht nur der menschliche Korper
gemeint, sondern auch materielle, symbolische und soziale Giiter (ebd.: 153).
Und weiter: »Da die »Korper« bewegt sind, riickt das Raumwerden ebenso in
den Vordergrund der Betrachtung wie das Anordnen als Handlungsvollzug. Die-
ser Prozel wiederum kann [bzw. muss, A. L.] in Bezug gesetzt werden zu den
Konstruktionen und Wahrnehmungen der »Betrachter«.« (ebd.: 67)

98



LERMENDE UND GELEHRIGE KORPER

Platz ab. Sie verdeutlicht mehrere, fur das Verhiltnis von SchillerInnen-Kor-
per und Schulraum wichtige Punkte: Nicht nur, wie sehr die eigene Wahmeh-
mung von der jeweiligen Position im Raum abhéngt, sondern wie sehr sie das
gesamte korperliche und leibliche Sein bestimmt. Raik muss sich immer wie-
der umdrehen, um mitzubekommen, was hinter thm passiert. Das, was Goff-
man als »personlichen Raum« (1974: 56) bezeichnet, ist durch die Anord-
nung, durch die weitere Schitler hinter Raik sitzen, beschriinkt. Er sitzt nicht
mehr mit dem Riicken zur Wand und erfihrt dadurch eine (ungefihrliche) Be-
grenzung, sondern es passiert permanent etwas aullerhalb semes Wahrneh-
mungsfeldes, wiirde er die auf den (Frontal-)Unterricht ausgerichtete Sitzhal-
tung einnehmen.? Oliver dagegen muss nun nicht mehr so laut in die Klasse
rufen, um von den Lehrerinnen drangenommen zu werden. Méglicherweise
wird er von ihnen auch besser gesehen oder er kommt thnen zumindest néher,
indem er ithnen nahe geriickt ist bzw. wurde. Die Jungen in der hinteren Reihe
haben jeder fir sich einen eigenen Tisch. Sie kénnen sich und ihre Arbeitsma-
terialien ausbreiten und ihren, von anderen anzuerkennenden »Benutzungs-
raum« (Goffman 1974: 62) vergroflern. Da dies aber nicht nur eine Moglich-
keit 1st, sich auszubreiten, sondern sie zugleich die Aufforderung erhalten ha-
ben, zwischen sich und dem Nachbarn einen Platz frei zu halten, und damit an
einem bestimmten Ort platziert wurden, sind ihre Kérper fir thre gegenseiti-
gen Kontakte und Interaktionen zu weit entfernt, so dass sie lauter miteinan-
der reden als zuvor, um ihren gemeinsamen Raum herzustellen.

Die Orte, an denen die SchiilerInnen jeweils sitzen, haben also fiir sie un-
terschiedliche Qualititen. Aber nicht per se, sondern in Bezug auf bestimmte
Dinge, Praktiken oder Personen. Georg Breidenstein (2006) unterscheidet ftir
die Analyse rdumlicher Ordnungen im Klassenzimmer visuelle, akustische
und haptische Riume. Diese sind zwar letztlich miteinander gekoppelt bzw.
tiberschneiden sich, doch wird mit der analytischen Unterscheidung deutlich,
wie einerseits der institutionelle Rahmen die rdumliche Struktur vorgibt und
andererseits spezifische Praktiken von Schiilerlnnen (und auch Lehrerlnnen)
diese aufgreifen, unterwandern oder festigen und sowohl Raum als auch Kér-
per konstituieren.

Geschlechter-Raume

Der Findruck beim erstmaligen Betreten des Raumes ist von einer rigiden Ge-
schlechteraufteilung geprigt. Bei unseren ersten Besuchen sitzen alle sechs

2 Wiren die Schulbinke alle nach vorn ausgerichtet. wire das auch so, die Anord-
nung wiirde allerdings nicht dazu einladen, in der Lerngruppe miteinander zu
kommunizieren, bzw. suggerieren, dass es um ein Miteinander gehen konnte.
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Midchen in einer Reihe vor den Fenstern nebeneinander. Die anderen zwei
Drittel der Klasse — die Jungen — sind auf den restlichen Plitzen verteilt, d. h.
sie nehmen ca. drei Viertel des Raumes vor dem Lehrertisch ein. So entsteht
ein Bild, als seien die Miidchen der Klasse Zuschauerinnen oder auch eine Art
»lurye, deren Blick sich auf das »Spektakel« der Jungen richtet. Jury und
Spektakel deshalb, weil von jenen eine Menge visuelle, akustische und hapti-
sche Gesten und Signale ausgehen, withrend die Midchen auf den ersten
Blick vergleichsweise weniger aktiv wirken. Diese Wahrnehmung 1st keine,
die sich von jeder Stelle des Raumes aus derart aufdringt. Besonders présent
1st der Eindruck beim Betreten des Klassenzimmers, dann steht man einer ge-
schlossenen, wenig bewegten Midchenreihe gleichsam wie einem Schutzwall
gegeniiber. Oder wenn man die Perspektive der Madchen einnimmt: Thr Blick
ist, schauen sie ihrer Sitzhaltung entsprechend geradeaus, auf die gegentiber
sitzenden Jungen ausgerichtet. Thr Blickradius reicht allerdings weiter und
thre Aufmerksambkeit sollte aus Sicht der Lehrkraft sicherlich auf sie gerichtet
sein, wird nicht gerade geschrieben oder gelesen. Die Lehrerinnen verbringen
die meiste Zeit im Bereich vor der Tafel hinter ihrem Tisch. Betrachtet man
die Klassenaufteilung aus der tiblicherweise von ihnen eingenommenen Per-
spektive, also von vorn, so werden zwar die homogenen Geschlechtergruppen
und der unterschiedlich grofle Raumumfang, den sie einnehmen, sehr deut-
lich, allerdings verschwindet der Jury-Charakter. Von hier wird die Rethe der
Miidehen zu einer Randposition, die nicht stetig im Blickfeld der Lehrermnen
liegt und somit Gespriche und stille, vom Unterrichtsgeschehen unabhingige
Handlungen zulisst.

Dass der Eindruck einer Geschlechtertrennung in allen Beobachtungspro-
tokollen als einer der ersten Punkte festgehalten wird, zeigt deutlich, wie sehr
die Kategorie Geschlecht einerseits als »offensichtliche« auf den Kérper be-
zogen ist und aus vielen Hinweisen wie Korperhaltung, Stimme, Gesichtszii-
gen oder Kleidung resultiert, aber auch wie nahe liegend und unausweichlich
sie als gesellschaftlich relevante fir die Beobachtenden ist. Uber sie erfolgt
die erste Sortierung und Strukturierung in der fiir uns noch fremden Schul-
klasse. Gerade bei dem zunichst untiberschaubaren Geschehen erscheint Ge-
schlecht als eine ordnende Kategorie, zumal das Wissen dartiber routiiert zur
Anwendung kommt (vgl. auch Breidenstein/Kelle 1998: 54f.).

Die von den SchilerInnen selbst hergestellte homogene Geschlechterord-
nung wurde im Verlauf unserer Beobachtungen zwar zeitweise, insbesondere
von einem Midchen sowie durch Emgriffe der Lehrerinnen minimal gestort
oder 1rritiert, allerdings nicht so, dass grundsitzlich der »Médchenraum« und
der »Jungenraum« innerhalb der Klasse in Frage gestellt oder aufgelsst wur-
de. Dass Geschlecht eine zentrale Kategorie bei der Bildung von Sitzordnun-
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gen in der Schulklasse ist — und zwar ausgehend sowohl von SchiilerInnen als
auch Lehrerlnnen —, verdeutlichen die Untersuchungen von Faulstich-Wie-
land et al. (2004: 90ff.) und Willems (2007: 229ff.). In der tagtéglichen Wie-
derholung dieser allgegenwiirtigen geschlechtshomogenen Anordnung, also
dem performativen Charakter dieser Praktiken, wird Geschlechtszugehorig-
keit immer wieder dargestellt und bestitigt. Im Rahmen der schulischen Ord-
nung wird dieses Arrangement institutionalisiert und tber die Institutionalisie-
rung normalisiert.’

Wie sehr die Kategorie Geschlecht und ihre riiumliche Konstitution wirk-
sam 1st, zeigt sich auch, als SchiilerInnen gemischte Gruppen bilden sollen:

Es sollen sich fiinf Gruppen a vier Personen bilden mit mindestens einem Midchen.
Sie sollen diskutieren, ob die Titigkeiten, die auf ihrem Arbeitsblatt notiert sind, ih-
rer Erfahrung nach eher Ménner, Frauen oder beide vollziehen. Im Anschluss daran
sollen sie sich auf ein Ergebnis einigen. Die folgende Gruppenbildung dauert ca.
eine Viertelstunde:

Maris will unbedingt mit Xenia in eine Gruppe, greift sie am Arm, hilt sie fest.
Bekommt es aber von den Lehrerinnen untersagt. Recht schnell bildet sie dann mit
Peter, Raik und Norwin Gruppe 1. Sie sitzen im Halbkreis; Sitzreihenfolge Peter,
Maris, Raik, Norwin. Raik und Norwin haben untereinander viel Kérperkontakt.
Alle sind am Gespriich etwa gleich beteiligt.

Eine Weile spiter bildet sich Gruppe 2: Liv, Neel. Florenz, mit Abstand und
verschriinkten Armen Lorena. Liv bleibt auf ihrem Platz sitzen. die anderen stehen
um sie herum. Spiiter verlagert sich die Gruppe ans Fenster, wodurch Liv ihren Platz
aufgeben muss. Am Gespriich sind alle etwa gleich beteiligt.

Die restlichen tun sich ungemein schwer, alle bleiben auf ihren Plitzen sitzen,
keiner macht Anstalten sich zu bewegen und die Initiative zu ergreifen. Schliefilich
bildet sich Gruppe 3: Norman, Ahmed, Bent und Xenia. Die Jungen sind dicht an-
einander gedringt. Ahmed umarmt Bent immer wieder von hinten, Xenia steht mit
einigem Abstand zu ihnen. Sie Gibernimmt das Vorlesen und muss oft gegen die drei
Jungs diskutieren. Das tut sie auch lautstark.

Gruppe 4: Calha sitzt auf der einen Seite des Tisches, ihr gegeniiber: Erhan,
Mirco und Udo. Sie liest vor und fragt danach ihre Mitschiiler der Reihe nach ab.

Die Gruppe 5 ist. obwohl (oder weil?) nun keine Wahl mehr besteht, fast nicht
zusammenzubringen: Liza sitzt auf der einen Seite des Tisches, Leon, Tom und Oli-
ver auf der anderen. Sie haben alle groflen Abstand zu einander. Alle lesen mal vor,
diskutiert wird kaum. Als sie als erste von allen Gruppen mit der Aufgabe fertig
sind. setzen sie sich sofort wieder auseinander. (AL)

3 Das wire nicht anders, wiirden z. B. jeweils ein Junge und ein Midchen aus Dis-
ziplingriinden nebeneinander gesetzt werden.
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Zunichst zeigt das Beispiel, wie schwierig es fir die meisten Schiilerlnnen
ist, zum einen eine Arbeitsgruppe zu bilden, in der eine bestimmte Geschlech-
terverteilung hergestellt und zum anderen die Geschlechterverteilung in der
eigenen Familie und im eigenen Alltag thematisiert werden soll. Zweiergrup-
pen oder aber auch groflere Gruppen zu bilden, ist bei freier Auswahl der je-
weiligen Teilnehmenden in der Klasse sonst kein grofleres beobachtbares Pro-
blem.* Auch in den vorgestellten Konstellationen sind befreundete SchiilerIn-
nen, die sonst sehr schnell zu einander finden. Dennoch scheint die Gruppen-
bildung besonders schwer zu sein. Die zuvor durch die Geschlechterhomoge-
nitit institutionalisierte Sicherheit wird erschiittert. Lediglich Gruppe 1 for-
miert sich schnell — aus Initiative des Midchens, welches insbesondere mit ei-
nem der Jungen immer wieder zusammen sitzt. Beide kommunizieren hiufig
auf eine flirtende Art und Weise. Die drei Jungen dieser Gruppe bilden wie-
derum innerhalb der Schulklasse eine Clique. So scheint in diesem Fall Klar,
wer mit wem zusammenarbeiten wird. Deutlich wird hier, ebenso wie an der
Konstellation der Gruppe 3, dass es den Jungen moglich ist, in ihren mehr
oder weniger freundschaftlichen bzw. schulklassenspezifischen Beziehungen
zusammenzubleiben, wihrend die Midchen diese aufbrechen missen. In den
jeweiligen kérperlichen Bezugnahmen zeigt sich die Distanz: die Jungen der
Gruppe 3, die sich gegenseitig sehr nahe sind und fast permanent Koérperkon-
takt zueinander haben, wiithrend das Midchen zu 1hnen deutlich Abstand hélt;
die Gruppen 4 und 5, in denen ein Midchen jeweils auf der anderen Tischsei-
te den Jungen gegeniiber sitzt. Uber diese Platzierungen wird nun emeut her-
gestellt, was die ridumliche Ordnung und damit den Alltag der Klasse auch
sonst zentral bestimmt und bereits institutionalisiert ist: die Trennung der Ge-
schlechter bzw. Midchen- und Jungenridume. Barrie Thore begreift diese
Praktiken als »borderwork«. Darunter fasst sie »interaction across — yet inter-
action based on and even strengthening — gender boundaries« (Thorne 1993:
64). Wenn moglich werden geschlechtshomogene Réume hergestellt. Den-
noch muss im geschilderten Fall ein gemeinsamer Arbeitsraum synthetisiert
werden, indem die Midchen als Einzelkéimpferinnen dann sehr unterschied-
lich agieren und sich zu den Mitschiilern ins Verhiltns setzen — als »Lehre-
ring, als »emanzipierte Irauk, als » Teilnehmerin wider Willen« oder »Opfer
der Situation«. Sie miissen aber Einzelkdmpferinnen bleiben, da auch das
Thema >Minnlich-Weiblich« die Trennung der zwei Geschlechter zum Ge-
genstand hat und die Zuordnungen eindeutig sind bzw. vereindeutigend sein

4 Ich spreche hier vom beobachtbaren Problem. da ich nichts dariiber aussagen
kann, wie die einzelne Person eine solche Zuordnungsprozedur erlebt und inwie-
fern diese fiir sie angenehm oder unangenehm oder gar problematisch ist.
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sollen.® Weder Médchen noch Jungen kénnen sich qua zugewiesenem Ge-
schlecht als solche ausnehmen, auch wenn sie vielleicht von unterschiedlichen
Erfahrungen beziiglich der Zustindigkeiten von Frauen und Minnern im
Haushalt berichten konnen. Von den Lehrerinnen gibt es also die Auflage, die
geschlechtshomogene Konstellation zu verlassen, weshalb sie in den einzel-
nen Gruppen erneut mittels des Korpers und seiner Relation zu den anderen
hergestellt werden muss. Die Idee, Geschlechter-Réume (innerhalb der Schul-
klasse und der Familie) mitemander zu Kontrastieren, reproduziert die beste-
henden.

Gruppe 1 kontrastiert diese durch die Gegeniiberstellung bzw. Distanz
symbolisierte Geschlechtertrennung, insofern die Anordnung der Korper hier
eher eine integrierende ist und Maris Rolle als Gruppenleiterin oder Gegen-
diskutantin nicht die gesamte Zeit aufrecht erhalten wird. Maris ist in der
Klasse diejenige, die die rdumliche Trennung immer wieder in Frage stellt, in-
dem sie sich umsetzt bzw. dariiber verhandelt — auch aus Interesse am andern
Geschlecht. D. h. die Uberwindung der Trennung erfolgt tiber ein Inszenieren
des Begehrens, welches wiederum die Geschlechterdualitit auf andere Art
und Weise reproduziert. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass sich
die Gruppe 1 als einzige auch bei einer anderen Gelegenheit, bei der die Zu-
sammensetzung den Schilerlnnen iiberlassen bleibt, als Arbeitsgruppe for-
miert. Dies geschieht in sehr dhnlicher Weise wie bereits beobachtet:

Bei der Gruppenaufteilung tiberrascht mich Maris, die ihre Gruppe véllig ohne Ab-
sprache mit den anderen festlegt. Lehrerin Matthes fragt Raik, Peter und Norwin, ob
diese damit einverstanden wiiren, worauf sie wenig beteiligt zustimmen. Die Domi-
nanz von Maris irritiert mich im Zusammenhang damit, dass es die drei Jungs ohne
jegliche Uberraschung, geschweige denn, Widerwehr hinnehmen. (AS)

Es gibt eme verhaltene Zustimmung der Jungen, die mit dieser Gruppenkon-
stellation bereits Erfahrung haben. Dass sie nicht in Begeisterung ausbrechen,
kann viele Griinde haben, die nicht unbedingt etwas mit der Geschlechterver-
teilung zu tun haben missen: schlieflich geht es um die Bildung einer Arbeits-
gruppe. Entscheidender 1st, dass nicht das passiert, was sich in den anderen
Gruppen in der zuvor geschilderten Situation beobachten liefs. Dort gab es ge-
nauso wenig offenen Protest wie es hier Zustimmung gibt. Die Abweisung
wurde korperlich demonstriert — indem die SchiilerInnen sich nicht von ithrem
angestammten Platz bewegten, sich mit viel Abstand an den Tischen jeweils
gegeniiber setzten und die Tische damit eine Raumgrenze bildeten, sie sich

5 Unabhingig davon. ob bzw. dass die Lehrerinnen das Ansinnen haben, die Dif-
ferenz gerade nicht so stark zu betonen.
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korperlich also nicht auf die Gruppe einlieflen und sie zu ihrem gemeinsamen
Ensemble machten.

Auf die Platze - fertig — los?
Die Regel von der Ausnahme der Regel

Kaum koénnen wir alle Namen einigermalflen zuordnen, werden wir irritiert.
Im Kunstunterricht sitzt ein Teil der Schillerlnnen auf einmal auf anderen
Plitzen. Wir erfahren, dass es in den beiden Kunststunden die Regel gibt, dass
die SchiilerInnen auswiihlen diirfen, mit und neben wem sie arbeiten méchten,
und sich umsetzen dirfen. Voraussetzung ist dafir, dass Plitze fre1 sind bzw.
dass sie sich untereinander einigen. Verhandlungen iiber einen eventuellen
Plitzetausch verlaufen ruhig, zumal meist irgendjemand fehlt, so dass sich das
Arrangement des Spiels »Reise nach Jerusalem«, bei der man um die knappen
Plitze kimpfen muss, nicht ergibt. Auflerdem sind es hédufig dieselben Schii-
lerInnen, die die Moglichkeit in Anspruch nehmen. Durch diese Regelung und
indem sie gestatten, eine mitgebrachte Musik-CD oder Radio zu horen, heben
die Lehrerinnen den Kunstunterricht von den anderen Fichern ab. Kreativitt
erlaubt bzw. soll andere Riume erzeugen, ebenso wie andere Raumanordnun-
gen vielleicht Kreativitit erzeugen sollen. Wer sich dabe1 zu wem setzt, gibt
dhnlich wie die Bildung von Arbeitsgruppen Einblicke in das Beziehungsnetz
der Schulklasse und in die Rangfolge von gegenwiirtigen Beliebtheiten.

Beobachten konnten wir aber auch wirkliche Ausnahmen von der ibli-
chen geregelten Sitzordnung, insbesondere befreundete Schiilerlnnen fragten
bei den Lehrerinnen hiufiger nach, ob sie zusammen sitzen durften. Gingen
die Lehrerinnen auf diesen Wunsch ein, war damit gleichzeitig die Aufforde-
rung verkniipft, dass sie dann nicht miteinander »schwatzen«, sondern ruhig
sein sollten. Die rdumliche Trennung als Sanktion wiire und war ansonsten die
Folge und so fand recht hiufig ein Platzwechsel statt, der gerade fiir noch
fremde Beobachtende die Orientierung erschwerte.® Die Sitzordnung ist also
héufig Grund von Argemnissen sowohl fiir die Lehrerinnen als auch die Schii-
lerInnen. Immer wieder kommt es zu Verhandlungen bzw. zu Versuchen von
Verhandlungen seitens der SchiilerInnen. Dazu ein Auszug aus einem Beob-
achtungsprotokoll:

Raik, Xenia und Maris beschweren sich, dass sie auseinander gesetzt wurden und
die Jungs hinten, namentlich Oliver, Bent, Noel und Florenz noch immer zusammen
sitzen diirften, obwohl diese viel mehr den Unterricht stérten. Noel schiebt. als er

6 Hier zeigt sich noch einmal das minimale Aufbrechen der »Geschlechter-Fron-
len«.
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sich dazu duflern soll, alles auf Oliver (der ist nimlich heute nicht da). Bent verhilt
sich ruhig und zustimmend. Frau Matthes und Frau Timm weisen darauf hin, dass
die Anwesenden auch ihren Teil zur Unruhe beitriigen und den Beschwerdefihrerin-
nen gegeniiber versichern sie, dass sie die Jungen im Auge hitten und auch iiberle-
gen wiirden, »was man da machen konnte«. Die beiden Midchen haben zwar kon-
krete Vorschlidge, wie sie sich eine zukiinflige Sitzordnung vorstellen, aber die Leh-
rerinnen wiegeln ab und ermahnen die Jungen noch einmal. (HA)

Sitzordnungen stellen eine Grundlage fiir geordnetes Sitzen dar und werden
sowohl von den Lehrerinnen als auch mit bestimmtem Interesse von den
SchitlerInnen als Steuerungsinstrument ftir »Disziplin« und eine ruhige Ar-
beitsatmosphire angesechen.” Es gilt, »die nitzlichen Kommunikationskanile
zu installieren und die anderen zu unterbrechen« (Foucault 1998: 184). Die
(An-)Ordnung wird von allen Beteiligten sehr genau beobachtet, die Entschei-
dungshoheit, was als Storung gilt, und die Moglichkeiten zur Durchsetzung
fir eventuelle Verinderungen liegen letztlich bei den Lehrerlnnen. So einge-
setzt kann diese Ordnung auch als Sanktionsmittel fungieren, ohne dass das
Ereignis, das sanktioniert wird, unmittelbar auf sie bezogen war. Mittels der
Konstitution von Riumen werden zwischen Individualitit und Konformitiit
Machtverhiltnisse ausgehandelt und sichtbar. In der Beobachtungssituation
wird aber auch deutlich, dass es um so etwas wie Gerechtigkeit geht. Die
Schiilerlnnen fordern ein, was andere in thren Augen auch tun diirfen: neben
ihren FreundInnen sitzen, ihnen kérperlich nahe sein und damit fiir sich eine
Art privaten Raum herzustellen, der innerhalb der potenziellen permanenten
Sichtbarkeit in der Anordnung als U sonst kaum moglich ist. Die Sitzordnung
bzw. die Verhandlung dariiber entspricht (zum Teil) einer Art »Sympathie-
Ordnung«, kann damit aber auch genutzt werden, um zu provozieren bzw. zu
drgern. Zum Beispiel, wenn Raik laut in die Klasse sagt, so dass es moglichst
alle horen: »Ich will mich umsetzen«, womit er sich vor allem an seine Nach-
barin Maris wendet, die er in dem Moment als »unertréiglich« etikettiert. Uber
die Anordnung, ihre Transformation bzw. das Reden dartiber sind symboli-
sche Zuweisungen méglich, Bezichungen materialisieren sich.

Eim Sitzplatz m emner Schulklasse 1st nicht emnfach ein Sitzplatz. Indem so-
wohl LehrerInnen als auch SchiilerInnen klassifizieren und Plitze markieren,
sind damit Rangordnungen verbunden und das Positionieren wird zur macht-
relevanten Ressource. Die an die Sitzordnung gekoppelte Disziplin »indivi-
dualisiert die Korper durch eine Lokalisierung, die sie nicht verwurzelt, son-
dern in einem Netz von Relationen verteilt und zirkulieren liBt« (Foucault
1998: 187). Mit den Raumkonstruktionen werden Werte verkorpert und Nor-

7 Zumindest nutzen die SchiilerInnen diese Gegebenheit als Argument.
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malitit hergestellt, seien es die gegenseitige Aufmerksamkeit durch das Zuge-
wendet-Sein innerhalb der Anordnung von Korpern, das Sitzen als Korperhal -
tung des Lernens, Beliebtheiten oder Geschlechterverhiiltnisse.

UmOrdnungen

Es gibt Gelegenheiten im Schulalltag, bei denen die giingige Sitzordnung auf-
gehoben wird, indem das Mobiliar umgestellt wird. Diese Momente weisen in
der Regel auf eine besondere Situation hin, sie sind ritualisiert. Welche Situa-
tionen sind das, in denen jeweils ein spezifischer Raum konstituiert wird?
Eine erste Situation erleben wir bereits an unserem ersten Schultag, an dem
die Schiillerlnnen emen Mathematiktest zu schreiben haben:

Bevor der Test verteilt wird, sind die Schiilernnen angehalten, die Tische aus der
iiblichen Anordnung in eine verstreute Form zu bringen. um die Maoglichkeit des
Abschreibens einzudéimmen. Sie sitzen sich dann jeweils an der Stirnseite der Tische
gegeniiber, zwischen ihnen befindet sich eine Sichtbarriere, gebaut aus Schulta-
schen, Rucksiicken, Biichern oder Kartons. Das » Tischerticken« geht schnell und
reibungslos vonstatten. (AL)

Die Schiilerlnnen bereiten sich eme Arbeitsatmosphire, die den Ernst der Si-
tuation spiegelt. Wihrend bei der Vermittlung von Inhalten die Korper im
Raum so angeordnet sind, dass lber das Zugewandtsein gemeinschaftliche
Beziige entstehen und die einzelnen Mobel zu einem Gesamtmobiliar ver-
schmelzen, werden beim Test separate »Zellen« hergestellt, die die SchuilerIn-
nen 1solieren. Die sonst tibliche Einheit von Mobiliar und Korpem wird zer-
gliedert, was bereits darauf verweist, dass die Priifung, der sie sich unterzie-
hen miissen, selektiert. Die Raumordnung signalisiert den SchitlerInnen, dass
sie nun auf sich allein gestellt sind. Der individuelle Platz macht sowohl die
Fremd- und Selbstkontrolle jedes Einzelnen als auch die gleichzeitige Arbeit
aller moglich (vgl. Foucault 1998: 189). Indem die Schiilerlnnen selbst diese
Raumordnung iiber bestimmte Bewegungen (Tische ausemander ziehen,
hochheben, herumschieben, die Grenze ihrer »Zelle« mittels Gegenstinden
markieren) herstellen, wird duflerlich eine Situation geschaffen, die im Tun
verinnerlicht werden kann, und gerade durch ihren rituellen Charakter bereits
auf das Kommende vorbereitet. So wundert es nicht, dass entgegen den meis-
ten anderen Situationen, in denen jede Gelegenheit genutzt wird, Kontakte zu
Mitschiilerlnnen aufzunehmen und jenseits von Unterricht mit ihnen zu kom-
munizieren, das Rdumen hier sehr konzentriert vonstatten geht.

Ein anderes Ritual, in dem ein »neuer« Raum geschaffen wird, ist die An-
ordnung einer Festtafel. Dabei werden von einigen Schiilerlnnen, Lehrerinnen
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und Forschenden alle Schultische zu einer langen Tafel zusammengestellt.
Beobachten konnten wir dies jeweils vor den Ferien, wenn der letzte Schultag
feierlich begangen wurde. Verkniipft mit dem Réumlichen sind, wie auch
schon im obigen Beispiel, zeitliche Komponenten: Es wird auf einen besonde-
ren Zeitabschnitt verwiesen — hier auf das Ende eines Schulabschnitts. Die
Festtafel steht dann quer im Klassenzimmer. Dieses Querstehen ldsst sich
durchaus metaphorisch interpretieren — Schulfeste finden zwar 1m Rahmen
der Institution Schule statt, stehen jedoch in vielerleir Hinsicht quer zum nor-
malen Schulalltag, da eben kein Unterricht stattfindet und auch andere Regeln
gelockert sind (wie z B. die Sitzordnung). Nachdem der Tisch gedeckt 1st,
gruppiert sich die gesamte Klasse, die Lehrerinnen und die Forschenden um
die grofle Tafel und frihsticken. Auch in dieser Situation sitzen diejenigen,
die freundschaftliche oder kollektive Verhdltnisse® pflegen, beisammen. Die
beschriebene Geschlechtertrennung wird weitgehend eingehalten.
Eine letzte »umordnende« Situation ist der Stuhlkreis:

Die Lehrerinnen nutzen die erste Stunde fur die Besprechung der aktuellen Klassen-
situation. Sie umschreiben diese mit »schlechtem Verhalten der Klasse«. Um eine
intimere, personlichere Atmosphire zu haben, bilden alle einen Stuhlkreis. Frau
Timm und Frau Matthes eréffnen das Gesprich, indem sie erkliren, dass sie der
Auffassung sind. dass die Klasse auf dem besten Weg sei. eine asoziale Klasse zu
werden. Das Verhalten der Schiiler wird kritisiert sowie der fehlende Zusammenhalt
der Klasse. »Wir hauen uns nicht gegenseitig in die Pfanne!« ist ihr Appell. Es gab
wohl in der Vergangenheit vier verschiedene Vorfille, die nacheinander genannt
werden und nun im Einzelnen besprochen werden sollen. (SR)

Ganz im Gegensatz zur individualisierenden Parzellierung in Beispiel 1 soll
hier ttber den Stuhlkreis Gemeinschaft geschaffen werden. Der Kreis stellt ein
Sinnbild fir Harmonie dar, in dem die einzelnen Korper in etwa gleichem Ab-
stand zum jeweiligen Nachbarn und zum Gegeniiber angeordnet sind und das
Gesamtbild keine Ecken und Kanten, sondern eine abgerundete Form hat. Da-
mit bildet die Anordnung, dhnlich wie bei der Klassenarbeit, eine Art inhaltli-
che Vorbereitung. Hier ist es die harmonische Homologisierung emer Gruppe,
in der alle fiireinander stehen. Indem fiir den Schulraum typisches Mobiliar
oder Artefakte, wie Tische, Schulmaterialien oder persénliche Gegenstiinde
der SchulerInnen auflerhalb des Kreises sind, kénnen sie auch keine Barrieren

8  Breidenstein und Kelle weisen darauf hin, dass nicht alle Beziehungszeichen,
die sich in der Schuléffentlichkeit beobachten lassen, Zeichen fiir Freundschaf-
ten sind. Angehorige einer Schulklasse sind notwendig durch eine kollektive Be-
zichungsgeschichte miteinander verbunden, die méglicherweise auf den Schul-
raum bzw. die Schulzeit begrenzt ist (vgl. Breidenstein/Kelle 1998: 122).
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bilden und »stéren«, ebenso wenig bieten sie aber auch Sichtschutz oder Halt.
Die Schitlerlnnen sind mit threm gesamten Korper, der sonst halb unter der
Schulbank verschwindet, prisent bzw. der Beobachtung der Lehrerinnen und
Mitschiilerlnnen ausgesetzt. Diese Priisenz steht zum einen fir die geforderte
Auseinandersetzung — man kann sich dem Kreis nicht entziehen — und zum
anderen dafiir, dass mnerhalb der Schulklasse alle (Schillerlnnen und Lehre-
rInnen)’ fireinander da sein sollen. Es gibt ein kreisformiges unsichtbares
Band ohne Enden. Der Kreis symbolisiert das Soziale, den »runden Tische, an
dem sich eben auch ausemander gesetzt wird und an dem nach Moglichkeit
demokratisch Konsens geschaffen werden soll. Die rdumliche Anordnung der
Korper bildet so das Gegenstiick zur Klassensituation, so wie sie die Lehrerin-
nen einschitzen. Auch die Rolle der Lehrerinnen éndert sich hier. Sie werden
zum Bestandteil des Kreises, der Gemeinschaft, und verzichten auf ihre her-
vorgehobene Stellung, wie sie die ibliche Sitzordnung vorbehélt. Auch diese
1st ein fast geschlossener Kreis, der Gleichheit und Gemeinsamkeit symboli-
siert. Lediglich Sonderfille werden — auch symbolisch — aus dieser Anord-
nung entfernt und bringen damit Ecken in den Kreis der Gemeinschaft. Die
»Lehrkorper« heben sich durch ihre frontale Position aullerhalb der Runde
von den Schillerkdrpern ab.

Beim schreibenden Ordnen dieser Situationen, die unter Hinzunahme oder
Weglassen von Artefakten tber bestimmte relationale Kérperformationen
Réiume konstituieren, wird deutlich, dass die Konstitution von Gruppen auf
andere Art und Weise vonstatten geht. Hier werden eben nicht tiber eine ange-
leitete bzw. ritualisierte Umordnung anhand von Gegenstiinden fur alle dhnli-
che Gruppenriume geschaffen. Die SchiilerInnen miissen thren Koérper von
sich aus zum Einsatz bringen und driicken damit sehr deutlich thre Beziehun-
gen und Barrieren aus.

Den Schultag begleiten und bekleiden

Neben den Raumarrangements, die Raum und Koérper wechselseitig konstitu-
ieren, indem sie auf bestimmte Positionen verweisen sowie Inszenierungen er-
moglichen und nach sich ziehen, haben wir weitere Regeln und Rituale beob-
achtet. Es sind vor allem Rituale, die Ubergiinge markieren, z. B. von der Pau-
se zur Schulstunde, und Regeln, die sich aufl die Kleidung der Schiilerlnnen

9 Die Forschenden sitzen auflerhalb des Kreises. Im Gegensatz zum Speisen an
der Tafel, bei dem auch Giste geladen werden kénnen, gehdren sie zu diesem
»Wir« nicht dazu und bleiben aullen vor. Deutlich wird dabei. dass sie. obwohl
sie bei Klassenfesten partiell schon integriert sind, letztlich doch den Status des
Fremden beibehalten bzw. zugewiesen bekommen.
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bezichen und sie gewissermallen als Schilerlnnen konstituieren. Beginnen
mochte ich mit dem allmorgendlichen BegriiBungsritual.

Zeitzeichen

In der ersten Stunde haben wir unsere Plitze schriig hinter den SchiilerInnen einge-
nommen. Die Lehrerinnen stehen beide hinter ihrem Tisch und die Klasse beginnt
nach und nach, es den Lehrerinnen gleichzutun und aufzustehen. Irgendwann steht
sie geschlossen da. Auch wir erheben uns, uns gegenseitig etwas verunsichert anbli-
ckend. Als alle stehen, begriifien die Lehrerinnen die Klasse mit einem deutlichen
»Guten Morgen«. Darauthin erfolgt ein weniger vernehmbares » Guten Morgen« —
von uns genauso verhalten wie von den SchiillerInnen — und der Unterricht beginnt.
(AL)

Der Schultag beginnt mit einem BegriiBungsritual, bei dem sich alle Beteilig-
ten erheben. Mit dem Einnehmen der aufrecht stehenden Haltung, bei der sich
nach Moglichkeit die Blicke auf die Lehrerinnen richten und die sich deutlich
vom (blichen Sitzen unterscheidet, wird der Beginn des Unterrichts signali-
siert. Besser gesagt: des Schultages, denn dieses Ritual wird nicht vor jeder
neuen Unterrichtsstunde wiederholt. Aufstehen und sich begriifien orientieren
sich an Hoflichkeitsregeln, die die Aufmerksamkeit weg von der momentanen
Tatigkeit hin zum Gegeniiber lenken sollen: von Angesicht zu Angesicht und
ohne mit anderen Dingen beschiftigt zu sein. Aufstehen und alles stehen und
liegen lassen — eine Praktik, die den Beginn einer bestimmten zeitlichen Pha-
se, den Arbeitstag in der Schule emleitet. Die SchillerInnen sind dabei mehr
oder weniger bei der Sache. Nicht immer verlauft das Morgenritual so routi-
niert:

Der Unterricht beginnt sehr unruhig. Die Schiiler betreten einzeln nacheinander die
Klasse. Norwin kommt zu spit. Frau Matthes beginnt die Stunde allein, da Frau
Timm wohl noch etwas zu erledigen hat. spiter dann jedoch hinzukommt. Die Schii-
ler flachsen rum: »Die braucht bestimmt so lange, weil sie nicht einparken kann!«
Es dauert ca. funf Minuten, c¢he die Schiiler zur Begriifung aufstehen und dann we-
niger einheitlich und kaum verstiindlich ein »Guten Morgen« hervorbringen. Frau
Matthes gibt sich damit zufrieden und beginnt die Kunststunde, indem sie an das
Thema der letzten Stunde ankniipft. (SR)

Die Routine wird hier gestort. Die Begriifung ist in dieser Form ein Ritual,
das Gleichzeitigkeit voraussetzt bzw. herstellen soll. Das ist schwer moglich,
wenn noch gar nicht alle anwesend sind. Fur Irritationen scheint dabei auch
zu sorgen, dass Lehrerin Timm fehlt. Die SchilerInnen sind durchaus auf-
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merksam, sie nehmen ihr Fehlen wahr — die Klasse ist ohne sie noch nicht
vollzdhlig. Es ist kein Automatismus, der da in Gang gesetzt wird, sondern
der Vorgang des Griilens ist tagtiaglich erneut gefihrdet. Mit dieser Form der
Begriflung geht eine Aktivierung des Korpers einher: sich einstellen auf den
Unterricht und im Anschluss sich hineinversefzen in seine Inhalte. Symbo-
lisch findet zudem eine Homogenisierung der heterogenen Schiilerschaft statt,
die nun im Laufe des Schultages mehr oder weniger einheitlich gemeinsam
beschult werden kann. Das Signal sich einzulassen und dazuzugehoren 1st mit
einer Hoflichkeitsregel gekoppelt. Thre Wirksamkeit zeigt sich an der Reakti-
on der Beobachterlnnen, sie sind zwar ein wenig verunsichert, jedoch er-
scheint es in diesem Moment unméglich, sich der BegriilBung zu entziehen,
wiihrend sie vom anschlieflenden Unterrichtsgeschehen wie selbstverstéindlich
ausgeschlossen sind.

Weitere derartige Rituale bzw. Rahmungen, abgesehen vom tiblichen 45-
Minutentakt der Unterrichtsstunden, die mit einem Blinklicht ein- und ausge-
leuchtet wurden, sowie den Pausen jeweils nach zwei solchen Stunden, haben
wir nicht beobachtet. Eine Beobachterin ist irritiert, dass der Unterricht so we-
nig gerahmt wird. Es scheint aber Strukturen und Abliufe zu geben, die nicht
(mehr) so offensichtlich durch Worte, bestimmte Korperpraktiken oder Um-
ordnungen angezeigt werden (miissen). Routinen, die sicherlich ihre zeitli-
chen und riumlichen Markierungen haben, die aber so minimal sind, dass sie
fir die Beobachterlnnen mcht ersichtlich waren. Das illustrieren die beiden
folgenden Beispiele:

Fir den Rest der Stunde ist scheinbar Stillarbeit angesagt. So still, dass ich nicht
mitbekommen habe, wann diese angekiindigt wurde und was der Gegenstand der
Arbeit ist. Aber alle Schiilerlnnen haben scheinbar Arbeitsmappen ausgeteilt bekom-
men, die ansonsten vorn neben der Tafel gesammelt liegen. (HA)

Vor der vierten Stunde wird es plotzlich unruhig, einige laufen durch die Klasse.
Noel steht auf, geht zum Waschbecken und trinkt Wasser. Es scheint eine Pause zu
sein, die gewissermallen fakultativ ist und tiber die nicht mehr verhandelt werden
muss. (AL)

Die Forschenden sind irritiert, sie beobachten etwas, was sie nicht verstehen.
Sie erwarten mterpretierbare Zeichen von den Lehrerlnnen, die die SchiilerIn-
nen entweder nicht benétigen oder die sie, von den Beobachtenden unbe-
merkt, von den Lehrerlnnen empfangen haben. Verbale Aufforderungen gab
es jedentfalls nicht, die nonverbalen haben die Beobachtenden jedoch »iiberse-
hen«, weil thre Wahrnehmung darauf nicht »geschult« war und sie nicht in die
Zeichenpraxis eingefuihrt waren.
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Kappen ab und Jacken aus!

Im Folgenden geht es um eine weitere Regel, die immer wieder Anlass zu
Auseinandersetzungen und Aushandlungsprozessen gab.

Viele SchiillerInnen kommen mit Miitzen, Baseballcaps. kunstvoll zusammengebun-
denen Tuchern oder Stirnbdandern zur Schule. Zu Unterrichtsbeginn bestehen die
Lehrerinnen darauf, dass alle ihre Kopfbedeckungen abnehmen. Ausgenommen sind
einfache Stirbinder. Meist lassen die SchiilerInnen sie unaufgefordert in ihren Ta-
schen verschwinden, manchmal ist dafiir eine Ermahnung erforderlich, Erhan hat bei
der Begriifung seine Kappe noch auf, er wird aufgefordert, sie abzusetzen, worauf-
hin er antwortet: »Oh, hab ich vergessen!« (Es klingt aber mehr nach: »Man kann es
Jja mal probieren...«) Ein eindringlicher Blick der Lehrerin — und die Baseballkappe
verschwindet. Ab und zu nimmt eine Lehrerin einem Schiller die Kappe sanft und
wortlos vom Kopf. Einige Jungen versuchen immer wieder, die Regel zu unterlau-
fen, was dann zur allgemeinen Erheiterung der Klasse beitriigt. Teilweise ergeben
sich aber auch »echte« Konflikte zwischen Lehreninnen und Schiilerlnnen. in denen
es um die Einhaltung der Kleiderordnung geht. Viele SchiilerInnen behalten aufier-
dem ihre Jacken im Unterricht an, obwohl es iberhaupt nicht kalt ist. Dies themati-
sieren die Lehrerinnen allerdings nicht, fordern die SchiilerInnen auch nicht auf. die
Jacken auszuziehen, obwohl dies so erfahren wir spiiter, auch eine Regel ist. (AL)

In der Schulklasse gibt es eine von den Lehrerinen vorgegebene Kleiderord-
nung, die zwar nicht festlegt, was getragen werden soll", jedoch was gerade
nicht getragen werden darf. Welche Funktionen haben sowohl das Tragen die-
ser Kleidungsstiicke als auch das Trageverbot? Jacke, Miitze, Hut — das alles
sind Kleidungsstiicke, die man in der Regel auflerhalb von Innenrdumen trigt
und beim Betreten eines Raumes ablegt. Dies aber nicht nur pragmatischer
Weise, weil die Temperaturen es verlangen, sondern als ein Element sozialer
Umgangsformen und hier als ein Teil des schulischen Rahmens. Die Abnah-
me der Kopfbedeckung markiert den zeitlichen und riumlichen Ubergang
zwischen Freizeit und Unterricht, zwischen drauffen und drinnen, welcher in
ritualisierter Form stattfindet (vgl. Gohlich/Wagner-Willi 2001). Aus Sicht
der Lehrenden wird es als etwas Vorliufiges interpretiert, begibt man sich in
einen Raum, ohne sich seiner Jacke, Kappe oder Miitze zu entledigen — als
wollten die Schiilerlnnen gleich wieder gehen, sich gar micht erst festsetzen.
Dagegen steht, dass die Anwesenheit im Unterricht verbindlich vorgeschrie-
ben ist. Gleichzeitig konnen Kappe und Jacke den SchiilerInnen dazu dienen,

10 Im Sinne einer Schuluniform. welche gerade in den letzten Jahren vor allem in
den Medien immer wieder diskutiert wird und von manchen Schulen probeweise
eingefiihrt wurde.
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etwas zu verhillen, zu verbergen. Zudem ist es ihnen maoglich, damit gegen
eine Regel zu verstoflen und Aufmerksamkeit sowohl von der Klasse als auch
von den Lehrerlnnen zu bekommen. Ob mit oder ohne Ermahnung seitens der
Lehrkrifte ldsst sich der Regelbruch demonstrieren. Die Konsequenzen einer
Ruge sind verhiltnismifBig harmlos, so dass das »Spiel« germn nach kiirzerer
Zeit wiederholt wird. Das Lachen unterstreicht den spielerischen Charakter.

Doch 1st die Provokation nur ein Aspekt. Der Kopf emes Menschen gilt
als der Korperteil, der am stirksten Identitat verkorpert. Mit Miitzen, Hiiten,
Tiichern oder Frisuren kann man diesen ohne viel Aufwand gestalten und ver-
dndemn — und eben auch verdecken, beispielsweise mit emner Sonnenbrille,
denn gerade der Blick in die Augen des Gegeniibers wird fiir Interaktionen
und die Kontrolle des zwischenmenschlichen Verhaltens als ganz wesentlich
erachtet (vgl. Goffman 1971: 84{T.). Eine dhnliche Funktion kann dem Schirm
eines Baseball-Caps zugesprochen werden. Er schafft Distanz, indem das Ge-
genitber je nach Tragetechnik und Blickwinkel weniger gut in die Augen und
das Gesicht des Trigers blicken kann. Unter der Kappe kann man »sich« ver-
bergen, sie bietet Schutz wie eine Maske. Im Unterricht nun hat man sich zu
demaskieren, mittels der Kappe die Rolle des Jugendlichen abzulegen und
Schitler zu sein. Es wird durch die schulische Regel dafiir Sorge getragen,
dass die SchilerInnen sich dem Blick der Lehrerinnen méglichst wenig ent-
ziechen konnen. Wie begriinden das die Lehrerinnen im Interview? Ist es ein
reflektiertes Verbot oder ein Uberbleibsel alter Héflichkeitsformen, wenn
Lehrerin Kilian sagt: »Und wir bestehen halt hier im Unterricht darauf, dass
alles vom Kopf kommt, egal was!«?

Interviewerin: Ja, es gibt zum Beispiel viele Ritualisierungen, also dass der Unter-
richt beginnt und man aufsteht. sich begriifit und die Kappen abgesetzt werden. Das
finden ja manche der Schiler, die gerade auf dem Cool-Trip sind, ganz furchtbar,
dass die jetzt irgendwie ihr ganzes Haar-Arrangement

Lelwerin Timm: Ja, aber es ist doch entscheidend, dass es auch dulerlich zum Aus-
druck gebracht wird, wir befassen uns mit inhaltlichen Dingen.

Interviewerin; Das ist auch der Versuch dieses jugendkulturelle und diese Art von
Lehrerin Timm: Nein, das ist der Versuch. deutlich zu machen, wir wechseln die
Ebene und ihr lasst euch jetzt gefiilligst darauf ein, ja? Und das ist ein duflerliches in
Form dieses Rituals, ein Zeichen setzen, jetzt beginnt Unterricht und das ist fiir euch
ein Signal wie: kénnt ithr euch darauf einstellen, miisst, kénnt, wollt, wie auch im-
mer. Deswegen machen wir das.

Interviewerin: Und warum versuchen sie's immer wieder? Das ist auffiillig, sie wis-
sen's ganz genau.

Lelwerin Timm: Die Kappen aufzulassen? Das ist 'n Spiel. Warum haben wir ver-
sucht, heimlich das Schulgelinde zu verlassen in unserer Schulzeit oder andere Din-
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ge zu tun? Ich denke, dass ist einfach das Ausprobieren wohl von Grenzen und viel-
leicht huscht man ja doch durch, ja? Und nimmt ein Stiick seiner Personlichkeit, die
eigentlich im Unterricht nicht gelebt wird, auch mit rein, ja? Also ich kann das nur
allzu gut nachvollziehen.

Wiihrend Frau Kilian die Regel lediglich setzt, aber nicht weiter erldutert, ar-
gumentiert Frau Timm fur das Abnehmen der Kopfbedeckung als didaktische
Praktik. Ahnlich wie ein spezifischer Raum markiert wird, wenn ein Test ge-
schrieben wird, indem die Tische verschoben werden, soll durch das Ziehen
der Kappe der Ubergang zu »inhaltlichen Dingen« markiert werden. Die Mar-
kierung ist aber mehr als ein »duflerliches« Symbol, die SchitlerInnen sollen
sich laut Lehrerin Timm auf den Wechsel der Ebenen »einlassen«. Dieses
Einlassen ist eine Korperpraktik, mit der der Schiiler den Ubergang vollzieht.
Es 1st die Herstellung des Schiiler- bzw. Lernkérpers. Indem die SchillerInnen
den Akt des Ubergangs eben nicht vollzichen, signalisieren sie, dass sie sich
nicht einlassen. Die Lehrerin bezeichnet das als »Spiel«. Die Metapher des
Spiels erdffnet mehrere Dimensionen (vgl. Goffmanl996b: 164fT.): einem
Spiel liegen Regeln zugrunde, spielerisch steht fur Leichtigkeit, dem Spiel
steht der Ernst des Lebens bzw. die Realitiit gegeniiber, meist gibt es Mitspie-
lerInnen, innerhalb bzw. trotz festgelegter Regeln wird viel ausgehandelt, es
wird moglicherweise »geschummelt«. Im Spiel finde nach Frau Timm das
»Ausprobieren von Grenzen« statt. Das Ausprobieren besteht aber nicht nur
darin zu testen. wie weit man gehen kann, also wo die Grenze ist, sondern
greift die Idee des Ubergangs zum »Inhaltlichen« auf. Im »Spiel« wird genau
jene Grenze, die der Ubergang bildet, eben nicht iiberschritten. Das Spiel ist
alles andere als beliebig, es ist durchaus ein »ernstes« Spiel, gerade weil es
sich um die Kopfbedeckung handelt, um die »gespielt« wird. So lisst sich
auch die Aussage der Lehrerin verstehen, dass »ein Stiick seiner Personlich-
keit, die eigentlich im Unterricht nicht gelebt wird« auch mit hineingenom-
men wird, In threm Vergleich mit der eigenen Schulzeit stellt sie es als eine
Normalitit dieser Schitlerpraktiken heraus — das machen SchiilerInnen immer,
das haben auch wir gemacht. Das Verlassen des Schulgebiiudes ist insofern
analog zu den hier diskutierten Praktiken zu betrachten, als auch da die Gren-
ze zwischen drinnen und drauflen sein — Schule und Nicht-Schule bzw. Schii-
lerIn und Nicht-SchitilerIn sein, Gegenstand des »Spiels« ist.
Der mogliche Ernst des Spiels zeigt sich in der folgenden Szene:

Liv hat sich zum Klassenfest besonders gestylt. Sie triigt ein pinkfarbenes Stirnband
mit einem Schild, das ihren schulterlangen Haaren die »richtige« Form verleihen
soll. Die Lippen hat sie sich in der gleichen Farbe mit Lipgloss geschminkt. Vor der
Klasse wird sie von einer Lehrerin aufgefordert, »das Ding« vom Kopf zu nehmen.
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Fiir das Midchen ist dies tragisch, denn damit wird ihre Frisur zerstort und die ge-
samte Inszenierung hinfillig. Sie protestiert, nimmt wiitend und traurig ihren Kopf-
schmuck ab. Dann rennt sie zum Spiegel. ruft laut: »Das sieht ja Scheile aus« und
versucht, ihr ungeordnetes offenes Haar ein wenig zu ordnen. (AS)

Fur die Schiilerin geht es um mehr als das Tragen von einem beliebigen bzw.
beliebten Kleidungsstiick oder eine Moglichkeit zur recht risikolosen Regel-
verletzung. Kleidung, Korperschmuck, mehr oder weniger sichtbare Markie-
rungen und damit einhergehende Praktiken kénnen als Demonstration der ei-
genen Verfiigung und der Selbstbestimmung tiber den Korper gedeutet wer-
den. Die Selbstinszenierung dient der Herstellung von Individualitit eines
mehr oder weniger fragilen und verletzlichen Selbst. Als Abgrenzung von der
Kindheit wird hier ein eigener jugendkultureller Raum konstituiert, der sich
mit dem der Schulkultur und deren Grenzsetzungen arrangieren muss. Der in-
dividuelle Ausdruck, eine Kappe tragen zu wollen, der zwar ebenso konfek-
tioniert ist wie der sonstige medial vermittelte Lifestyle, kollidiert mit den so-
zialen Regeln der Schule. Zugleich 1st die Inszenierung des eigenen Kérpers
aber sehr wohl auf die Schule und ihre Schiilerlnnen bezogen, denn als Schii-
lerin und Jugendliche verbringt das Midchen einen Grofiteil ihrer Zeit, ihres
Alltags, also auch »ihrer Jugend« in der Schule. Jugendliche zu werden und
zu sein, sich als Jugendliche inszenieren ist keine Freizeitbeschiftigung, die in
einer dualen Denkweise von Schule und Freizeit aufgeht."' Fiir einige Schille-
rInnen stellt sich das Verhiltnis in Bezug auf ein moégliches Publikum fir die
eigene Inszenierung vielleicht gerade andersherum dar. Ein Médchen, deren
»Freizeit« sich aus kulturellen oder sozialen Kontexten und mit zunehmender
Verhiuslichung von Kindheit (Zeiher/Zeiher 1991) vor allem in der Familie
abspielt, findet ithren Bezug zu Gleichaltrigen, der in den Theorien zur Ado-
leszenz eine besonders grofle Rolle spielt, eben gerade in der Schule. Die in
den letzten Jahren durchgefithrten ethnographischen Studien, in denen die -
teraktiven Prozesse der Geschlechtskonstitution von Jugendlichen in der Schule

11 Die Forschungsbereiche Jugend- und Schulforschung schlielen meist aktiv aus.
Heinz-Hermann Kriiger et al. (2000: 131 konstatieren eingangs ihrer quantitati-
ven Studie zum Verhiltnis von jugendlichen Lebenswelten und Schulentwick-
lung nach wie vor ein Nebeneinander von Schul- und Jugendforschung. Die
Schulforschung, so Werner Helsper (1993: 351), abstrahiere von den komplexen
Weltbeziigen und den separierten Lebenssphiren der Jugendlichen. Andersher-
um blendet insbesondere die dominierende Subkultur- und Stilforschung der
letzten Jahre die zentrale Bedeutung der Schule fiir Jugendliche aus. Ausnahmen
bilden die zumeist in der expandierenden Kindheitsforschung angesiedelten eth-
nographischen Projekte. auf die ich bereits mehrfach hingewiesen habe. Uber-
giinge zwischen »Schulkultur< und >Freizeitkultur< werden innerhalb der Ritua-
leforschung aufgegriffen (Gohlich/Wagner-Willi 2001; Wulf/Zirfas 2004a), an-
sonsten in der Jugendforschung aber nur selten gemeinsam untersucht.

114



LERMENDE UND GELEHRIGE KORPER

untersucht wurden (Faulstich-Wieland 2004; Guting 2004; Tervooren 2006),
zeigen, dass Schule zwangsliufig einen Raum darstellt, in dem Kérperstile
eingetibt werden: sowohl als »weiblich« als auch als »ménnlich« geltende,
aber auch jenseits der Kategorie Geschlecht »Jugend« verkorpernde Stile. Das
Experiment der Schiilerin, zum Klassenfest mit einem neuen Outfit zu er-
scheinen, ist offensichtlich nicht als Provokation oder Spiel gedacht. Sie hat
sich fur das Fest — welches eben kein Unterricht 1st, sondern durchaus emne an-
dere, eben festliche Rahmung nahe legt — schon gemacht, doch statt Kompli-
menten und sozialer Anerkennung als »junge Frau« erhilt sie eine routinemé-
Bige Zurechtweisung und wird aufgefordert, »das Ding« — etwas Undefinier-
bares und Uberfliissiges — abzunehmen. Damit wird ihre gesamte Inszenie-
rung hinfillig.
Eine weitere Situation, die dieser in vielen Punkten dhnelt:

Die SchiilerInnen werden in der Hofpause fiir eine Arbeit im Kunstunterricht von ih-
rer Lehrerin mit dem Fotoapparat portriitiert. Norwin beginnt vor der Fotografin und
dem anwesenden Publikum engagiert zu posieren — in lissiger »cooler« Karperhal-
tung. schriig angelegtem Kopf, Blick zur Kamera, nicht starr, sondern etwas in Be-
wegung. Die Lehrerin fordert ihn auf, sein Basecap fiir das Foto abzusetzen. Darauf-
hin protestiert er heftig. Laut ruft er immer wieder: »Nein — nein — nein, nicht ohne,
das mach ich nicht! Nein!« Er fasst sich an seinen Kopf, an die Haare. Die Lehrerin
spricht noch einmal leise mit ihm, worauthin er die Kappe absetzt. Nun versucht er,
ohne sie genauso »cool« zu wirken, was sichtlich schwerer zu sein scheint. Seines
Statussymbols beraubt, versucht er bestmoglich eine Kdrperhaltung einzunechmen,
die seiner gewiinschten Rolle gerecht wird. Er sicht sich das entstandene digitale
Foto an und »segnet« es »ab<. Von der Anspannung gelost, verliisst er nun die Situati-
on, indem er wippend {iber den Schulhof geht und, ohne jemanden direkt anzuspre-
chen. mehrmals fragt: »Wer will noch ein Autogramm?« (AS)

Der Schiiler befindet sich auf dem Schulhof — einem Ort, an dem Kappen ge-
tragen werden diirfen, er davon also auch ausgehen kann. Er hat dieses Acces-
soire nach dem Unterricht vor dem Spiegel genauestens auf seinem Kopf
»austariert«. Kappe und Kérper gehen fast ineinander tiber. Das Basecap ge-
hort dhnlich wie bei dem Midchen im ersten Beispiel zu einem Gesamtarran-
gement, es soll seine Coolness unterstreichen. Sie abzunchmen, fillt ithm
sichtlich schwer und erfordert einige Uberredung durch die Lehrerin. Wie
sehr Korper und Kleidungsstiick miteinander verkniipft sind, wird in der Be-
schreibung deutlich: Norwin versucht nun, ohne das Accessoire mittels seines
Korpers denselben von thm gewiinschten Eindruck zu erzeugen. Entweder,
um die Situation zu retten, oder vielleicht auch mit emer gewissen Zufrieden-
heit, weil 1thm seine Darstellung gelungen schemt, geht er dann jedoch, micht
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wie Liv gebrochen und wiltend aus ihr heraus, sondern er bezieht sie als ein
bewiltigtes Ereignis in seine Inszenierung ein.

Die SchiilerInnen bewegen sich mit ihren Korperinszenierungen zwischen
Konformitit und Individualitit. Dabei haben Korper- und Kleidungspraxis fiir
sie eine hohe Bedeutung (vgl. Giiting 2004: 128). Die Schule ist der Ort, in
dem die jungen Menschen einen groflen Teil ithrer Zeit verbringen, ein 6ffent-
licher Ort mit interessiertem Publikum, an dem sie sich ausprobieren und ex-
perimentieren konnen. Als Bewertungsinstanz angemessener Asthetiken und
Kérperpraktiken sind die FreundInnen, die Clique, die MitschiilerInnen wich-
tig — fir mimetische Angleichungen sowie Sanktionen unangebrachter Insze-
nierungen. »Das Einiiben wird im Moment des Scheiterns diskursiv in der
Gruppe verhandelt und bewertet. Auf diese Weise werden Distinktionskidmpfe
deutlich, welche die Midchen [und Jungen, A. L.] fithren, um sich von der ei-
genen, fur sie unmittelbar zuriickliegenden Vergangenheit zu distanzie-
ren.« (Tervooren 2006: 101) Thre spezielle Kleidung und insbesondere ihr
Umgang damit ist eine Form von Subjektivierung und Selbstausdruck, die
auch Macht gegeniiber den Lehrerlnnen verkorpert. Die Reglementierungen
konnen somit als ein Teil des nicht-offiziellen Lehrplans betrachtet werden, in
dem es um die Anpassung an bestehende Regeln und Verhiltnisse geht.

»Korperportrait« eines Schiilers

Wiihrend 1n den bisherigen Ausfithrungen der Schiilerkérper im Verhiiltnis zu
Raum und Zeit und zum 1nstitutionellen Arrangement stand, méchte ich nun
enger fokussieren (auch wenn die angesprochenen strukturierenden Elemente
dabei nicht auflen vor bleiben). Ich stelle eine Beobachtungssequenz vor, die
die habituellen Aktivititen des Korpers, das »Korpergehabe« (Rumpf 1996b:
26), die Bewegungen und Gesten eines Schillers ins Zentrum riicken, sie ge-
wissermallen in threr Abfolge als emme Momentaufnahme von Dingen, die vor
sich gehen, einfrieren. Die fokussierte Beobachtung fand im Unterricht tiber
ca. 35 Minuten statt. Die SchiilerInnen bearbeiteten wihrend dieser Zeit ihren
sog. Wochenplan, einen mehr oder weniger individuell auf die jeweiligen
SchiilerInnen ausgerichteten Aufgabenplan, der sich aus unterschiedlichen
Unterrichtsfiichern zusammensetzen kann und in bestimmten Schulstunden
nach eigenem Tempo bearbeitet wird,

Florenz ist ein 13 Jahre alter Junge, der uns weder als einer der ersten wiihrend der
Beobachtungen auffillt, noch miissen wir uns ihn besonders in Erinnerung rufen, um
ihn nicht aus den Augen zu verlieren. Er steht als Beispiel fir einen in meiner Beob-
achtung »durchschnittlichen« Schiiler, wie es viele gibt. Florenz triigt eine gldnzende
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schwarze Nike-Jogginghose, ein Sweatshirt, Puma-Turnschuhe und hat vorn aufge-
stellte, leicht gegelte Haare.

Der Junge sitzt an der Stirnseite des Hufeisens und ist mit einer Geometrieauf-
gabe beschiftigt. Der Stuhl, auf dem er sitzt, passt zu seiner Kérpergrofie. Er hat die
Beine breit auseinander gestellt, die Fibe fallen auseinander. Kurz darauf stellt er
die Fufle auf den Zehenspitzen nach hinten unter den Stuhl. Da Noel. Florenz und
Bent auseinander gesetzt wurden, so dass jeder einen Tisch fiir sich hat, miissen sie
sich nun lauter unterhalten als bisher. Dafiir gibt es so viel Platz, dass Florenz die
Arme auf dem Tisch ausbreiten kann — er hat die Ellenbogen weit auseinander auf
den Tisch gelegt. Wihrend des Arbeitens ist der Kopf weit tiber den Tisch herunter
gebeugt. Die Bewegung des Korpers wiihrend des » Stillsitzens« findet vor allem un-
ter dem Tisch statt, d. h. alle paar Minuten mit den Beinen, wodurch sich die Sitzhal-
tung immer ein bisschen éndert. Jetzt streckt er die Beine nach vorn aus, das linke
iiber das rechte geschlagen. dann rutscht er auf dem Stuhl nach hinten und stellt die
Beine im rechten Winkel an. Seine Schultern sind dabei nach vorn eingerollt. Dann
stellt er wieder ein Bein vor, das andere zurtick. Zwischendurch legt er seine Arbeit-
spapiere ordentlich tibereinander, so dass sie gerade abschliefen. Er ist auf der Sitz-
fliche des Stuhls wieder nach vorn gerutscht. sitzt breitbeinig, so dass sein Korper
fasst eine gerade Linie bildet.

Er dreht sich nach links zu Bent und zeigt ihm seine Arbeit. Die Beine fallen im-
mer breiter auseinander, so dass er fast vom Stuhl unter den Tisch rutscht. Er schiebt
sich wieder hoch, denn so lisst es sich mit dem Zirkel schlecht zeichnen. Nun sitzt
er »im 90-Grad-Winkel«: Oberkorper, Oberschenkel, Schienbeine, Fiifie bilden je-
weils einen solchen Winkel. Langsam wandern die Beine wieder auseinander, er
fithrt die linke Hand an die Stirn, legt den Kopf darauf ab. Er steht auf, bleibt an sei-
nem Platz stehen, um, den Hals reckend. aus dem Fenster zu sehen (es stiirmt und
gielit drauBen — leichte Weltuntergangsstimmung). Bent und Noel machen es ihm
nach. Dann setzt er sich wieder, kippelt mit dem Stuhl nach hinten. Kurz darauf steht
er wieder auf, um nach vorn zu gehen. Nach ein paar Schritten halt er inne, sicht auf
sein Blatt und geht wieder zuriick zu seinem Platz. Er redet kurz mit Bent, blickt auf
seinen Platz, setzt sich, schligt die Beine tibercinander und arbeitet weiter. Fiinf Mi-
nuten spiter geht er zielstrebig mit groflien Schritten vor zum Tisch der Lehrerinnen.
Er stellt sich hinter die beiden Lehrerinnen. die auf ihren Stithlen sitzen. Sie blicken
auf sein Blatt und fangen an, miteinander dariiber zu diskutieren. Florenz steht unbe-
teiligt abwartend da, hilt die Arme hinter den Riicken, schnalzt leicht mit den Lip-
pen, blickt in die Klasse. lacht vorsichtig. Frau Matthes greift zu Ahmeds Arbeits-
blatt, welcher vorn links sitzt und ohne Probleme im Sitzen zu erreichen ist, und
zeigt beiden etwas auf dessen Blatt. Florenz beugt sich herunter, stitzt die Arme
durchgestreckt auf den Tisch und sieht ihr iiber die Schulter. Wiihrend Frau Matthes
etwas auf Ahmeds Blatt fiir beide demonstriert, wiegt Florenz mit seinem Oberkor-
per hin und her.

Auf dem Weg zuriick zu seinem Platz stoppt er bei Norman, »bohrt« ihm einen
Finger von hinten in den Hals und pisackt ihn freundschafilich mit den Armen und
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den Héinden. Norman macht ldchelnd mit. Dann stoppt er noch mal bei Bent und ge-
meinsam mit ihm und Norman macht er sich tiber Leon lustig (ich bekomme aller-
dings nicht mit, worum es geht). Nachdem sich Florenz wieder auf seinen Platz ge-
setzt hat, blickt er erst mal in Ruhe durch die ganze Runde. Er stellt die Beine v-for-
mig auseinander, zieht die linke Schulter etwas hoch, verbessert etwas auf seinem
Blatt. Dann hilt er es im Abstand seiner Armlénge vor sein Gesicht und betrachtet es
»aus der Ferne«. AnschlieBend springt er auf, geht schnell vor zu Frau Matthes.
Wihrend er hinter ihr steht, sieht er zu Norman und Oliver. Frau Matthes kommen-
tiert seine Verbesserungen mit einem anerkennenden »Ahaa«. Oliver steht mittler-
weile hinter Florenz und klatscht in die Hinde. Florenz steht da. die Hinde in die
Seiten gestellt und sieht durch die Klasse. Dann lisst er die Arme hingen, streckt
den Rucken gerade, neigt den Kopf nach vorn und hért Frau Matthes mit schnalzen-
den Lippen zu. Er geht in grolen Schritten eilig zu seinem Platz zuriick und arbeitet
weiter. Er sieht sich sein Blatt erneut von der Ferne an. stellt dabei die Beine nach
hinten. arbeitet konzentriert weiter, rutscht aber dabei fast unmerklich langsam wie-
der mit breiten Beinen nach vorn. Er bekommt einen Witz von Raik mit, lacht laut
auf, arbeitet dabei aber trotzdem weiter und blickt nicht auf. Er kippelt mit dem
Stuhl zuriick und atmet laut durch. Dann arbeitet er noch bis in die Pause, obwohl es
in der Klasse schon sehr unruhig wird. Bevor er seine Sachen wegpackt, ruft er Frau
Matthes und fragt, ob es so richtig sei. (AL)

In vielen »Situationen« geschieht vieles parallel und vieles beginnt und endet
zu verschiedenen Zeitpunkten — in Unterrichtssituationen allemal, wie diverse
ethnographische Untersuchungen zeigen (z. B. Breidenstein 2006). Eine »ge-
genwirtige« Situation kann sich fiir die jeweilig Beteiligten also ganz unter-
schiedlich darstellen (Goffman 1996b: 17). In der geschilderten Sequenz wird
diese Uberlagerung von Situationen bezogen auf eine einzelne Person sehr
deutlich. Ebenso gelangt an die Oberfliche, welche vielfiltigen Korperaktivi-
titen und -praktiken bewusst, strategisch, nebenbei oder unbewusst »ablau-
fen« und von anderen Beteiligten beobachtet werden konnten. Die Sequenz
lasst sich nun einerseits in threm Ablauf und hinsichtlich des darin zum Ein-
satz kommenden Koérpers betrachten als auch auf weitere verschiedene Ebe-
nen hin: der Bewegungen im Raum, des Verhiiltnisses zwischen der Konzen-
tration auf eine Aufgabe und leiblichem Eingebundensein bzw. unwillkirli-
chen Regungen, des Betretens verschiedener »Réaume« und Situationen. Dabei
gehe 1ich — wie im Abschnitt zu den Kleidungsstilen — zum Teil tiber die Inter-
pretation des Protokollierten hinaus, indem ich weitere Beobachtungen einbe-
ziehe, um so ein Bild giingiger Kérperpraktiken der Schilerlnnen in Schule
und Unterricht zu zeichnen.
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Spiel(raume) der Bewegungen

Wiihrend Florenz seine Aufgabe 16st, sitzt er auf einem Stuhl und hat, so ver-
langt es die Regel der Institution, grundsitzlich auch dort sitzen zu bleiben.
Dass Stuhl und Kérper in threr Grofie aufeinander abgestimmt wirken, ist des-
halb hervorzuheben, weil dies nicht immer so ist. Hier zeigt sich eine Form
der Heterogenitiit innerhalb der Schulklasse. Der eine Schiiler reicht beim Sit-
zen kaum mit den Fiien auf den Boden. Er hat entweder Halt auf der Sitzfla-
che bzw. an der Ruckenlehne und baumelt dann wie ein Kleinkind mit den
Fiilen. Oder er gelangt auf den Boden und rutscht dabei fasst vom Stuhl, ver-
liert also noch mehr Halt. Ein anderer Schiiler kann, weil er fast doppelt so
grof} ist, nur dann einigermaflen bequem sitzen, wenn er sich auf dem Stuhl
lang macht. Sollen die Knie nicht an die Ohren stoflen, muss er mit seinem
Kérper eine Linie bilden und sich so mit der unteren Hilfte des Kérpers unter
den Tisch schieben. Dies entspricht — so liefle sich annehmen — seiner vor-
zugsweise angenommenen lissigen Haltung. Vielleicht kommt sie ihm des-
halb entgegen, vielleicht aber trigt genau diese mehr oder weniger aufge-
zwungene Haltung auch dazu bei, dass sie als abweisende verstanden wird.
Als »eoole« Haltung suggeriert sie weder Aufmerksamkeit noch Anpassung
an die schulischen Regeln.

Florenz dagegen scheint also auf seinen Stuhl zu »passen«. Dennoch kann
von Stillsitzen keine Rede sein. Es lassen sich viele kleine Bewegungen beob-
achten, manchmal mit einzelnen Kérperteilen, manchmal mit dem gesamten
Korper. Die meisten Bewegungen finden unter dem Tisch statt, immer wieder
wird den Fiilen ein anderer Platz zugewiesen. Weil der restliche Korper der
Bewegung folgt, verindert sich dadurch manchmal die gesamte Sitzhaltung.
Einzig die weit auseinander gestellten Beine bleiben — eine Haltung, die be-
kanntermallen als »ménnliche« gilt bzw. sich bei Minnem hiufig beobachten
sowie manchmal (in 6fTentlichen Verkehrsmitteln beispielsweise) auch spiiren
lasst. Marianne Wex (1980) hat sie anhand von Fotografien anschaulich dar-
stellt.

Florenz nimmt mit seinen Kérperaktivititen (manchmal gleichzeitig) ver-
schiedene Réume ein. Mit dem Oberkorper bzw. den Ellenbogen oder, indem
er seine Papiere als persénliche Habe sortiert und gerade auf dem Tisch aus-
richtet, steckt er seinen persénlichen Raum ab. Diesen Raum beschreibt Goff-
man als eine »Kontur«, deren Uberschseitung als Ubergriff empfunden werde
(1974: 56). Dies Zeigt sich in eingr Beobschtung in der nachfolgenden Unter-
richtsstunde, die an die obige Sequenz asschlicfi:
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In Biologie liegt Florenz mit dem Oberkérper auf dem Tisch, als miisste er sich nun
erst einmal ausruhen. Er zappelt dabei mit den Fiillen. Weil Maris sich zwischen ihn
und Noel gesetzt hat, rutscht er immer mehr von ihr weg zu Bent. (AL)

Maris tritt in seinen persénlichen Raum und st dort nicht erwinscht. Florenz
reagiert in zweifacher Weise darauf: Er versucht einerseits, mit seinen Armen
den Platz zu behaupten, andererseits scheint er Nihe und Bertithrungen ver-
meiden zu wollen und schrinkt seinen persénlichen Raum lieber ein, indem er
sich seinem Nachbarn zur anderen Seite nithert. Da der personliche Raum ein
»temporires, situationelles Reservat« (Goffman 1974: 57) darstellt, kann
moglicherweise der gemeinsame Raum mit dem befreundeten Banknachbarn
eher als personlicher akzeptiert werden, als die undistanzierte Position zur
Mitschiilerin.

Aber nicht nur haptisch eignet sich Florenz Raum an oder gibt thn wieder
ab. Die dre1 befreundeten Schiiler Bent, Florenz und Noel sitzen sonst néher
beieinander, so dass sie sich weitestgehend flusternd verstindigen konnen.
Nun hat zwar jeder fir sich einen eigenen Tisch zur Verfiigung, sie miissen
diese Distanzen aber uberbriicken, um ihre verbale Kommunikation aufrecht
zu erhalten. Das tun sie, indem sie lauter sprechen als in den anderen Unter-
richtsstunden und somit den Geréduschpegel der Klasse anheben. Florenz ist in
seinen Aktionen kaum ohne seine beiden Nachbam zu beobachten. Immer
wieder treten sie in Interaktion, bleiben trotz rdumlicher Entfernung mittels
Blickkontakten zueinander in Verbindung. Es entsteht eine Dynamik zwi-
schen thnen, indem sie sich gegenseitig ihre Arbeiten zeigen, beim anderen
nachschauen, aber auch, indem sie die Bewegungen des anderen aufgreifen.
Als Florenz aufsteht und aus dem Fenster schaut, tun es thm die beiden ande-
ren Jungen nach. Sie signalisieren sich mit ihren jeweils den anderen spie-
gelnden Bewegungen gegenseitig ihre Bezogenheit aufeinander und bestirken
ihre Beziehung untereinander. So vergewissern sie sich ihrer gemeinsamen
Haltung gegeniitber dem Unterricht und vor allem gegeniiber den Mitschiile-
rInnen. Mit dem Blick aus dem Fenster konstituiert Florenz fiir sich aber auch
noch einen weiteren visuellen Raum, der tiber das Klassenzimmer hinausgeht
und den Blick in die Ferne erméglicht. Zu einem spéteren Zeitpunkt spielt er
mit einem solchen Raum, indem er sein Arbeitspapier mit gestreckten Armen
von sich hilt und einen kritisch priffenden Blick auf das Papier wirft.

In Abfolge des Geschehens kann das Aufstehen und aus dem Fenster se-
hen als erster Anlauf interpretiert werden, mit seinem Aufgabenblatt zu den
Lehrermnen zu gehen. Ilorenz setzt sich wieder, kippt mit dem Stuhl nach
hinten und geht nicht weiter auf die Mitschiler ein. Es scheinen Bewegungs-
abliufe zu sein, die seine Gedankengiinge begleiten und ihn innehalten lassen,
bevor er einen erneuten Versuch unternimmt, nach vorn zu gehen. Auch die-
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sen bricht er im Gehen wieder ab. Wenn er auch nicht still sitzt, so ist er doch
in seine Arbeit involviert und auf dem Weg zu einer Losung des Problems.
Dass sich Bewegung, Konzentration und Aufmerksamkeit nicht ausschliefen,
zeigt sich auch spiter, wenn Florenz an seiner Aufgabe weiterarbeitet und da-
bei immer wieder unwillkiirlich wirkende Korperbewegungen stattfinden. Die
Beme fallen mehrfach ausemnander, er muss sich erneut aufrichten, um nicht
von seinem Stuhl zu rutschen. Daneben finden parallel weitere Aufmerksam-
keiten statt: Er lacht, ohne wirklich in die direkte Kommunikation mit dem
Mitschiiler einzusteigen, iiber dessen Witz oder ignorert die Unruhe der be-
gonnenen Pause. Goffiman spricht von Engagement, von »gefangengenom-
men sein«: »Bel jeder Aktivitit machen sich die Beteiligten gewohnlich nicht
nur ein Bild davon, was vor sich geht, sondern sie werden (bis zu einem ge-
wissen Grade) auch spontan gefangen genommen, in Bann geschlagen.« (GofT-
man 1996a: 376) Zu bestimmten Rahmungen gehdren normative Erwartun-
gen, wie sehr Individuen in Vorginge eingebunden sein sollen. Ein Schiler
soll in erster Linie seine Aufmerksamkeit im Idealfall ganz auf die zu bewiilti-
gende Aufgabe richten. Die Beschreibung dessen, was passiert, zeigt, zu wie
vielen Aufmerksamkeitsebenen sich Florenz — sichtbar, und zwar von einer
bestimmten Beobachterposition aus — neben der Beschiiftigung mit der Auf-
gabe und deren Losung zu verhalten hat. Er ist in den Witz des Mitschiilers
mvolviert, lacht unwillkiirlich, ohne aufzublicken. Und reagiert wie nebenbe1
auf eigene Korperbewegungen mit erneut aufnehmender Haltung,

Biihnenwechsel

Im dritten Anlauf geht Florenz sehr zielstrebig zum Tisch der Lehrerinnen. Er
muss dazu den gesamten Raum durchqueren und hinter den Plitzen der ande-
ren SchillerInnen entlang gehen. Als Interpretationsvariante bietet sich an,
diese Szene mit Erving Goffmans Theatermedell (1969) zu betrachten. Goff-
man beschreibt anhand dieser Metapher, die die soziale Welt zur Bithne
macht, auf der Ebene alltiglicher Interaktionen Strukturen sozialer Beziehun-
gen. Er bedient sich der Theatersprache, um soziale Situationen und Regeln
anhand von Begriffen wie Bithne, Darstellung oder Rolle zu analysieren, wo-
bei der Inszenierung des Selbst grofle Bedeutung zukommt (Goffman 1969;
1996, S. 143-175). Sobald sich zwer oder mehr Menschen in Beziehung zu-
einander begeben, spielt das Bild, das sich die eine Person von der anderen
macht, eine wesentliche Rolle. So bemiiht sich jeder Mensch, sich in Gegen-
wart anderer in einer bestimmten Art und Weise darzustellen und einen be-
stimmten Eindruck bei thnen zu erwecken (Goffman 1969: 10). Daraus ergibt
sich die Notwendigkeit, diesen Eindruck zu kontrollieren und am individuel-
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len Image zu arbeiten, um eventuelle Schiden fur die eigene Identitéit zu ver-
meiden. Dies wiederum fithrt zu dramaturgischen Prinzipien.

Die Interpretation des Beobachteten anhand dieser Metapher ist genauso
naheliegend, wie auch Argumente dagegen sprechen konnen. Allzu hiufig ist
der vordere Teil des Schulraumes mit der Tafel und dem Bereich der Lehr-
kraft eine Bithne: fur die Lehrenden im Frontalunterricht, bei einem Vortrag
von LehrerInnen oder SchillerInnen, wenn ein Schiiler an der Tafel etwas er-
kliren soll oder im Klassenrat eine Schillerin die Leitung tibernimmt (vgl.
auch Breidenstein 2006: 111; Zinnecker 2001: 255). Goffman unterscheidet
nun Vorder- und Hinterbithne'?, so dass dieser Bereich mitsamt seinem Biih-
nenbild die Vorderbithne darstellen wiirde. Der Bereich, von dem aus die
SchiilerInnen den Unterricht verfolgen, wiire als Hinterbithne zu betrachten.
Dass dies nicht die einzig mogliche Raumaufteilung 1st, wurde schon in den
vorherigen Kapiteln deutlich — beispielsweise bei der Aufteilung von Mid-
chen und Jungen innerhalb der Sitzordnung oder wenn man das Neben- und
Durcheinander der vielfiltigen sich tiberlagernden Situationen und Wahrneh-
mungsriume betrachtet. Wenn aber die Beteiligten in so viele Situationen
gleichzeitig (mehr oder weniger) involviert sind, inwiefern lisst sich dann von
solch einer Bithnenanordnung sprechen?

Um dies genauer zu betrachten, wende ich mich wieder den Aktivititen
von Florenz zu. Er betritt mit schnellen Schritten die Vorderbithne und stellt
sich hinter die Lehrerinnen, wihrend diese sein Arbeitsblatt (untereinander)
besprechen. Florenz hat, so scheint es, auf der Bihne keinen ihm eindeutig
zugewiesenen Platz. Wiihrend die Lehrerinnen sitzen, steht er vor der Klasse
und ist damit fur alle gut sichtbar. Aus dieser Position heraus stellen die Mit-
schitlerlnnen ein Publikum dar, das seinen Auftritt verfolgen konnte, aller-
dings ein unkalkulierbares, da offen ist, wer von ihnen sich gerade als Zu-
schauerIn konstituiert oder, in die Arbeit (oder anderes) vertieft, gar nichts
von Florenz Darstellung bemerkt. Der Schiiler tritt selbst aus diesem Publi-
kum heraus, er hat keine eindeutig prisentierende Rolle, da die Lehrerinnen
und er die Handlung — das Besprechen der Aufgabe bzw. die Uberpriifung ih-
rer Bewiltigung — nicht éffentlich machen, indem sie es laut kommunizieren.
Vielmehr sind es die kérperlichen Gesten, die beobachtet werden konnen, die
vom Publikum aber eventuell als Bestehen oder Versagen interpretiert wer-
den. Wenn eine »Sprechstunde« besucht wird, deren Zweck ebenfalls in
Uberpriifungen, Stellungnahmen oder Inanspruchnahmen von Hilfe besteht,

12 Die Vorderbihne bezeichnet Goffiman als »die Region, in der die Vorstellung
stattfindet« (Goffman 1969: 100), die Hinterbithne definiert er »als eine >hintere
Region« [...]. de(n) zu einer Vorstellung zugehdrige(n) Ort, an dem der durch die
Darstellung hervorgerufene Eindruck bewulit und selbstverstindlich widerlegt
wirde (ebd.: 104).
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wird mit dem Besuch in der Regel ein baulich abgegrenzter Raum betreten. In
dieser Offenheit scheint dagegen die Analogie niher zu liegen, dass in einem
Bithnenstiick ein Zuschauer unvermittelt aus dem Publikum ins Spiel der Dar-
stellenden auf der Bithne einbezogen wird. Der einbezogene Schiiler steht ab-
wartend da, in Ungewissheit, was da jetzt wohl passieren wird. Seine Auf-
merksambkeit gilt sowohl dem Geschehen auf’ der Bithne als auch dem Publi-
kum, indem er in die Klasse blickt, so thr Verhalten thm gegentuiber kontrol-
liert, und vorsichtig lachelt, ohne unmittelbar eine bestimmte Person dabei an-
zublicken. Goffman spricht von einem »Informationsspiel — eme[m| potenzi-
ell endlosen Kreislauf von Verheimlichung, Entdeckung, falscher Enthiillung
und Wiederentdeckung« (Goffman 1969: 12), wobei die Kontrolle fur den
Einzelnen insofern gewinnbringend sei, da »die anderen im allgemeinen den
scheinbar unkontrollierten Aspekten des Verhaltens verhdltnisméfig unkri-
tisch gegentiberstehen« (ebd.). So kann er Sicherungs- und Korrekturmafnah-
men treffen, um moglicherweise peinliche Situationen zu vermeiden oder dis-
kreditierende Vorfille auszugleichen. Das Licheln kénnte dementsprechend
auch bedeuten, dass die Situation ins Licherliche gezogen wird, um sich auf
diese Weise von der eigenen Rolle zu distanzieren bzw. die Verbindung zwi-
schen Person und Rolle zu lockern. Zugleich nimmt es das mégliche Lachen
aus dem Publikum vorweg — wie Breidenstein schreibt, die vielleicht wich-
tigste und wirkungsvollste Form des Kommentierens von SchiilerInnen im
Unterricht (Breidenstein 2006: 116).

Indem Florenz dann aber anhand des Papiers eines anderen Schiilers (aus
dem Publikum) etwas gezeigt wird, wird er derart in das Handeln auf der Vor-
derbithne involviert, dass er sich engagieren muss. Sein Korper scheint dabei
in eigenstindiger gleichmafiger Hin- und Herbewegung gefangen. Bei sei-
nem »zweiten Auftritt« ein wenig spiter wiederholen sich die Darstellung und
die Aktivititen des Korpers in dhnlicher Weise.

Auch der Weg zuriick zu seinem Platz lisst sich im Rahmen der Theater-
metapher interpretieren, zumal dieser in besonderer Weise ritualisiert ist — zu-
mindest bei den meisten Jungen der Klasse. Wihrend Florenz an den Schiile-
rInnen vorbei geht, stoppt er bei seinen Mitschiilern und nimmt Kontakt zu ih-
nen auf. Dem emen bohrt er emen Finger in den Hals, boxt 1hn leicht, worauf
dieser lichelnd auf das Spiel eingeht. Mit den anderen listert er iiber einen an-
dern Schiiler. Diese Art und Weise, die Vorderbithne zu verlassen, haben wir
hiufig beobachten kénnen. Die Jungen streifen im Vorbeigehen einen Mit-
schitler, verteilen neckend kleine Hiebe oder Schlige in den Riicken oder auf
den Kopf, manchmal auch schattenboxend ohne direkte Berithrung, flachsen
herum und nutzen den Weg, um soziale Kontakte verschiedener Art herzustel-
len, zu kommunizieren, sich zu solidarisieren. Mit Blick auf die Ausfihrun-
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gen zur Darstellung auf einer Bithne lassen sich diese Beobachtungen nicht
nur als Nutzen einer Gelegenheit verstehen (bei der die Médchen in der Regel
ausgelassen werden, ebenso wie sich das Vorgehen bei ihnen kaum beobach-
ten liefd), sondern als eine Art, das Ende der Darstellung und diese (wie auch
immer) bestanden zu haben rituell zu begehen. Es ist eine ritualisierte Praktik,
»durch deren symbolische Komponente der Handelnde zeigt, wie achtenswert
er 1st oder fur wie achtenswert er die andern hélt« (Goffman 1996b: 25). Mit
ihr wird ein korrektiver Prozess in Gang gesetzt und die Anspannung auf-
grund eines méglichen Imageverlustes auf der Vorderbithne kann sich in emner
Ausgleichshandlung entladen. Im iibertragenen Sinne kann sich der Darsteller
von seinen Fans »bejubeln« lassen, sie »tragen« ihn zuriick zu seinem Platz.
Eine Variante dieses Ganges, die wir oft beobachtet haben, ist, in »gebroche-
ner Manier« den Korper eingeknickt, trige schlurfend von einem Gespriich
mit den Lehrerinnen zurtickzukehren. Beendet wird in der beobachteten Se-
quenz die Ausgleichshandlung mit einem abschitzenden, ruhigen Rundum-
blick durch die Klasse — ein letzter Check, ob alles »gut« gegangen ist.

Ubung zwischen Spiel und Zwang

Die beschriebene »Kérperkommunikation« zwischen den Jungen méchte ich
noch einmal aufgreifen und anhand eines weiteren Beispiels verdichten. In der
folgenden Beobachtungssequenz tiben zwei Schiiler, Ahmed und Florenz, in
emnem sog. Partnerdiktat fiir den anstehenden Deutsch-Test.

Ahmed setzt sich rechts neben Florenz. Er wendet sich ihm zu, indem er sich seitlich
auf’ den Stuhl setzt, nahe an ihn heran riickt und seine Beine zwischen die von Flo-
renz schiebt. Dann steht er auf, schaut ithm tiber die Schulter, sie lachen gemeinsam
iiber den Text. Ahmed setzt sich wieder. Florenz muss schreiben, guckt von einem
Text ab, der am Fenster hingt fiir diejenigen, die eine andere Ubungsweise bevorzu-
gen. Ahmed bemerkt es, hilt ihm die Hand vor die Augen. Florenz sitzt locker zu-
riickgelehnt, breitbeinig auf seinem Stuhl, wihrend er schreibt. Ahmed sieht ihm
wieder iiber die Schulter, fasst ihm an den Nacken. Sie lachen. Das Diktat scheint
nicht so wichtig, sie nutzen viel mehr die Gelegenheit, Spall miteinander zu haben.
Ahmed kippelt mit dem Stuhl, sitzt wieder seitlich, Florenz zugewandt. Sein Po
rutscht hinten von der Sitzflache runter. Das Diktieren klappt besser, nachdem sie
getauscht haben, auch wenn Florenz Ahmed jedes Mal dazu anhalten muss, doch
jetzt mal zu schreiben. Ahmed bekommt mit, dass Florenz den Text vom Fenster ab-
liest. Er dreht sich um. Florenz hilt ihn davon ab. indem er sein Gesicht zuriickdreht.
Frau Timm bekommt das mit, schreit Ahmed laut an, dass er in Rechtschreibung mi-
serabel wiire und wie er das schaffen wolle. Dann fordert sie ihn auf, zu ihr zu kom-
men. Sie redet ruhig und eindringlich auf ihn ein. Auf dem Ruckweg hilt er bei den
anderen Jungen an — schon kommt die niichste laute Ermahnung von Frau Timm.
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Am Platz angekommen nimmt er die gleiche Haltung wie vorher ein: setzt sich seit-
lich auf den Stuhl und kippelt. Die beiden Schiller werden allerdings ruhiger. Kurz
darauf fordert Frau Timm Ahmed auf, doch das Laufdiktat’* zu machen und einen
Platz weiter (weg von Florenz) zu rutschen. Nach dem Lesen setzt er sich nur halb
mit der rechten Kérperhilfte auf den Stuhl. Er versucht, ohne aufzustehen den Text
zu lesen. Ab und zu lisst er sich von Florenz ablenken. Wenn er aufsteht. nutzt er die
Chance, um Florenz in den Nacken zu fassen, ihn zu knuffen oder anzurempeln. (AL)

Die beiden Schiiler haben eine klare Arbeitsanweisung: Sie sollen sich gegen-
seitig einen Text diktieren. Es wird eine funktionale Arbeitsteilung nahege-
legt: der eine liest abschnittweise vor, der andere schreibt, beide kontrollieren
die Handlung und das Ergebnis des Schreibenden. Sie sollen nicht diskutieren
oder eine Aufgabe gemeinsam losen, sondern eine Ubung durchfithren. Die
korperlichen Betétigungen wiren damit Sprechen, Horen und Schreiben, wih-
rend sie mit etwas Abstand nebeneinander auf ihren Plitzen sitzen. Die beiden
Schiiler machen diese Aufgabe zu einem Spiel, indem sie sie »bespielen«. Sie
setzen sich nah zueinander, denn sie gelten im Partnerdiktat als Partner, d. h.
sie gehen eme Beziehung ein, allerdings eme andere als die erwartete Sender-
Empfinger-Beziehung. Den zu bearbeitenden Gegenstand nutzen sie fur ihre
eigene Ausgestaltung. Sie bertihren sich an Beinen, Nacken, Kopf. Es sind
kérperliche Aktivititen, mut denen die Jungen Nihe zuemander herstellen,
und 1in die sie, zumindest teilweise, die Aufgabenstellung einbezichen: Bei-
spielsweise indem Ahmed Florenz die Augen zuhiilt oder Florenz Ahmed den
Kopf zurtickdreht, als er einen Blick auf den am Fenster aushingenden Text
wirft. Beide verweisen damit auf geltende Regeln und Gebote von Unterricht
und Prifung: Du sollst nicht abschreiben. Allerdings stellen sie den Ernst der
Situation in Frage (der hier auch nicht so ernst ist wie in einer Priffung), in-
dem sie durch einen Regelbruch auf die Regel — still zu sitzen und ruhig zu
arbeiten — verweisen. Und wie soll Florenz schreiben. wenn Ahmed ithm die
Augen zuhilt? Die Schiler haben Spaf} an diesem Miteinander, in dem das
Diktat mehr oder weniger zur Nebensache wird. Allerdings nicht géinzlich:
Mit 1thm steht und fillt der Rahmen, der das korperbezogene Spiel mnerhalb
des Unterrichts so ausgiebig moglich macht. Um das Spiel aufrechterhalten zu
konnen, muss das Paar sein Uben so weit in den Vordergrund riicken, dass
das Lernen — was dariber stattfinden soll — sichtbar wird (und nicht nur sein
Spiel). Sichtbar aufgrund der Sichtbarkeit ihrer Korper, also bestimmter Kor-
perhaltungen, die das Ausfithren der Ubung anzeigen.

13 Laufdiktat heiBt: Der Text ist im Raum bzw. am Fenster aufgehingt. Die Schii-
lerInnen begeben sich dorthin, prigen sich einen Satz(teil) ein und schreiben ihn
an ihrem Platz auf. Dann stehen sie erneut auf, schreiben usw.

125



DiszIPLINIEREN UND ENTSPANNEN

Genau dies findet nicht statt: Die Lehrerin interpretiert das Handeln der
Schiiler als Nichteinlosung der gestellten Aufgabe und begriindet ihren Tadel
mit der individuellen Leistung des Schiilers und der Notwendigkeit zu tiben
und auf diese Weise zu lernen. Sie kann keinen gelehrigen Korper entdecken,
der zugleich den Anschein erweckt ein lernender zu sein. In dieser Form spie-
lend kann kein Diktat geschrieben werden. Lemnen kann sich nicht mit ande-
ren beildufigen Tatigkeiten vermischen, ganz im Gegensatz zu neuen Lernkul-
turen, in denen eine Verbindung von Lernen und Unterhaltung gefordert wird.
Ahmed wird aufgefordert, zu einer anderen Form der Ubung tiberzugehen, die
eine auf sich selbst bezogene Titigkeit enthiilt. Im sog. Laufdiktat sollen Den-
ken und Bewegung zusammen gebracht werden, so erkliren die Lehrerinnen
ihr Ansinnen den SchiilerInnen. Die korperliche Bewegung, die den Jungen,
da sie stindig miteinander in Bewegung sind, wihrend des langen Sitzens zu
fehlen scheint, hétte er beim Laufdiktat. Er soll die Bewegung zur Unterstiit-
zung des Lemnens nutzen. Doch darum scheint es Ahmed nicht zu gehen, denn
er versucht, den Text vom Platz aus zu lesen, und hintergeht damit die Idee
der Ubung. Vielmehr versucht er, sie pragmatisch hinter sich zu bringen, der
Spal3 am vorherigen Spiel schemnt verschwunden.

Was lasst sich nun etwas losgeldst von den beobachteten Szenen und ver-
allgemeinernd beziiglich des Verhiltnisses von Kérper und Institution Schule
schlussfolgern? Ich habe das Kapitel mit der Uberschrift »Lemende und ge-
lehrige Korper« versehen. Sie enthilt eine doppelte Lesweise: Lernende Schii-
ler und deren gelehrige Kérper sowie lernende Kérper und gelehrige Korper.
Besonders im letzten Beispiel wurde das Doppeldeutige und der Zusammen-
hang zwischen lernend und gelehrig sein deutlich. Im Vergleich zum Bild, das
SchitlerInnen in einer Unterrichtssituation mit threm Korper abgeben, mit
dem Bild vom gelehrigen Korper eines »fiktiven Normschitlers« (Pongratz
1989: 185) also wird »abgelesen«, ob diese lernen. Denn wie soll und kann
sonst Lernen als Vorgang beobachtet werden (Scholz 2002: 134£.)7 »Die Kor-
perlichkeit ist der verhandelten Sache nicht duflerlich: sie zeigt die Teilnahme
am Lehrstoff an. Es ist eben nicht die srechte< innere Teilnahme am
Lehrstoff« — und hier lisst sich das Zitat von Horst Rumpf nicht nur auf Leh-
rende, sondern auf SchitlerInnen beziehen —, wenn die Schiiler miteinander
beschiftigt sind, sich berithren, knuffen, lachen. »Der Lehrstoft, jeder Lehr-
stoff offenbar, fordert strengste korperliche Selbstzucht.« (Rumpf 1981: 85;
Herv. i. O.) Die Konzentration auf die Ubung ohne das Spiel der Jungen hiitte
bestimmte mogliche Korperhaltungen zur Folge, die mittels threr alltaglichen
Wiederholung eingeibt werden. Lemen in der Schule setzt gelehrige Korper
voraus und erzeugt sie zugleich, aber nicht unbedingt in identischer Weise
oder mit demselben Ergebnis. Der Korper erlemt in téaglichen performativen
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Praktiken bestimmte Bewegungsrepertoires und Haltungen, die nicht nur in
der Institution Schule gebraucht werden. sondern eine »verwaltete Gesell-
schaft« auszeichnen, also firr eine bestimmte gesellschaftliche Ordnung ste-
hen. Der »Lernkorper« stellt, so Rumpf, zugleich eine Schulung fiir den »Ar-
beits-, Verkehrs- oder Konsumkérper« dar (ebd.: 44). Viele soziale — ausge-
sprochene und unausgesprochene — Regeln lassen sich auf »die Welt« auller-
halb von Schule tbertragen. Ohne einen derart gelehrigen Kérper, der einen
bestimmten Zugang zur Welt erfahren und einstudiert hat, ist gesellschaftli-
ches Uberleben kaum moglich. Dazu gehort letztlich auch, als Schiilerin eine
Lernende zu verkérpern, zu lernen, welcher Kérpereinsatz als Lernen gedeutet
wird. Dabei steht vorwiegend der Kérper als » Stative fir das vor allem als ko-
gnitiv stattfindend verstandene Lernen. Ein Stativ hat die Funktion etwas un-
beweglich zu machen, still zu halten, damit etwas anderes gut funktioniert und
positive eindeutige Ergebnisse zum Vorschein kommen. Ein Stativ fir den
Kopf, der aktiv werden soll, wihrend es, in der Metapher bleibend, experi-
mentell erscheint, mit dem gesamten Korper zu lernen.

Die gelehrigen Korper gehen tiber das Lemnen von vermittelten Inhalten
weilt hinaus. Einerseits weil sie von diesen zumeist distanziert werden, indem
beispielsweise mit dem zu vermittelnden Wissen kaum an Empfindungen und
kérperlich-sinnliche Erfahrungen angekniipft wird. Andererseits indem, wie
zu Beginn des Kapitels geschildert, tiber die kérperlich-riumliche Ordnung
soziale Positionen und Geschlechterarrangements hergestellt werden und in
ihrer alltiaglich stattfindenden performativen Praxis verfestigt werden. Zu-
gleich — und das zeigen die jeweiligen Beobachtungssequenzen ebenfalls —
kann die gegebene Ordnung »ausgereizt« werden und in der Wiederholung
werden aufgrund der Iterabilitit mogliche Grenzen verschoben.

Korper(bewusstseins)schulung
in paddagogischen Texten

Mit diesen Uberlegungen zum Verhiltnis von gelehrigen und lernenden Kor-
pern méchte ich nun die Aufmerksamkeit auf die untersuchten Zeitschriften
richten. Wie wird dort Kérper(lichkeit) von SchiilerInnen und Schiilern, der
lernende und der gelehrige Kérper thematisiert bzw. problematisiert? Ich wer-
de erste Suchbewegungen vomehmen, die sich im Laufe der Arbeit versteti-
gen. Suchbewegungen deshalb, weil sich »der Schilerkorper« nicht einfach
aus all dem Gesagten anhand der Titel der Zeitschriften oder ihrer Inhaltsver-
zeichnisse erschliefit."

14 Zugleich ist er aber zumindest in der »Piadagogik¢ tiberaus priisent: in Schwarz-
Weill-Fotografien, die mit ca. einem Drittel der Seiten viel Raum einnehmen.
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Fur den Einstieg in das Material beginne ich mit dem Teil des Korpus,
welcher Artikel enthalt, die »Korper(lichkeit)< explizit thematisieren. Sie sind
Zeitschriften mit entsprechendem Schwerpunkt entnommen oder es sind ver-
streute Texte mit Uberschriften, die auf das Thema verweisen. So entstand ein
Teilkorpus mit 87 Texten, innerhalb dessen ich 40 Artikel einer detaillierten
Feinanalyse unterzog. Diese Reduzierung beruht nicht nur auf forschungs-
pragmatischen Griinden. Vielfach finden sich Uberschriften, die zwar Meta-
phern wie »Mit Kopf, Herz und Hand« enthalten, und Pestalozzis Maxime —
mit oder ohne Bezug auf ihn — als Motto eines »ganzheitlichen Unterricht«
proklamieren. Im Text spielt Korper(lichkeit) jedoch dann gar keine Rolle.
Letztlich fokussiere ich in diesem Kapitel die Thematisierung des Lern- bzw.
Schiiler(innen)korpers im Verhiiltnis zur Institution Schule, so dass ich vor al-
lem auf jene Artikel zuriickgreife, die auf dieses Verhiltnis zu sprechen kom-
men (konnten). Zentral sind dabei vier Ausgaben zweier Zeitschriften, die
Korper(lichkeit) zu ihrem Themenschwerpunkt erheben.’ Dartiber hinaus
werde ich zum Schluss des Kapitels vor allem auf Texte und Bilder zuriick-
greifen, die ich dem Bereich Gender und Pubertiit zugeordnet habe. Um die
Fokussierung auf das Verhiltnis von Korper und Schule vornehmen zu kon-
nen, ist allerdings erst einmal ein gréflerer Ausschnitt zu wéhlen, der den Rah-
men der Thematisierung stellt. Es wird deshalb zunéichst um allgemeine Kor-
perkonzepte jenseits von Schule und von Schiilerlnnen gehen, die sich in den

Zeitschriften finden.

Korper als Problem:
Korperkonzepte zwischen Natur und Kultur

Mitte der 1990er Jahre wurde in vielen Wissenschaftsdisziplinen und offentli-
chen Medien verstirkt gefordert, sich mehr mit »dem Kérper« zu beschifti-
gen. Er wurde gewissermallen wieder entdeckt. Wieder entdeckt, weil viel-
fach bei diesem »Entdecken« von seinem diskursiven und — damit eng ver-
kniipft — von seinem leiblich-spiirbaren Verschwinden die Rede war. Auch in
den padagogischen Fachzeitschriften schligt sich diese Entdeckung nieder.
Sowohl das »Piad Forume als auch die »Pédagogik< widmen sich zeitnah diesem
Thema. Bereits die Titel der Zeitschriften »Mit dem Koérper lernen« (Péddago-
gik) und »Korper — Korperbewultsein« (Pad Forum) lenken die Aufmerksam-
keit auf diese Situation. Der Titel der Ausgabe des »Pid Forums« stellt Korper
und Korperbewusstsein als unterschiedliche Dinge nebeneinander. Man hat

15 Es handelt sich um folgende Ausgaben: »Mit dem Kérper lernen« (Piadagogik
6/1996). »Korper — Korperbewubtseing (Pid Forum 5/1996). »LehrKORPER —
LerWELTEN« (Pad Forum 3/2004) sowie in den Artikeln auf Kérper bezogen:
»Ruherituale und Entspannung« (Péd Forum 1/1996).
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einen Korper, aber nicht unbedingt ein Bewusstsein dafiir. Der Korper soll als
etwas kaum Thematisiertes wahrgenommen werden, man soll sich seiner Ver-
gesellschaftung bewusst werden. Fir das Bewusstsein, welches Sinnlichkeit,
Wahrnehmung, Kognitives und Korperkontrolle umfasst, sorgen die Autorln-
nen mit ihren Aufsitzen. Auch die Ausgabe der yPidagogik¢ mochte dazu an-
regen, einer korperbewussten Lernkultur mehr Raum zu geben. »Mit dem
Korper lernen« scheint nicht selbstverstindlich zu sein. Womit lernt man
sonst? Es scheint verschiedene Weisen zu lernen zu geben. Die korperliche 1st
davon eine, die wohl gesonderte Betrachtung verlangt. Der Tenor und die
Botschaften der beiden Zeitschriften sind dhnlich, auch wenn es sich um ver-
schiedene Textgenres und Adressatlnnen handelt: Gesellschaftlich sei ein
beherrscht funktionierender, disziplinierter Kérper gefordert und in dieser lan-
gen Tradition stehe auch die Schule. Der Kérper solle dem Geist gefuigig ge-
macht werden, was zu einer Unterentwicklung korperbezogener, sinngeben-
der Tatigkeiten in der Schule gefithrt habe. Aber — und das scheint zentral
und an die »Korperdiskurse« Mitte der 1990er Jahre anzukntipfen — es rege
sich Widerstand im Zuge einer Technisierung, die den Korper scheinbar tiber-
flissig werden lisst (PAD K 05 96; PAD K 06 96; PF K 09 96; PF K 12 96;
PF K 15 96).

Diese Aussage konstituiert sich auf unterschiedliche Weise, abhiingig da-
von, um welche Textgenres es sich handelt. Im »Pdd Forum« finden sich vor
allem anthropologische, philosophische oder soziologische Texte, deren Au-
torlnnen vorwiegend Professoren aus der Erziechungswissenschaft, Philoso-
phie, Medizin und Sportsozielogie sind. Die Texte der »Pidagogik¢ enthalten
dagegen haufiger praktische Beziige zu Schule und Unterricht, neben »wis-
senschaftlichen« Texten gibt es Erfahrungsberichte aus der Praxis. Im anthro-
pologischen »wissenschaftlichen« Genre fallen vor allem Differenzierungs-
praktiken ins Auge, die hierfiir typisch sind und mit denen andere Textgenres
nicht arbeiten. Das heifit, es lassen sich grundlegende Differenzen dekonstru-
ieren, die die Texte strukturieren und ein spezifisches Korperbild entstehen
lassen: der vergangene vs. der gegenwiirtige Kérper, zum Teil ergénzt durch
die Vorstellung eines zukiinftigen Korpers, der gesunde vs. der kranke Korper
und Korper vs, Leib. Diesen Differenzsetzungen kommt eine bedeutende Rol-
le zu, indem sie einerseits als zentrale Kategorien die Texte organisieren und
andererseits als Differenzierungspraktik in einem Verhiltnis zu den jeweili-
gen Differenzschemata anderer Texte innerhalb der selben Zeitschrift sowie
dartiber hinaus stehen. Sie stellen Verkntpfungen und Ausschliisse her, so
dass bei den Lesenden bestimmte Konnotationen aufgerufen und mdéglich
werden. Im Arbeitsbiindnis von Text und Leser haben sich die Lesenden zu
diesen differenten Positionierungen zu verhalten, es wird eine Performanz im
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Leser hergestellt (vgl. Kap. »Subjekt, Macht und Diskurse<). Wie sieht nun
diese Figur aus, von welchen Konnotationen spreche ich?

Ausgangspunkt in all diesen Texten ist eine momentane gesellschaftliche
Situation, Diagnosen gesellschaftlicher Verinderungen bzw. die gegenwiirtige
Thematisierung von Koérper, die von einer Vergangenheit und zum Teil einer
moglichen Zukunft abgegrenzt wird. Diese Zeitabschnitte sind nicht tiberall
gleich. Aber sie werden jeweils mit spezifischen Vorstellungen vom Korper
gekoppelt. Zundchst emn Beispiel in tabellarischer Veranschaulichung:

Tabelle 4: Differenzen (PF K 09 96)

Vergangenheit Gegenwart Zukunft

Vergangener Korper Gegenwirtiger Korper | Zukunftiger Korper
Anders Krank Besser/Gesund

Hans Ginther Homfeldt bezieht aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive
die Gegenwart auf die zurtckliegenden zwanzig Jahre (PF K 09 96: 420). In
anderen Texten beginnt dieser Zeitabschnitt bereits mit der Industrialisierung
(PF K 13 96: 442) oder mit der Aufkliarung (PF K 14 96: 462) oder sie wird
zeitlich gar nicht konkretisiert (PF K 12 96). Diese unterschiedliche Datierung
von Gegenwirtigem ist von besonderer Bedeutung, zumal sie jeweils nicht
sofort ersichtlich ist: Gerade weil die Differenz von Vergangenheit und Ge-
genwart eine zentrale ist, wird sie intertextuell innerhalb des Themenheftes
schnell eingéingig als eine, die tiberall gleich zu sein scheint, immer auf den-
selben Zeitpunkt der Verdnderung verweist und folglich im Weiteren auch
immer dieselbe Verdnderung meinen muss. Eine die — nicht immer genauso
stringent, aber in der Tendenz — auf einen anderen, gestinderen, leiblicheren
und mmplizit natirlicheren Kérper hindeutet, withrend wir es in der momenta-
nen Situation mit einem funktionalisierten und kranken Kérper zu tun haben.
Die Zeitachse wird demnach héiufig mit der Differenz »gesund« vs. krank< ge-
koppelt. Beispielsweise bei Thomas Loy: Er kniipft das »Gesunde< an das
»Natiirliche« und »Menschliche«. Fur 1thn gibt es einen natiirlichen Korper, der
den Menschen ausmacht, es herrschen die Gesetze der Anatomie. Was Leis-
tungssportler treiben, sei dagegen widematiirlich und unmenschlich und - das
ist das eigentliche Problem — es iibertrage sich auch auf die allgemeine Bevol-
kerung.
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Tabelle 5: Differenzen (PF K 16 96)

Vergangenheit Gegenwart

Menschen Schlangenmenschen (Unmenschen)
Gesetz der Autonomie Als gehorten Korperteile nicht zu thnen
Biologische Gegebenheiten Wider die Natur

Freude an Bewegung Sportlicher Fortschritt

Gesunde Korperhaltung Menschlicher Ritckschritt

(Natiirliche Bewegungen) Abstruse, unnatiirliche Bewegungen

Eme derart explizite Naturalisierung, die identisch 1st mit dem Mensch-Sein
und einer Norm, findet sich in den anderen Texten nicht. Problematisch ist der
gegenwiirtige Korper jedoch allemal. Nach seinem » Verschwinden« aus dem
Bereich des Diskursiven, womit interessanterweise, folgt man der Argumenta-
tion, auch der materielle Leib verkitmmerte, kehrt nun ein materiell sichtbarer
kranker Korper wieder. Krank ist er, weil er in Vergessenheit geraten war, ei-
ner permanenten Kontrolle ausgesetzt sei, ertiichtigt werde und nun streike, so
beispielsweise Homfeldt (PF K 09 96: 421). Sportsoziologe Volker Rittner
schreibt, die »rigide Korperdistanzierung« (PF K 12 96: 439), wie sie Elias
herausgearbeitet habe, fithre zur »Korperkatastrophe« (ebd.: 440). Immer
mehr Menschen hétten mit threm Kérper Probleme — und so werden der Kor-
per und vor allem die Kérperpraktiken zum Problem.

Die geforderte Aufmerksamkeit — das neue Korperbewusstsein — erfolgt
nun in einigen Texten durch die ebenfalls an die Zeitachse gebundene Gegen-
tiberstellung von Karper und Leib. Als Korper wird hier der vergesellschafte-
te Korper begriffen: der disziplinierte, instrumentalisierte, zivilisierte, objekti-
vierte, tote, entfremdete. Der Leib, zu dem es aufgrund seiner Verktimmerung
wieder zuriickzukommen gelte, ist dagegen implizit der natirliche: der Emp-
findende, Lebendige, Unkontrollierbare, das »Subjekt«, das ein Eigenleben
hat und Autonomie verspricht (PF K 15 96: 466-468; dhnlich PF K 09 96;
PAD K 06 96). Wihrend der Kérper »gute Kinder, Schiller, Biirger, Unterta-
nen, Krieger, Patienten« zur Folge habe, so die Mediziner Milz und Ots, er-
mogliche der Leib »den selbstindigen Menschen« (PF K 15 96: 471). Korper-
disziplmierung und Leiberfahrung, im ibertragenen Sinne »>gelehrige Korper«
und »lermende Korper<, werden einander gegeniibergestellt. Das Leiberleben
kénne wieder »erwachen«, wenn es zu » Wiederbeleibungsversuchen« (ebd.:
472) kiime, auch wenn dies, das sehen Milz und Ots durchaus, nicht auflerhalb
gesellschaftlicher Strukturen moglich sei. In der Idee der gesellschaftlichen
Uberformung des Leibes als Korper bleibt etwas ehemals oder urspriinglich
Dagewesenes als diffuser Rest.
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Anhand dieser Differenzierungen entsteht ein Korperkonzept, welches den
persoénlichen Korper bzw. Leib dem sozialen, verobjektivierten Kérper entge-
genstellt. Haufig wird mit der Metapher des Raumes gearbeitet: der personli-
che Kérper als »Moglichkeitsraume ', der auf die richtigen, geeigneten gesell-
schaftlichen Bedingungen treffen miisse (PF K 09 96), der Leib als Basis mit
eigenem Potenzial (PF K 13 96: PF K 15 96). der in ein Wechselverhiltnis zu
seiner Umwelt tritt und bedroht ist durch die »zivilisatorische Umzinge-
lung« (PF K 09 96: 421). Der Metapher des Raumes wird der des Kampfes
hinzugefiigt.'” Dabei bleibt eine Leerstelle: Wie kann dieses Verhiiltnis gestal-
tet werden, dass der Kérper wieder zum Leib wird? Was bedeutet Korpersen-
sibilisierung und welche mogliche Lebensqualitit 1st damit gemeint? Vor al-
lem worauf wird rekurriert, wenn von einer » Wiederbeleibung« gesprochen
wird? Natiirlichkeit wie Leiblichkeit sind jeweils eine Art urspriinglicher Zu-
stand, den es zu erreichen gilt. Ein Zustand, der diffus bleibt und an Vorstel-
lungen eines aus sich heraus einzigartigen Subjekts gekoppelt 1st. Wenn der
gesellschaftliche Korper krank ist, bestimmte gesellschaftliche (disziplinieren-
de) Praktiken den Korper krank machen, gibt »der Leib« eine Art Heilsver-
sprechen ab. Und wer hitte schon etwas gegen etwas mehr » Sinnlichkeit« ein-
zuwenden — noch dazu in der disziplinierenden Schule? Denken wir an die
oben rekonstruierten Differenzen, 1st der Leib, den es zu erreichen gilt, aller-
dings nicht mit dem »vergangenen Leib« 1dentisch. Die positiv besetzte Ver-
gangenheit scheint aber nétig, um den derzeit »kranken Koérper« davon abzu-
heben. Die »Re-Naturalisierung«, welche man auch als »Zurick in die Zu-
kunft« formulieren kann, muss diskursiv hergestellt werden: Wir miissen dar-
tiber reden, damit wir etwas spiiren und zu unseren Urspriingen zurtickkehren
konnen. Insgesamt zeigt sich eine Tendenz, Korper in der Vergangenheit po-
sitiv zu besetzen und in der Gegenwart negativ, woraus sich Handlungsbedarf
ableitet — nicht zuletzt fur die Piadagogik. Jedoch ist hier von Schule kaum die
Rede, lediglich bei Rumpf wird deutlich, dass sie am beschriebenen Prozess
der Korperdistanzierung beteiligt ist (PF K 13 96).

16 Weitere Beispiele bei Milz und Ots sind: Leib als Versammlungsstitte, als Mit-
telpunkt, als Orientierungspunkt (PF K 15 96: 466), Korperriume (ebd.: 468),
leibliche Heimat, belebter Raum, Leiblichkeit beherbergt Existenz (ebd.: 471).

17 Es ist die Rede vom »erbarmungslosen Ringen« um den Korper als Lebensinhalt
sowie von »Streikbereitschaft des Korpers« (PF K 09 96: 420/421). Rumpf
spricht vom »GroBangnfl auf den Menschenkérper« durch die Schulpflicht (PF
K 13 96: 442). Das Verhiiltnis von Korper als Raum und wechselseitig Raum als
Korper betrachtet Markus Schroer (2003). Erste Vorstellungen vom Korper als
Raum finden sich bereits im 14. Jahrhundert. allerdings hat sich dieses Korper-
bild erst im Laufe von Rationalisierungsprozessen seit der Aufklirung durchge-
setzt. Verbunden ist damit die Idee von auflen drohender Gefahren, vor denen
der Korper geschiitzt werden miisse (vgl. Schroer 2003: 80).
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Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang eine weitere Tendenz, die sich in
den folgenden Jahren in den Artikeln, die explizit zum Thema Korper ge-
schrieben wurden, zeigt: Die Korperdisziplinierung scheint als historische
Phase abgeschlossen, gewissermallen tiberholt. Ein Beispiel dieser Verab-
schiedung, die eine Verschiebung von der Passivitit hin zur Aktivitit vermu-
ten lasst, bietet Georg Hormann mit dem Titel seines Aufsatzes: »Der Korper
in der Schule. Vom dressierten und disziplinierten zum dekorierten und insze-
nierten Korper« (PF K 24 04). Auch die starke Verknilpfung zum Leiblichen
und zur Sinnlichkeit wird nicht mehr betont. Wir haben es nun mit Fragen der
aktiven, bewussten Inszenierung des Subjekts und vor allem der als damit ein-
hergehend betrachteten Risiken sowie (nicht unpassend) der Gesundheitspri-
vention zu tun. Dabei kommt auch die Institution Schule verstiirkt als Préiiven-
tionsinstanz s Spiel. In funf der sechs Aufsitze des Themenheftes »Lehr-
KORPER - LernWELTEN« (Péd Forum 3/2004) geht es im weitesten Sinne
um Gesundheitserzichung, ob in Bezug aufl Diagnosen wie »ein insgesamt
problematischer Gesundheitszustand der jungen Generation« (PF K 24 04:
142) aufgrund von falscher Ernihrung, Bewegungsmangel oder defizitirem
Umgang mit Stress, ob in Bezug auf Praktiken des Piercings oder des Tito-
wierens (PF K 27 04) oder mit der Idee (oder besser: Ideologie?), in einem
gesunden Korper wohne ein gesunder Geist (PF K 28 04). Eine solche thema-
tische Ausrichtung lisst der Titel eigentlich nicht vermuten. Der Korper, der
als real existierender jenseits philosophischer Fragen tiber dessen »Wesen«
oder Materialitit problematisiert wird, ist ein kranker bzw. potenziell krank
(gemacht) werdender. Die individuellen Praktiken seiner Bearbeitung werden
als risikoreich angesehen, ohne mit einem zehn Jahre zuvor angeprangerten
Funktionalismus zu argumentieren. Diese Schwerpunktverschiebung lisst
sich innerhalb derzeitiger Gesundheits-, Risiko- und Sicherheitsdiskurse ver-
stehen, die potenzielle Risiken betonen und das Individuum aufrufen, sich ab-
zusichern und ein Management der Unsicherheiten zu betreiben, indem sie
ihm die Priivention iiberantworten. Das hat es aber auch zu leisten. da es da-
mit Verantwortung fiir die Gemeinschaft tibernihme und sonst eventuell

selbst zum Risiko werde (vgl. Brockling 2002; Lemke 2004b: 951f.).
Korper als Ziel: Korperbewusstes Lernen und Lehren

Die Bezichung von Korper und Schule wird in den grofitenteils praxisorien-
tierten Texten der »Pidagogik< hergestellt und prizisiert. Die Autoren sind zu-
meist PraktikerInnen, d. h. Lehrerlnnen, Therapeut(Inn)en usw. Lediglich der
Einfithrungsartikel ist von einem FErziehungswissenschaftler geschrieben.
Auch dort wird mit der beschriebenen Differenzierung in das Thema einge-
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fuhrt: Nach Rumpf (PAD K 06 96) gibt es einen Ist-Zustand des Korpers: Es
ist der disziplinierte, der an gesellschaftliche, korperfeindliche Verhiltnisse
angepasst se1 (Korper 1). Mit einem Alternativkérper (Korper 2), zu dem es
zu gelangen gilt, kénnten erste Schritte innerhalb und gegen die kérperfeindli-
che Gesellschaft, wozu auch die Institution Schule gehort, unternommen wer-
den. Dies wird folgendermallen verbildlicht:

Abbildung 1

Rumpf iiberschreibt seinen Text mit der Uberschrift »Uber den zivilisierten
Kérper und sein Schulschicksal oder Korper 1/Kérper 2«. Deren Auspriigung
bekommen die Lesenden vor allem tiber die bildliche Darstellung veranschau-
licht. Da die darauf folgenden Artikel in diesem Heft gewissermallen die
Uberfithrung von 1 zu 2 darstellen, gehe ich auf das Bild, was Ausgangspunkt
und Ziel des Weges priisentiert, ein. Korper 1 und 2 sind nicht nur zwei ver-
schiedene Konzeptionen vom menschlichen Korper, sondern sie symbolisie-
ren als Zahl jeweils eine eigene Korperform. Wihrend die fiir zivilisierten
Korper stehende 1 geradlinig, eckig sowie streng aussieht und Biirokratie und
Minnlichkeit verkdrpert, erschemt die 2 geschwungen, rund, kreativ, kinstle-
nisch, mdividuell, Sie 1st mehr als funktional und statt in Bewegungslosigkeit
zu verharren, riickt sie mit viel Dynamik ins Bild. In der giingigen Dichotomie
von ménnlich und weiblich symbolisiert sie Weiblichkeit. Wenn Korper 1 der
zivilisierte ist, so heifit das nicht, dass Korper 2 unzivilisiert oder undiszipli-
niert wire. Jedoch wird dem gelehrigen. instrumentalisierten Korper der ler-
nende gegentibergestellt. Daraul verweist der Titel des Zeitschriftenheftes.
Korper 2 kann (und soll) in Eigenaktivitéit lernen. Die folgenden Artikel zei-
gen mogliche Wege zu einer »korperbewussten Lernkultur« (PAD K 05 96:
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5). Um Zustand 1 zu tberwinden, werden der kérperfeindlichen Institution
Schule korperbewusste Lehrerlnnen gegeniiber gestellt. Hier lidsst sich eine
Parallele zum Themenheft »Korper-Korperbewusstsein« des »Pad Forums«
herstellen: Ziel ist, zu einem Kérperbewusstsein zu gelangen. In der Ausgabe
der »Pidagogik« bezieht sich dies allerdings konkret auf Lermnen (in der Schu-
le). weshalb die Praktiken andere sind. Withrend im »Péad Forum« vorwiegend
auf theoretischer Ebene zum Korper geschrieben wird und dabei vor allem um
die Bewusstseins-Herstellung bei den Lesenden geht, sind es hier neben die-
sem Effekt, der sich aus der Interaktion zwischen Text und Lesenden ergibt,
noch weitere Ebenen der Bewusstseins-Herstellung: Anleitungen zu Ubungen
insbesondere der eigenen Kérperwahrnehmung fir die Lesenden, also die
Lehrenden (PAD K 07 96), und Anleitungen, in der Regel als Erfahrung dar-
gestellter didaktischer Praktiken, die sich dann auf eine Bewusstseins-Herstel-
lung bei den Schulerlnnen beziehen (PAD K 08 96; PAD K 09 96)." Der
Weg zu Korper 2 futhrt tiber das Bewusstsein der Lehrerlnnen zu den Schiile-
rInnen: mittels konkreter didaktischer Praktiken, die unmittelbar das korperli-
che Erleben zum Gegenstand machen. Es geht somit weniger um Strukturiin-
derungen, die die Institution Schule als solche kérperfreundlicher gestalten,
sondern um Praktiken innerhalb der Struktur, um die Arbeit am Individuum,
darmt es mit dieser arbeiten kann. Moglicherweise haben diese Praktiken
Strukturéinderungen zur Folge (z. B. wenn korperorientierte Arbeit Teil des
Unterrichts wird und damit neue Riume geschaffen werden oder bezitiglich
der Geschlechterverhiltnisse, wenn es zu anderem Umgang miteinander
kommt), an der grundsitzlichen institutionellen Schullogik und deren Muster
dndert das zunichst erst einmal nichts.

Der Befund verdeutlicht, dass — wie in vielen Texten beschrieben — der
Korper sowohl in Bezug zum Selbst als auch in Interaktionen zu anderen
steht. Der Ansatz, mit dem Koérper zu lernen, scheint nur dann realisierbar,
wenn die Lehrenden sich eben auch mit ihrem Kérper darauf einlassen und es
auch durch ihren Kérper hindurchgeht. Es scheint also nicht méglich, sich le-
diglich »geistig« darauf einzulassen.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass eme korperbewusste Lernkultur
i den meisten Texten zunichst am Korper der Lehrenden ansetzt (vgl. Kap.
»Lehrende und gelehrige Korper<). Doch was ist mit dem der Schulerlnnen?
SchiilerInnen wie Lehrerlnnen sind damit befasst, so Rumpf, »zu sitzen, Bii-
cher, Hefte, Stifte zu berithren und zu bewegen, sprachliche und mathemati-
sche Symbole iiber Mundbewegungen akustisch verlauten zu lassen« (PAD K
06 96: B). Die Schule unterschiitze die leibgebundenen Weltberithrungen und

18 Eine eingehende Analyse ist im Kapitel »Lehrkorper als Medium piadagogischer
Praxis< zu lesen.
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Titigkeiten, die Sinnwelt werde nur zur Veranschaulichung abstrakter Lernin-
halte herangezogen, ansonsten wiirden leibliche Regsamkeiten gezidhmt, um
sic kontrollierbar, vergleichbar und homogenisierbar zu machen (ebd.: 9). Fur
die Schitlerlnnen bedeute das Verlust. Kérperliche Wahrnehmung und Bewe-
gung werden als Voraussetzung fur das Erlernen von Regeln und fir soziale
Beziehungen gewertet (PAD K 06 96: 7, PAD K 10 96: 27), ebenso wie
Selbstbewusstsein beim eigenen Leib beginne (PAD K 07 96: 12). Im »Pad
Forum¢ mut dem Themenschwerpunkt »Ruherituale und Entspannung mit
Kinder und Jugendlichen« werden konkrete Vorschlige unterbreitet, welche
direkt am Lernkérper ansetzen. Ausgegangen wird daber zum einen von der
Diagnose, dass manchen Kindern »die natiirliche Fihigkeit zur Ruhe und Be-
sinnung verlorengegangen zu sein« scheint (PF K 06 96: 6). Zum anderen
werden diese Kinder spezifiziert, indem spezifische Adressaten der Ruheritua-
le ausgemacht werden: Kinder mit Verhaltensstérungen, Kinder in Kindergar-
ten und Grundschule, Schiilerlnnen der Haupt- und Erziehungshilfeschule
oder chronisch kranke Kinder. Nicht die Rede ist z. B. von Gymnasialschiile-
rInnen oder gar Erwachsenen. Die betroffenen Personen erscheinen auf diese
Weise defizitir bzw. krank. Sie haben etwas verloren, was an sich nattrlicher-
weise vorhanden sein miisste, so dass fir einen Ausgleich gesorgt werden
muss, den Ausgewachsene bzw. nicht weiter spezifizierte »Normale« in dieser
Form nicht benétigen. Geht es also nicht um allgemeine soziologische, an-
thropologische oder philosophische Fragen zu Kérper und Leiblichkeit, bei
denen nur selten » Adressaten« genannt werden, sondern um konkrete pidago-
gische Praktiken, wird eine Gruppe von méglichen Adressatlnnen nicht be-
nannt und somit implizit zum Referenzpunkt fiir alle anderen: die Gymnasias-
tInnen, die Erwachsenen, die, bei denen alles normal zu sein und zu funktio-
nieren scheint.” Dies ist nicht nur prekir, weil mit dieser diskursiven Praxis
Etiketten und moglicherweise Stigmatisierungen verbunden sind. Es ist es
auch deshalb, weil somit der Korper in Bezug auf Schule vor allem dann the-
matisiert wird, wenn er nicht ordnungsgemif funktioniert oder defizitir er-
scheint. Damit wird genau das praktiziert, was kritisiert wird. Einer Reflexion
iiber die alltiglichen Bedingungen, die imnstitutionellen Strukturen, die den
Korper umgeben und durchziehen, oder alternativen Praktiken werden damit
schnell Grenzen gesetzt.

19 Daran schlieen sich wiederum bestimmte soziale Klassen und kulturelle Grup-
pen an.
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Gelehrige und entspannte Korper:
Ubungen zur Geschlechtsidentitat

Korper(lichkeit) innerhalb didaktischer Praktiken wird in einem weiteren Be-
reich thematisiert, der innerhalb der Schule einen eher randstindigen Status
zugewiesen bekommt: in der Jungen- und Midchenarbeit. Dort werden beson-
dere Angebote fur (zumeist aullerunterrichtliche) korperliche Aktivititen her-
vorgehoben. Die veranschlagten Themen sind vielfach auf das eigene Selbst
und den Kérper bezogen und werden didaktisch zum Teil in Form von »Kor-
perarbeit« aufbereitet. Von dieser Beobachtung ausgehend betrachte ich, die-
ses Kapitel abschlieflend. die damit verbundenen Kérperpolitiken.

Zunéichst einige allgemeine Bemerkungen: Ins Auge fillt die besonders
hiufige Thematisierung und im engeren Sinne Problematisierung von Jungen
(und Ménnern) innerhalb der Artikel, die ich dem Themenfeldern Gender zu-
geordnet habe.” Allerdings relativiert sich diese Haufigkeit etwas, insofern es
lediglich emen Einzelartikel innerhalb einer Ausgabe der »Piadagogike mit
dem Titel »Problemschiiler« (10/2003) gibt, in dem danach gefragt wird, in-
wiefern Jungen im Allgemeinen zu einer besonderen Risikogruppe, »Pro-
blemfall« zu sein oder zu werden, gezihlt werden konnten und besonderer
Forderung bedurften. Zustande kommt die auffillige Menge der Texte durch
zwel Ausgaben zu den Themen »Jungen und Minner in der Schule« (1999)
und »Minnerbildung oder Wie wird aus emem Jungen ein Mann...« (2002).
Die Ausgabe von 1999 nimmt auf die Mitte der 1990er Jahre einsetzende
Minnerforschung Bezug, die wiederum auf die langjihrigen Diskussionen zur
Koedukation und der Benachteiligung und Diskriminierung von Midchen und
Frauen in Schule und Gesellschaft folgten. Mit der zweiten Ausgabe (2002)
wird vor allem auf die zu dieser Zeit in den Printmedien gefithrten, vielfach
dramatisierenden Debatten tiber die »armen Jungs« reagiert.”' Diese Relativie-
rung wird nun wiederum dadurch relativiert, dass es im Untersuchungszeit-
raum von 1995-2005 zu Midchen, Frauen und Midchenarbeit keine solchen
Schwerpunkt-Publikationen gab. Allerdings sind die Texte, in denen Mid-
chenarbeit bzw. Geschlechtergerechtigkeit thematisiert werden, im Korpus
verstreuter, und so liefle sich schlussfolgern, selbstverstindlicher.

20 Zur quantitativen Ubersicht: Das Korpus enthiilt 15 Artikel zum Thema Jungen/
Minnlichkeit/Jungenarbeit, zwei zur Madchenarbeit. zwei zu Geschlechterge-
rechtigkeit. ohne bereits im Titel nach Médchen und Jungen zu unterscheiden. In
zwei der »Jungen-Artikel« wird explizit neben dem Blick auf die Jungen und ei-
ner spezifischen Arbeit mit ihnen eine Midchentérderung gefordert,

21 Das Magazin »Focus« titelte im August 2002: »Das benachteiligte Geschlecht.
Arme Jungs!« (PF G 02 02: 267). Eine kritische Debatte tber diesen in den letz-
ten Jahren weitergefithrten skandalisierenden Wettbewerb um das gréfiere Opfer
findet sich im Sammelband von Lotte Rose und Ulrike Schmauch (2005).
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Nach diesen allgemeinen und kontextualisierenden Beobachtungen sollen
nun die Korperkonzepte und -praktiken im Vordergrund stehen. Nicht alle Ar-
tikel sind fir die detaillierte Analyse interessant: Ein gutes Drittel der Texte
kommt ohne die Thematisierung von Korper(lichkeit) aus und in den jeweili-
gen Texten ist der quantitative Stellenwert oft recht gering. Was heilit dies
nun genau?

Als besondere Angebote mit viel Bewegung, die z. B. an speziellen Mid-
chen- und Jungentagen oder -stunden in emer Gesamtschule angeboten wur-
den, stellen Lehrerin Regina Malz-Teske und Erziehungswissenschaftlerin
Katja Kansteiner-Schiinzlin folgende vor: Maskenspiel, Akrobatik, Frisieren,
Schminken, Skaten, Basketball, Klettern, Fuflball, Theater, Yoga, Improvisa-
tionstanz fur die Madchengruppen (PF G 01 04: 83), Radtouren, Jonglieren,
Trampolin, Klettern, Baseball, Karate, Tai Chi, Minnertanz, Kanufahren,
Schwimmen fiir Jungengruppen (ebd.: 84). Themen, die sich mit dem eigenen
Selbst und dem Koérper beschiftigen, werden vor allem fir die Arbeit mit den
Midchen genannt. Da geht es um Frauen und Mode und es wird vielfach an-
hand von Karper-Bildern gearbeitet (PAD G 01 95: 46). Oder es werden The-
men wie »Ich und mein Kérper«, »Schwanger, was nun?« oder Prostitution
(PF G 01 04: 83) angesprochen. Es sind Themen, die sich auf eine Kérperi-
dentitiit beziehen, in denen es um Vertrauen zu sich, das eigene Selbstbild, die
Wahrnehmung des eigenen Koérpers, um Gefiihle, die eigene Stimme, Gren-
zen und deren Uberschreitungen, Selbstverteidigung, Mut und Risiko geht
PAD K 09 96: 21). Der Korper wird als zentraler Bestandteil der eigenen
Identitiit angesehen (ebd.: 20), dabei werden weibliche und minnliche Identi-
titen unterschieden.” Die Lehrerinnen Hedwig Middendor{-Greife und Brigit-
te Lintzen gehen davon aus, dass Médchen lernen, dass sie Jungen korperlich
unterlegen seien, ihr Korper Defizite aufweise und so ein konflikthaftes Ver-
hiiltnis zu ithrem Kérper entstehe. Der Korper werde Medium sozialer und se-
xueller Attraktivitdt und es komme zu édsthetischen Stilisierungen nach Weib-
lichkeitsidealen. Jungen bewerteten ihren Korper dagegen nach funktionalen
Gesichtspunkten. Diese Sicht findet sich auch in den Texten zur Pubertit, die
anhand von empirischen Untersuchungen zu dem Ergebms kommen, dass
Miidchen hiufig ein negatives Korperselbstbild haben, Jungen dagegen zufrie-
dener mit ihrem Kérper und den gesellschaftlichen Schénheitsidealen weniger
ausgesetzt seien (SM SP 01 05: 6; PAD SP 08 01: 10; PF K 26 04: 148f.). Die
jeweilige Identitit stelle sich durch den Umgang mit dem eigenen Korper und
im Medium der Bewegung 1n selbstbestimmter Weise her, so die beiden Leh-

22 Inwiefern Heterosexualitit und damit verbunden ménnliche und weibliche Iden-
titéiten im Diskurs tiber Pubertiit als natiirliche Normalitiit konstruiert werden,
zeige ich in einer weiteren Analyse der Zeitschriften in Langer (2009).
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rerinnen (PAD K 09 96: 21), was Korperarbeit mit Madchen notwendig ma-
che. Korperarbeit heift, Ubungen zu praktizieren, die vor allem die eigene
Wahrnehmung ins Zentrum ricken, sie férdern — um Grenzen zu verdeutli-
chen und sie zu bearbeiten, um Aggressionen zu duflern, um zu entspannen.

Eine so ausfuhrliche Begriindung, weshalb Kérperaktivititen und korper-
bezogene Ansitze notwendig seien, findet sich in den Texten sonst kaum. Ich
nehme allerdings an, dass die anderen AutorInnen dhnlich argumentieren wiir-
den. Der Zusammenhang von Korper und Identitat bzw. der Korper, der als
Identitiitstriiger genutzt wird (PF K 26 04: 149), 1st emne Vorstellung, die sich
msbesondere in den Texten explizit findet, die Korper(lichkeit) und Kérperbe-
wusstsein zum Gegenstand erheben (PF K 12 96; PF K 26 04).

Anders wird Korper und Korperlichkeit in der Jungenarbeit eingefiihrt. Es
findet eine Problematisierung von Jungen (und nicht von Minnlichkeit) statt:
Jungen seien nicht so »schulkonform« wie Médchen, deren Stirken Kommu-
nikations-, Sprach- und Teamfihigkeit seien — etwas, so lisst sich schlussfol-
gern, was zur Institution Schule gehore (PAD G 03 99: 12). Jungen neigten
korperlich und emotional zu »Panzerungen« (PAD G 05 99: 23) und der Pid-
agoge milsse sich dementsprechend als »Panzerknacker« betitigen (ebd.: 24).
»Jungen (und Minner) haben es schwer, sich selbst zu bewohnen.« (ebd.: 23)
Jungen werden als »emotionale Analphabeten« (PI G 03 02: 269) bezeichnet,
auch von emer »emotional defizitiren Geschlechtsrolleniibbernahme« (PF G
02 02: 267) ist die Rede.” Doch was haben all diese problematisierenden Jun-
genbilder mit Korper(lichkeit) zu tun? Die Panzerung lisst es erahnen: Die
Rede ist von korperlicher und vor allem von emotionaler Distanzierung. Die
Probleme, die Jungen machen und haben, werden vor allem als Folge von
emotionalen Defiziten gesehen. Es tritt ein ambivalentes Verhiltnis an die
Oberfliche: Distanz einerseits und Distanzlosigkeit andererseits. An dieser
Stelle kommt der Korper zum Einsatz: Als Raum, thn und sein Selbst zu be-

23 Die beiden Zeitschriften, die Jungen und Minner fokussieren, unterscheiden
sich grundsifzlich: (1) in ihrem Bezug auf Schule. Diesen kiindigt die »Pidago-
gike im Titel an, im »Pid Forum< kommt sie nicht vor. (2) Als Schwerpunkt
stellt die Zeitschrift »Pidagogik¢ die als exotisch betrachiete Jungenarbeit (PAD
G 04 99: 20) sowie ihre moglichen » Arbeiter« — die Lehrer bzw. Piadagogen — in
den Mittelpunkt. Der Zusatz Piadagogen ist wichtig, da auffillt, dass die Autoren
bis auf einen Lehrer aus dem auflerschulischen Bereich kommen und als Exper-
ten Jungenarbeit betreiben bzw. sich dazu dufiern. Dies bestitigt den konstatier-
ten marginalen Status von Jungenarbeit an der Schule. Das »Pid Forum« stellt
Ursachensuche und Erklirungen méglicher Benachteiligung und Defizite zur
Diskussion. Daraus resultierend unterscheiden sich die beiden Magazine (3) in
ihrem Praxisbezug, also auch in der Ausfithrung didaktischer Praktiken. Diese
werden vor allem im Bereich der Schule — und damit im Weiteren — relevant.
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wohnen®, gedacht, finde — vor allem aufgrund mangelnder Vorbilder einer »va-
terlosen Gesellschaft« (PF G 05 02: 276) — eme Distanzierung zu sich selbst
statt und dariiber eine Distanzlosigkeit zu anderen. »Jungenarbeiter« Holger
Karl verwendet dafur eine weitere Raum- wie auch Girtner-Metapher: die der
»vergessenen Vorgirten(ziune)«, welche gepflegt werden sollten (PAD G 05
99: 23). Keine Grenzen zu setzen, habe zur Folge »brutal« mit sich und ande-
ren umzugehen: »Keine Grenzen zu kennen, heifit auch, vieles dicht an sich
heranzulassen, unabgestuft, etwa der alltigliche korperliche Umgang, die
»Zirtlichkeiten unter Jungenc [...]. Jungen halten offenbar viel aus — und dann
wird plotzlich und ohne Vorwarmung die letzte Grenze verteidigt.« (ebd.) Die-
se Arbeit mit und an Grenzen, die in dieser Metapher als »unsichtbare Gren-
ze« aullerhalb der Korperperipherie liegt, bedeutet in didaktischer Umsetzung
Arbeit mit dem Korper. Immer wieder werden Massageiibungen und Korper-
wahmehmungsspiele (PAD G 02 99: 9; PAD G 04 99: 7, SM SP 03 99: 10)
vorgeschlagen, Saunabesuche (SM SP 03 99: 10), Ringkimple nach Regeln
(PAD G 04 99: 17) oder theaterpidagogische Ansitze (SM SP 03 99: 11). Kor-
perarbeit wird fast als selbstverstindlicher Topos eingefiihrt, sie erscheint als
Weg zu mehr Emotionalitit. Durch Bewegungs-, Darstellungs- und mehr oder
weniger reflektierende Kérpererfahrung soll ein positives Korperbild vermittelt
werden, das als Einstieg betrachtet wird, um weitere Probleme zu bearbeiten.
Der Stellenwert der Korperarbeit zeigt sich auch m den Bildem, die die
Texte 1llustrieren. Knapp die Hilfte der Artikel stellt Korperarbeit mit Jungen
und damit Jungen in ungewohnlich kérpernahen und ruhigen Posen dar. Kor-
perkontakte zwischen Jungen werden sonst nur itber Raufereien vermittelt,
well sie eng beieinander sitzen oder aufgrund von Raumgroflen ete., also auf-
grund duBerer Gegebenheiten. Die Bilder bestirken den Topos »Arbeit mit
dem Korper« als Zugang, Probleme mit Jungen zu losen. Sie vermitteln zu-
gleich enge pidagogische Beziechungen und eine Individualitit, die in der
Schule sonst kaum gegeben ist.” Zudem stellt das Sujet ymassierende Jungen«
eine Moglichkeit dar, Jungenarbeit zu verbildlichen. Ein weiteres solches Sujet
ist das der miteinander >kiimpfenden Jungen<. Der leicht kimpferische, boxen-
de Umgang, den ich auch in Kapitel »Kérperportrait« eines Schiilers< be-
schrieben habe, 1st dabei der fiir Jungen als iiblich dargestellte. Die anscheinend

24 Die pubertire Entwicklung wird meist mit dem Bild einer » Metamorphose« be-
schrieben, indem ein »neuer Kérper« »bewohnt« und verarbeitet werden miisse
(z.B. PAD SP 08 01: 8: vgl. Langer 2009).

25 Diese Vermittlung von Individualitit ist fir viele Fotos der Zeitschrift »Padago-
gik« typisch. Die iiber die Sichtbarkeit des Details hergestellte Nithe zur abgebil-
deten Person, die Darstellung von Emotionen mittels GroBaufnahmen von Ge-
sichtern suggeriert eine individuelle Piadagogik (vgl. Kap. »Kérperkontakt — eine
Leerstelle im Diskurs?<).

140



LERMENDE UND GELEHRIGE KORPER

unkoordinierten, Grenzen nicht wahrnehmenden Bewegungen und Beriihrun-
gen sollen in zielgerichtete und reflektierte transformiert werden.

Abbildung 2

B tre pulesert werdes = s wied oubeo wee Prosaber
pinion arilulert,

Abbildung 3

Abbildung 4
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Solche Bilder, die ruhende korperliche Wahrnehmung als Ubung von Sinn-
lichkeit darstellen, sind in den Zeitschriften sonst nur im Zusammenhang mit
»Ruheritualen« zu finden, wenn Entspannungstechniken vorgestellt werden,
um die iblichen Schulroutinen zu verlassen, fir Bewegung, Ruhe und Ent-
spannung zu sorgen, um Schiilerlnnen wieder fit fur das Lernen zu machen
(vor allem Piad Forum 6/1996). Allerdings sind dabei meist einzelne Schiile-
rlnnen bzw. keine korperlich aufeinander bezogenen Personen abgebildet.
Bilder von Kampfern wiederum gibt es sonst — wenn tiberhaupt — im Zusam-
menhang mit Gewalt oder Aggression bzw. Unterrichtsstérungen (Piadagogik
1/2000). Aufgrund dieses Uberblicks wird das Bild der sich gegenseitig mas-
sierenden Jungen zum Symbol fiur geschlechtsspezifische und -identitire Ar-
beit, fiir etwas Besonderes (wie schon der Sexualkundeunterricht) aullerhalb
der Normalitit, obwohl gerade Normalitiit vermittelt werden soll.* Korper-
wahmehmung mittels Ubungen erscheint in der Argumentation durchaus fol-
gerichtig. Ich frage mich dennoch, inwiefern die besondere Betonung solcher
Korperarbeit in dem Bereich zu einer »Besonderung« des Korpers fithrt. Sinn-
licher, wie Horst Rumpf es fordert, wird die Schulpidagogik dadurch nicht,
denn mit dem 0blichen Schulalltag hat all das wenig zu tun. Das wird auch in
einem Text deutlich, in dem Arbeitsmaterialien fir Jungenarbeit in der Schule
vorgestellt werden, wobei auch wieder auf koérperorientiertes Arbeiten verwie-
sen wird. Dies aber nicht nur in gesonderten Jungenkonferenzen, sondern
auch 1m Mathematikunterricht: Lingen- und Winkelmafle, Massen, Geschwin-
digkeiten usw. lieflen sich auch tiber Rennen, Huipfen, Drehen und andere Be-
wegungen erfahren (PAD G 08 99: 36). Eine solche Idee mag sich vielleicht
in Fachzeitschriften zum Grundschulunterricht hdufiger finden, im untersuch-
ten Korpus ist sie eher die Ausnahme.

Bemerkenswert ist innerhalb der geschlechtsspezifischen Arbeit, dass ins-
besondere bei den Jungen an deren Korpers angesetzt wird: nicht nur, indem
vielfiltige sportliche Betitigung vorgeschlagen werden, sondern mit einer
korperbezogenen Arbeit, die den Korper spiirbar werden und die Kérperwahr-
nehmung fordern soll. Es soll hier auf den Kérper eingewirkt werden, um
Normalitit zu verdndern. Kérper und Identitit sowie Kérper und Emotionali-
tiat werden untrennbar mitemander verknipft,

26 Einen dhnlichen symbolischen Wert erhilt das Sujet der »miteinander kimpfen-
den Midchen«, welches ich allerdings aufgrund der geringeren Thematisierung
nicht so hiufig entdecken konnte. Es wire — auch anhand weiterer Medien — zu
priifen, ob es, genauso wie das oben rekonstruierte, zum Symbol des »neuen«
starken Midchen (vgl. FleiBiner 2002) bzw. Jungen wird.
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Schiilerlnnen-Kérper

Der Titel »LehrKORPER — LernWELTEN« der Ausgabe des »Pid Forum,
das sich dem Korper widmet, irritierte mich zunéchst durch die Hervorhebung
der Worter »Korper« und » Welten«. Mit den Ergebnissen der Analysen lisst
sich nun sagen, dass diese Gegentiberstellung die Thematisierung von Lern-
korper — die eben immer auch gelehrige Korper sind — widerspiegelt: dass es
insgesamt wenig um »den Schilerkirper«, aber, wie sich noch zeigen wird,
viel um den Lehr(erInnen)korper geht. Es gestaltete sich schwierig, die The-
matisierungs- und Problematisierungsweisen des Lernkorpers bzw. des Kor-
pers von Schiilerlnnen herauszuarbeiten. Das hat verschiedene Griinde: ers-
tens eine breite Streuung der AuBerungen in sehr unterschiedlichen Zusam-
menhiingen, zweitens jenseits der Texte die Heterogenitit, bedingt durch die
Vielzahl der Schillerlnnen in einer Schulklasse, denen aber nur ein Lehrer
oder eine Lehrerin gegentiber steht. Die Kérper von Schiilerlnnen bzw. ihre
Korper- bzw. Leiblichkeit beziehen sich zudem nur bedingt auf Schule. Drit-
tens richten sich die Zeitschriften an LeserInnen, die als Lehrerlnnen arbeiten.
Die Artikel sind fiir diesen Personenkreis geschrieben und Gegenstand ist des-
sen moglichst guter Unterricht. Damit geht es nur indirekt um SchiilerInnen.
Dies zeigt sich auch in der Studie von Rumpf (1981), der vor allem Material
heranzieht, welches den »wahren« Lehrkorper, die Praktiken der Lehrkréfte
sowie Schulaufgaben zum Gegenstand hat. Dies ist meines Erachtens nicht le-
diglich auf die subjektive Auswahl zurtickzufithren, vielmehr 1st der »blinde
Fleck« den Schulmaterialien im weitesten Sinne selbst inhérent.

Er verdeutlicht die Notwendigkeit, ethnographische Beobachtungen zu
Korperpraktiken von Schitlerlnnen einzubeziehen, auch wenn diese unter-
schiedlichen Materialien zuniichst wie als nicht zusammenpassend oder -ge-
horend erscheinen moégen. In der Ethnographie typischer Korper-Raum-Re-
gime wird das Verhiltnis von disziplinierenden Arrangements, damit verbun-
denen Zumutungen wie auch die aktive Beteiligung der SchiilerInnen an der
Konstitution einer schulischen interaktiven Ordnung herausgestellt. Es zeigen
sich iiberlagernde Dimensionen, die gleichzeitig stattfinden und je nach Per-
spektive fokussiert werden — beispielsweise auf die Herstellung der Zugehérig-
keit von Geschlecht oder befreundeter Gruppen jenseits dieser Kategorie sowie
Korperpraktiken und Aufmerksamkeitsebenen einzelner Schillerlnnen. Die
detaillierte Beschreibung zeigt die verschiedenen Facetten, die es unmoglich
machen, eindimensional so etwas wie einen »Schillerkorper« auszuarbeiten.

Schule stellt fiir die SchiilerInnen einen Ort dar, an dem sie sich selbst
priasentieren. Wihrend jedoch in den aufgegriffenen Korperdiskursen inner-
halb der Zeitschriften die Inszenierung des Korpers losgeldst von Schule, im
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Allgemeinen hervorgehoben wird, wird das In-Szene-setzen der SchiilerInnen
sowohl in den beobachteten Situationen als auch in vielen Zeitschriftentexten
im Rahmen einer gewiinschten Situation der Disziplin als Storung begriffen.
Im folgenden Kapitel werde ich mich genauer damit beschiiftigen, was als
Storung verstanden wird, inwiefern der Kérper dabei eine Rolle spielt und
welche Sanktionen — durchaus auch kérperbezogen — dies zur Konsequenz
hat.
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Die Prigelstrafe bzw. das Recht von Lehrenden, Schiilerlnnen kérperlich zu
ziichtigen, ist in der DDR 1949 und in Westdeutschland 1973 abgeschafft
worden. Wieso schreibe ich dann 2007 in emnem Kapitel von Koérper und
Sanktion? Ausgangspunkt sind aktuelle Phianomene schulischer Strafen', de-
ren verbliffte Beobachtung mich dazu angehalten hat zu hinterfragen. wie es
eigentlich um das Verhiiltnis von Kérper und Sanktion im Schulalltag steht,
welches ja nicht immer »Zuchtigung« bedeuten muss. Was lisst sich beobach-
ten? Wie wird dariiber gesprochen? Der Blick auf Korper(lichkeit) in der In-
stitution Schule und sein Auftauchen oder Nicht-Erscheinen in den verschie-
denen Diskursen macht darauf aufmerksam. dass wir es in Bezug auf Strafen
im schulischen Bereich wie auch in der 6ffentlichen Erziehung mit emer Ta-
buisierung zu tun haben. Die Entkopplung von Sanktion und Kérper im Zuge
der Abschaffung der kérperlichen Ziichtigung fiihrt innerhalb der diskursiven
Praxen zu einem Verschwinden von Kérper und Strafe. Das wiederum spie-
gelt sich unter anderem in einem Forschungsdesiderat wider.

Die weitere Beschiftigung mit dem Thema fuhrt zu den Begriffen Diszi-
plin und Disziplinierung, wie sie in der schulpiddagogischen Diskussion ge-
braucht werden. Dabei zeigen sich Nihen, grofBtenteils jedoch Unterschiede
zu jenem Begriff, wie ihn Foucault vertreten hat (vgl. Kap. »Disziplinierte
Kérper<). Disziplin stellt im Forschungsbereich einen Idealzustand dar, eine
Situation der Disziplin, die kontrolliert werden muss. Im Reden tber die Pra-
xis der Disziplinierung jedoch, die den Prozess der Herstellung dieser Situati-
on beschreiben miisste, wird eine »Blackbox« aufgemacht, indem dieser Pro-
zess nicht benannt wird. Es besteht die Idee der Disziplin ohne Disziplinie-
rung. Die Beobachtungen der Praktiken in der Schule wiederum fiillen diese

1. Sanktion und Strafe benutze ich im Folgenden synonym.
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Leerstelle. Ein solcher hegemonialer Diskurs zwingt zudem die Lehrenden,
die sehr wohl disziplinieren und sanktionieren, sich zu legitimieren. In den
Zeitschriften wiederum lassen sich Transformationen dessen dekonstruieren,
was Disziplinierung ist: An ihrer Stelle werden Rituale eingesetzt, die unter
dem Vorzeichen der Priivention die Situation der Disziplin herstellen sollen.
Dabei wird auch der Korper — der SchiilerInnen und der LehrerInnen — wie-
der relevant. Das zeigt sich auch schon in den Beobachtungssequenzen in
der 7. Klasse, die den Ausgangspunkt der Auseinandersetzung bilden.

Phdnomene schulischer Sanktion

Die folgende Situation hat sich wihrend der Schulbeobachtungen immer wie-
der in dhnlicher, wenn auch nicht immer genauso sichtbarer Weise abgespielt:

Beginn des neuen Schuljahres nach den Sommerferien, Geschichtsunterricht in der
dritten Stunde. Die Lehrerin fragt nach den Romern und da dieses Thema bereits im
letzten Schuljahr behandelt wurde, beteiligen sich recht viele Schillerlnnen und tra-
gen mit ithrem Wissen etwas zum Unterricht bei. Oliver ist eifrig dabei, meldet sich
heftig. Er erinnert sich noch an recht viele Details und wird gelobt. Dann aber kon-
zentriert sich die Lehrerin mehr auf die stillen SchitlerInnen und fragt bei ihnen
nach. Olivers heftiges Melden und Rufen »Ich weil es!« wird nicht erhort. Unruhig
kippelt er mit seinem Stuhl, was thm gleich eine Riige der Lehrerin einbringt »Oli-
ver, du weil3t, du sollst nicht mit dem Stuhl kippen!« - »Ja. ja. ich weil« antwortet er
und kippt zuriick zum Tisch. Schon wenige Minuten spiéter kippelt er erneut mit dem
Stuhl und wird mit einem energischen »Oliver« von der Lehrerin ermahnt. Beim
niichsten Kippeln wird die Lehrerin laut: »Oliver, wenn du jetzt noch einmal mit
Deinem Stuhl kippst, dann stehst du bis zur 6. Stunde! Das ist kein Spalil« Sie
schaut ihn durchdringend und ernst an. »Jaaa« antwortet Oliver genervt. Der Unter-
richt geht weiter. Die Frage nach einer Jahreszahl aus dem 2. Jahrhundert beantwor-
ten viele Schiiler falsch. Oliver hat eine Antwort, meldet sich energisch, wird aber
nicht drangenommen und ruft mehrfach » 190« in den Klassenraum. Da aber die an-
deren Schilerlnnen die Logik offensichtlich noch nicht verstanden haben. zeichnet
die Lehrerin eine Achse mit Jahreszahlen an die Tafel und zeichnet die Jahrhunderte
dazu ein. Oliver ist genervt und dulert stéhnend seine Ungeduld. Kippt dabei wieder
mit dem Stuhl nach hinten. Als sich die Lehrerin umdreht und ihn sieht. folgt die
Konsequenz: »Oliver, du kippelst schon wieder, steh bitte aufl« »Ich will nicht!«
entgegnet er verstockt und verschriinkt dabei seine Arme vor der Brust. »Oliver, wir
hatten eine Vereinbarung« erliutert die Lehrerin »du hast dich nicht daran gehalten
und nun musst du die Folgen tragen, also steh jetzt auf.« »Nein, ich will nicht ste-
hen« entgegnet Oliver noch einmal. »ich habe es ja nicht mit Absicht gemacht, ich
kipple auch nicht mehr!« Oliver sitzt unbewegt. » Wenn du jetzt nicht aufstehst, ver-
lisst du die Klasse, aber dann brauchst du heute nicht mehr zuriickkommen, dann
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gehst du nach Hause!« bestimmt die Lehrerin. Oliver bleibt stumm sitzen. Es wird
einen Augenblick ganz still in der Klasse. Die zweite Lehrerin greift ein: » Oliver, ihr
hattet eine Vereinbarung und da du dich nicht daran gehalten hast, hat das Konse-
quenzen. Du kannst Dir jetzt iiberlegen, ob du aufstehen willst, ansonsten musst du
die Klasse verlassen. Also tiberleg es Dir gut.« Der Unterricht geht fur kurze Zeit
weiter und wendet sich von ihm ab. Oliver sitzt auf seinem Platz und denkt nach, be-
wegt sich jedoch nicht. Dann geht nach einer Weile die zweite Lehrerin zu ihm,
steht vor seinem Sitzplatz, redet fliisternd mit ihm und er packt darauthin seine Sa-
chen und verlisst stumm. mit leicht gesenktem Kopf den Raum. dabei wirkt er trau-
rig. Es herrscht in der Klasse fiir einen Augenblick gespannte Stille. Dann geht der
Unterricht weiter. Die zweite Lehrerin verléisst nun auch den Klassenraum und
kommt erst nach einer Weile zurtick. Oliver fehlt fiir den Rest des Unterrichts. (BF)

In der geschilderten Situation haben wir es mit emer Korperpraktik zu tun, die
sanktioniert wird, indem andere Kérperpraktiken dagegengestellt werden. Der
Fall 1st msofern »typische, als Oliver wihrend unserer Beobachtungen immer
wieder aufgrund dessen, dass er durch Kippeln, Reinrufen oder Beleidigen
den Unterricht gestort habe, desselben verwiesen wird, und zugleich »ex-
trem«, da er eine besondere Dramatik® innehat, die in anderen Situationen
nicht derart zu beobachten war. Es sind nun, fragt man nach den Einsiitzen des
Korpers, folgende Ebenen interessant: Welche Relevanz haben Kérper und
Korperlichkeit in dieser Situation? Inwiefern erfolgen Sanktionen aufgrund
von Korperpraktiken sowie mittels Korperpraktiken? Welche Funktionen ha-
ben diese und was lésst sich daraus fur das Verhiltnis von Korper und Institu-
tion Schule schlussfolgern?

In der Unterrichtsituation werden der Klasse Fragen gestellt.* Oliver mel-
det sich immer wieder, sein Wissen ist allerdings, nachdem er bereits einmal
drangenommen wurde, nicht mehr gefragt. Withrend er die richtige Antwort
weil}, verlduft das Frage-Antwort-Szenario schleppend, denn diejenigen, die
gefragt werden, geben eben nicht die richtige Antwort. Oliver ist davon ge-
nervt, stohnt dariiber, wird unruhig. Er rutscht auf seinem Stuhl hin und her
und bringt ihn durch Gewichtsverlagerung zum Kippen. Kippeln ist eine der
wenigen Moglichkeiten, den gesamten Korper im Sitzen zu bewegen, es er-
moglicht sowohl eine andere Sitzhaltung als auch einen Schaukelstuhleffekt.
Letzterer kann insbesondere durch ein leichtes Wippen eine entspannende

2 Die Zuspitzung zeigt sich nicht nur auf Seiten des Schiilers, welcher hier im Fo-
kus steht. Innerhalb dieser machtdurchwobenen »Interaktionsspirale« miissen
die Lehrerinnen die angedrohten Sanktionen durchsetzen, statt »SpalBl« Ernst
machen, wollen sie nicht ithre Autoritit verlieren. Diese Dimension des Falls
steht hier allerdings nicht im Vordergrund, ebenso wenig die Vorgeschichte, die
uns aus der Sicht der Lehrerinnen im Anschluss an die Situation erzihlt wurde,

3 Die Praxis der Lehrerfrage analysiert sehr anschaulich Rumpf (1981: 100-110).

147



DiszIPLINIEREN UND ENTSPANNEN

Wirkung haben, macht es jedoch auch zu einer Gleichgewichtsiibung. Es be-
steht die Gefahr umzufallen, da es eine wackelige Angelegenheit ist. Kippeln
ist in der Schule verboten — wahrscheinlich genau deshalb? Dies ist zumindest
eine Erklirung, die rational erscheint. Erkliart wird das Verbot allerdings
nicht. Oliver wird also ermahnt, er solle nicht mit dem Stuhl kippeln. Der
Schiller weil3 das, beginnt aber kurz darauf wieder damit. Seine Ungeduld ist
auch eme korperliche Anspannung, er stéhnt und bewegt gleichzeitig sich und
seinen Stuhl. Eigentlich miisste er still sitzen und ertragen, dass ein Teil der
Klasse immer noch nicht begriffen hat, welches die nichtige Antwort se1. Dies
1st Bedingung und im Sinne Rumpfs eine »Grundqualifikation« fiur diese
Form von Unterricht und Gesellschaft. »Die Grundqualifikation ist die Pri-
senz einer wirksamen inneren Zensur und Kontrolle. Zu lernen ist also in je-
dem Fall, die sinnlich manifest werdenden Medien der Aulerung (Korperbe-
wegungen, animalische Kérperfunktionen, Sprache) so in Gewalt zu bekom-
men, daf} sie moglichst wenig von inneren Regungen. Reaktionen ausdriicken,
sverraten<.« (Rumpf 1981: 21) In Anlehnung an Elias verdeutlicht der Erzie-
hungswissenschaftler, wie je nach Anforderungen der Situation der affekt-
durchdrungene Koérper auf jeweils zweckmilfige Affektkontrolle sowie
-durchléssigkeit eingestellt werden muss. Diese beim Schiiler einer 7. Klasse
vorausgesetzte Korperbeherrschung scheint hier nicht ganz wie gewiinscht
und als Normalitit betrachtet zu funktionieren. Den Beobachtenden erscheint
Olivers korperliche Unruhe wie ein Automatismus. Sie sind sich 1im Nachhin-
ein dariiber einig, dass thm dass einfach so widerfahren sein muss, er es nicht
gewollt bzw. absichtsvoll getan hat. Schwer zu sagen, weshalb sie sich da so
sicher sind, seine Worte und seine Gesten der Verletztheit (Unbeweglichkeit,
Stummbeit, gesenkter Kopf) verlethen der Situation jedenfalls einen »authen-
tischen« Eindruck. Dieser scheint fiir die Forschenden wichtig zu sein: Kip-
peln ist wohl etwas anderes, wenn es bewusst getan wird, als wenn es »so pas-
siert«. Die Anwesenheit der Forschenden sorgt fur eine weitere Offentlichkeit,
so dass fiir den Bestraften die Situation noch peinlicher und demttigender ist:
Statt sich positiv mit seinem Wissen in Szene setzen zu kénnen, wird er 6f-
fentlich geriigt und sanktioniert. Seme Ohnmacht wird in der Hilflosigkeit der
Gegenwehr bzw. Verteidigung offenbar,

Die Strafe kommt dem Offentlich an den Pranger Stellen gleich und ist
dhnlich effektvoll. Der Vergleich zu einer vor Gericht verhandelten » Tat« ist
durchaus nahe liegend. Denn sowohl das Stehen als auch der Platzverweis,
den die Lehrerinnen bei weiteren RegelverstoBen androhen, sind sanktionie-
rende Praktiken. Wiren sie es nicht, wiirde die Drohung gar nicht »funktio-
nieren«. Das Stehen hat allerdings in diesem Zusammenhang verschiedene
Dimensionen: Lange zu stehen ist, besonders wenn man es nicht gewohnt ist,
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anstrengender als lange zu sitzen. Wer steht, kann auBlerdem nicht mehr kip-
peln und diesbeziiglich nicht gegen die Regel verstoflen. Insofern lisst sich
eventuell zuspitzen: Still stehen ermoglicht noch weniger (auch minimale) Be-
wegungen und Ausfithrungsvarianten als still sitzen. Das Stehen wird gewis-
sermaflen zur Fremdkontrolle und zwar im doppelten Sinne: als Ubung zur
Karperbeherrschung durch Ersatz einer Korperpraktik durch eine andere und
als Kontrolle durch alle anderen Teilnehmenden. Denn Oliver miisste nicht
nur bis zur 6. Stunde stehen, sondern er misste vor der Klasse stehen. Das
Stehen wiirde damit zur klassendffentlich aufgefithrten Strafe. Méglicherwei-
se 1st diese Schmach viel schlimmer, als ginzlich der Klasse verwiesen zu
werden. Die korperliche Abwesenheit im letzteren Fall kénnte den Schuler
dagegen in Vergessenheit geraten lassen, da in diesem Fall die gesamte Per-
son ausgeschlossen wiirde. Das Verhiiltnis von zu kontrollierenden Korperak-
tivitidten und sanktionierender Praktik ist hier ein anderes. Der Ausschluss aus
der Klasse fur eine bestimmte Zeit ist zwar notwendigerweise auch ein Aus-
schluss des Korpers, aber die Kontrollformen sind andere.

Angelehnt an Gerhard Hanak, Johannes Stehr und Heinz Steinert verstehe
ich Sanktionen als »Skandalisierungen, in denen subkulturelle Normen und
die sie stitzende Offentlichkeit angerufen werden. Das geschieht durchaus se-
lektiv und als Mittel zur Verfolgung und Durchsetzung eigener Interessen.
Diese Selektivitit bezieht sich darauf, ob der normative Bezugsrahmen iiber-
haupt mobilisiert wird und welcher Inhalt, was auch hei3t: welche unterstiit-
zende Subkultur gewithlt wird« (Hanak/Stehr/Steinert 1989: 95f.). Die Sankti-
on richtet sich also sowohl an die Person, deren Handeln sanktioniert werden
soll (den Schiiler), als auch an eine Offentlichkeit (die Schulklasse) in doppel-
ter Hinsicht: als Unterstitzerin der Norm (also der Regel nicht zu kippeln)
und der Ahndung des Regelbruchs sowie als angerufenes Publikum, welches
die Konsequenzen des regelbrechenden Verhaltens innerhalb der Schulkultur
vorgefithrt bekommt. Die sanktionierende Instanz (die Lehrkraft) hat ver-
schiedene Interessen: in Bezug auf den Schiiler, sein Verhalten zu korrigieren,
und die gesamte Klasse, méglichst stérungsarm unterrichten zu kénnen und
als Autoritit anerkannt zu werden. Letztlich heifit das: die Institution aufrecht
zu erhalten.

Die Lehrerin spricht von einer gemeinsamen Vereinbarung mit Oliver,
dass jener nicht mehr kippele. Thre Weisung wird somit zu einem » Vertrag«.
Um was fiir einen Vertrag handelt es sich? Seine Funktion ist, den Schiiler zur
Selbstdisziplinierung anzuhalten. Fremd- und Selbstkontrolle gehen hier Hand
in Hand, letztlich 1st jedoch das Ziel, dass der Schiiler seine Korperbewegun-
gen im Griff hat, oder allgemeiner formuliert: »das gesellschaftlich erforderli-
che Verhalten als vom Einzelnen selbst aus eigenem, innerem Antrieb so ge-
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wolltes Verhalten in Erscheinung zu treten lassen« (Elias 1997: 299). Da Oli-
ver den Vertrag gebrochen habe, miisse er nun die Konsequenzen seines Han-
delns tragen. Die Strafe fiir etwas, was nicht sein soll aber gefan wurde, wird
zu einer Sanktion einer Handlung, die unterfassen wurde, indem der Vertrag
nicht erfiillt wurde — ein fuir pidagogisches Handeln tibliches Motiv.* Dass
auch Oliver bemitht ist, den Vertrag einzuhalten, zeigt sich wiederum in einer
anderen Situation, als er, wihrend sich die Lehrerinnen besprechen, in der
Unterrichtsstunde aufsteht und seinen Stuhl gegen einen austauscht, der an-
ders gebaut ist und mit dem sich nicht so leicht kippeln lasst. Uber das Arte-
fakt Stuhl, welches ganz wesentlich dazu beitriigt, welche Sitzhaltung man
einnehmen kann®, und damit Korperhaltungen und -bewegungen entscheidend
prigt, hilt sich der Schiiler an, sich selbst zu disziplinieren. Der Vertragscha-
rakter verstirkt den Kontrolleffekt zusitzlich, indem eben auch die Lehrerin-
nen an ihn gebunden zu sein scheinen bzw. sind: Sie miissen sanktionieren,
weil das 1hr Teil des Vertrags ist, dessen Einhaltung die Schulklasse als Jury —
die aus dem Handeln der Lehrerinnen ebenso ihre Schlusse ziehen konnte —
kontrolliert. Was Strafe zuallererst auszeichnet — die Vorfithrung und Aus-
ubung von Herrschaft (vgl. Steinert 1993: 247f.) — erfihrt eine Rationalisie-
rung und Legitimierung zum Zwecke der Privention. So verselbstandigt sich
die Praktik des Kippelns als ein zu verhandelnder Gegenstand jenseits von
Weisungen und Verboten als etwas, was es fur alle zu vermeiden gilt. Denn
der Ausschluss erscheint hier als einer, der vom ausgeschlossenen Schiiler
selbst produziert wurde. Karin Amos schreibt zum schulischen Ausschluss,
welcher als Folge personlichen Versagens etikettiert wird, dass eine solche
Sichtweise »in der Wahrnehmung der Beteiligten um so evidenter [wird
AL L.], je mehr die andere Seite<, nimlich die des Lehrers und der Schule
plausibel machen kann, dass alles erdenkliche getan wurde, um den >Irregelei-
teten¢ oder >Fehlentschiedenenc¢ zu sretten<« (Amos 2006: 80).

Wie sehr die Schulklasse am Geschehen beteiligt ist, wird auch deutlich,
wenn sie Olivers Rauswurf (in einer anderen Situation) im Tonfall halb hoff-
nungslos, halb verirgert mit »schon wieder!« kommentiert. Andererseits fin-
den die Verweise zum Teil so still und heimlich statt, dass die Forschenden
aufgrund ihrer selektiven Beobachtung sie manchmal erst bemerken, wenn ein
Schiiler nicht mehr korperlich anwesend ist.

4 Im tbertragenen Sinne wire das die Bewegung vom Modell des Strafrechts hin
zum Modell des Zivilrechts (Hanak/Stehr/Steinert 1989; 75).

5 Beispielsweise fordert ein Hocker oder auch ein Ball wesentlich mehr zum gera-
de sitzen auf als ein Stuhl mit Lehne. Zugleich ist es auf einem Ball nétig. per-
manent auszubalancieren, aber auch maéglich zu wippen. Zur Besetzung von
Stithlen wie auch ihrer Symbolik vgl. auch Kap. »Spiel mit den Grenzen:.
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Was mir erst am Ende der Stunde auftiillt, ist, dass Oliver nicht mehr da ist. Er
kommt nach der Stunde und holt seine Sachen. Ich bemerkte es gar nicht, dass er
herausgeschickt wurde und draufien vor der Klasse warten musste, bis die Stunde
vorbei ist. (SR)

In dieser Situation kénnen die Teilnehmenden, assoziativ anschlief3end an die
bisher erlebten Verweise, nur noch davon ausgehen, dass Oliver wieder ge-
stort haben miisse — denn warum verliell er sonst den Unterricht? Die nahe
liegende Alltagsinterpretation auch fir seine Mitschiilernnen ist: Oliver ist
ein Storer und wird deshalb mit Ausschluss bestraft, womit unter anderem
aufgrund einer Korperpraktik — des Kippelns — ein Prozess in Gang gesetzt
wird, der sich als Etikettierung beschreiben lisst (Keupp 1976; Steinert 1985;
Peters 1996). Mit der Kategorisierung von Verhalten sind Sanktionen verbun-
den, denen bestimmte Behandlungsformen folgen. Durch diese Behandlung
und/oder die Etikettierung, also nicht durch das Verhalten selbst, wird dann
das Problem definiert. Der Behandlungsform, hier des Ausschlusses, folgt bis-
weilen schon eine Etikettierung, ohne auf eimn bestimmtes beobachtetes Ver-
halten Bezug zu nehmen. Uber den Ausschluss wird zugleich Normalitéit her-
gestellt: In der Klasse sitzen diejenigen, die ihre Affekte ziigeln konnen, die
zwischen Gefithl und Handlung dimpfende oder gar reflexive Filter einsetzen
konnen (vgl. Rumpf 1981: 19). Vor der Tur dagegen steht die » Abweichung«:
das 1im Rahmen der Schulklasse Unmogliche. Zur mstitutionell hergestellten
Normalitit wird aber nicht nur diese Unterscheidung, sondern auch der Aus-
schluss als solcher, welcher mit Disziplinierung in Zusammenhang gebracht
wird. Helga Cremer-Schifer und Heinz Steinert schreiben: »In der Vorstel-
lung, Ordnung werde durch das Entfernen von »Stérern< hergestellt, verbindet
sich Ausschluss mit Disziplinierung.« (Cremer-Schéfer/Steinert 2000: 45) Der
Ausschluss wird durch das Kippeln und die Etikette, Kippler zu sein, legiti-
miert und so zum legitimen Mittel mnerhalb piadagogischer Ziele und ber der
Herstellung von Ordnung,

Im Folgenden steht eine weitere sanktionierende péddagogische Malinahme
im Fokus, die wir immer wieder beobachten konnten bzw. die Gegenstand von
Verhandlungen zwischen Schiilerlnnen und Lehrerinnen war: die Strafarbeit.

Es ist Klassenrat: Mirco und Noel haben ihre Hausaufgabe wiederholt nicht erledigt
und sollten einen Satz 50 Mal aufschreiben. Auch das haben sie nicht getan. Sie
werden auf die nicht erledigte Strafarbeit angesprochen. Noel wirkt still und betre-
ten. Vor der ganzen Klasse werden sie nun gefragt, ob sie einen Vorschlag machen
konnten. wie das jetzt zu losen sei. Nachdem sie keine Ideen dullern, wird die ganze
Klasse gefragt. Es kommen Vorschliage, wie in der Pause schreiben oder das Ganze
100 Mal. Die Lehrerinnen gehen darauf ein: in der Pause 50 Mal schreiben und
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wenn sie es in der Zeit nicht schaffen, das Ganze bis Montag 100 Mal. Noel versucht
noch zu verhandeln, scheitert aber. (AL)

Auch diese Situation lasst sich wieder mit verschiedenen Fragestellungen an-
schauen und interpretieren, es lisst sich tiber Simn und Unsinn solcher Strafar-
beiten sowie ithre Effekte diskutieren. Mit Blick auf die Frage nach den Ein-
sitzen des Korpers setze ich den Fokus auf das Schreiben als eine performati-
ve Korperpraxis. Die Schiilerlnnen sollen, wenn sie etwas nicht dabei haben,
also Hausaufgaben oder Unterrichtsmaterialien vergessen, verlegt oder verlo-
ren haben, ein und denselben Satz 50, 100 oder gar 300 Mal aufschreiben. Die
Siétze, so bekommen wir spiter mit, haben folgende Wortlaute: »Ich muss an
meine Hausaufgaben denken.«, »Ich darf mein Material nicht vergessen« oder
in einem [Fall die Androhung bei besonderer Unruhe in der Klasse: »Ich darf
die Klasse nicht stéren!«. In der Regel sind es Sitze, die eine Aussage dartiber
treffen, was diejenigen, die sie schreiben sollen, tun sollen bzw. nicht duirfen.
Schreiben sollen sie diesen Satz in der Regel in ihrer Freizeit — also entweder
in der Pause, im Anschluss an den Unterricht im Klassenraum oder zu Hause.
Wenn sie die Strafarbeit in der Schule erledigen, spricht man meist von »nach-
sitzen«. Das Wort verweist einmal mehr auf die Haltung, die sie eben wih-
rend des Unterrichts in der Regel einnehmen. Zuniichst ist es eine stupide Ar-
beit, immer wieder denselben Satz zu schreiben, weshalb so mancher Schiiler
auch versucht, sich anderweitig zu helfen, auch wenn es da seitens der Lehre-
rinnen kein Pardon gibt:

Oliver hat seine 300 Mal: »Ich darf mein Material nicht vergessen« mit Kohlepapier
geschrieben und muss es nun in der Stunde noch einmal schreiben. Aber die Lehre-
rinnen amisieren sich tber seinen Trick. (JH)

Diese Art der Vervielfachung des Satzes zihlt also nicht, auch wenn die Lé-
sung des Schiilers Anerkennung findet. Aber um alternative Problemlésungen
geht es nicht, sondern darum, eine Strafarbeit abzuleisten und die Anweisun-
gen genau zu befolgen. Deshalb (und betrachtet man diese Aufgabe nicht nur
als eine Strafe, sondern greift deren Rationalisierung als Disziplinierung auf)
ist zu fragen, was genau findet bei dieser Prozedur eigentlich statt? Schreiben
ist eine Korperpraxis oder vielleicht noch treffender eine Korpertechnik. Mit
diesem Begriff bezeichnet Marcel Mauss systematisch sozialisierte Korper-
haltungen und -bewegungen, die Produkt spezifischer kultureller Bedingun-
gen sind (Mauss 1978/1947: 202ff.). So ist Schreiben zuniichst einmal eine
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spezifische Bewegung, die die Hand auf dem Papier vollzieht.® Das hier ge-
forderte Schreiben ist kein kreatives Schreiben, bei dem Gedankenginge voll-
zogen werden. Ebenso wenig ist es ein Schreiben in sog. Lerntagebiicher zur
Planung und Selbstkontrolle von Lernprozessen, woriiber Reflexionen statt-
finden (sollen) (vgl. Wrana 2006: 57-81). Stattdessen wiederholt sich immer
wieder derselbe Satz, welcher nicht irgendeiner ist, sondern dessen Bedeutung
die SchiulerInnen verinnerlichen sollen.” Sie sollen nicht einfach nur schrei-
ben, dass sie thr Material nicht vergessen, sondern sie sollen thr Material nicht
vergessen. In diesem Sinne findet hier mittels der Schreibbewegung als Kér-
pertechnik eme Einschreibung in den Kérper und ins Gediichtnis statt. Der
Schreibvorgang soll zum Tun anhalten und die stindige Wiederholung diesen
Prozess verstirken.®

Ausschluss und Einschreibung
aus der Perspektive der Lehrerinnen

Der »Fall Oliver« veranlasste die Lehrerinnen, sich den Forschenden gegen-
iiber zu ihren Praktiken zu duffern. Die Malinahme, die die BeobachterInnen,
wie sie in den Protokollen vermerken, »rabiat«, »krass«, »unangenehm zu be-
obachten« und »unangemessen« empfinden und bei der der Schiiler thnen leid
tut, scheint unausgesprochen erklidrungsbedurftig zu sem. Die Notwendigkeit
sich zu duflern, zeigt an, dass es sich nicht um als selbstversténdlich zu be-
trachtende Praktiken handelt bzw. um Praktiken, die selbstverstindlich statt-

6  Ein irritierender Moment: Wihrend ich vom Schreiben auf Papier schreibe und
mir diese Handbewegung vorstelle, schreibe ich mit einer Computertastatur, was
ganz andere Effekte hat und mich kurz ins Stocken geraten lisst, da Tippen und
mit Fiillfederhalter schreiben ganz unterschiedliche Bewegungsformen sind und
deshalb schwer parallel zu denken. Diese Irritation zeigt jedoch sehr eindriick-
lich. inwiefern Schreiben jeweils eine spezifische Kulturtechnik ist, und besti-
tigt meines Erachtens die folgenden Ausfithrungen tber das Einschreiben. An-
zunehmen ist, dass Oliver nicht mit dem Computer schreiben darf (und den Satz
300 Mal kopieren).

7 Das erinnert an den Trailer der Comicserie »Simpsons«, der damit beginnt, dass
Bart Simpson immer wieder den Satz: »Ich verschwende keine Kreide mehr« an
die Tafel schreiben muss.

8 Auf die Spitze wird das in Harry Potter Bd. 5 (»Der Orden des Phonix«) getrie-
ben. Auch Harry muss bei Professor Umbridge nachsitzen. Er muss den Satz
»lch soll nicht liigen!« mit einer verzauberten Feder auf seinen Arm schreiben.
Der Sgiz wennt sich gewissermallen wie ein Tattoo in seine Haut ein. Es
achmerzt und das Geschriebene ist auch nach dem Schreiben noch zu sehen, wo-
mit eine Markierung stattgefunden hat. Das »Motiv« lieBe sich literarisch noch
weiter verfolgen und zuspitzen: 7. B. wird in Kafkas »/n der Strafkoloniec ein
Apparat beschrieben, der das Todesurteil solange mit spitzen Nadeln in die Haut
des Vergsteilten einritzt, bis der Tod eintritt (vgl. auch Richter 1987: 52).
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finden durfen. Stattdessen miissen die Lehrerinnen sich und ihre Handlungen
erkliren. Dazu erlidutern sie ithre Geschichte von und mit Oliver, welche sie
als Ausgangspunkt ithres Handelns betrachten. Dabei wird uns Oliver als ein
Schiiler vorgestellt,

der an seinen bisherigen Schulen wegen Verhaltensauffilligkeiten im Unterricht ge-
scheitert und als »schwer erzichbar«, »lernbehindert« und heute »verhaltensauf¥il-
lig« eingestuft worden sei. Nachdem er zunichst eine Fordereinrichtung an einer
Sonderschule besuchen sollte, kam er im 5. Schuljahr in die Klasse. Er habe sich im
6. Schuljahr so »stabilisiert«, dass er jetzt in der 7. Klasse ist und gut integriert sei.
Die Lehrerinnen hitten »sehr viel Arbeit in ihn investiert«, um ihn in der Klasse hal-
ten zu kénnen. Lehrerin Timm: »Und deshalb verlangen wir auch etwas von ihm, er
kennt die Regeln und muss auch lernen, sich zu integrieren. Wenn das zu Beginn des
Schuljahres schon nicht klappt, dann wird es weiterhin schwierig. Deshalb konnte
ich iiber dieses Verhalten nicht hinwegsehen. Er meinte ohnehin, sich vor Giisten in-
szenieren zu miissen, ohne ein Stopp hitte er auch noch richtig aufgedreht.« »Mor-
gen kommt er wieder« erginzt sie, »dann reden wir noch mal mit ihm dariiber und
dann ist es vergessen und funktioniert wieder. Hier muss man auch mal durchgreifen
und klare Grenzen stecken, sonst lduft alles aus dem Ruder.« (BF)

Die Lehrerin erklirt thr Handeln zum einen mit Olivers Geschichte und einer
damit verbundenen Diagnose von Verhaltensauffilligkeit. Sie hiitten nun die
»Aufgabe« tibernommen, den Schiiler in ithre Klasse aufzunehmen und ihn zu
fordern. Bedingung, dass dies weiterhin moglich sei, ist, dass Oliver eben
nicht bzw. so wenig wie moglich »auffillt«. Was das konkret bedeutet, lisst
sich beobachten: nicht auffallen durch sich still verhalten — verbal und korper-
lich, sich einer bestimmten Ordnung anpassen und die eigenen Praktiken kon-
trollieren. Dies wird mit »Integration« beschrieben. Der Terminus »verhal-
tensauffallig« muss 1m Reden dartiber nicht erklart werden, es wird davon
ausgegangen, dass alle Beteiligten wissen, dass es sich um etwas handelt, was
»unméglich« 1st, was einer Stérung (von Situationen und der Person selbst)
gleichkommt. Oliver, seine Praktiken bzw. die Interaktionen, in die er einge-
bunden ist, fallen uns tatsidchlich auf — viel mehr als diejenigen in der Schul-
klasse, die still sitzen, nur leise mit dem Nachbarn schwatzen oder abschalten.
Deren Praktiken der Unauffilligkeit fallen eben nicht dermallen auf, man
muss sich sehr bemithen, um sie tiberhaupt wahrzunehmen. Die Lehrerinnen
argumentieren nun zum einen mit Integration und zum anderen mit ihrer Er-
fahrung. Es entspannt sich ein Bogen von Vergangenem (Oliver steht kurz vor
der Sonderschule), iiber die Gegenwart (er 1st halbwegs stabilisiert, steht aber
auf der Kippe zwischen Integration und AusschlieBung) zur Zukunft (mut den
Weichenstellungen der Lehrerinnen kénnte Integration moglich sein). Sie
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kennen wiederum den Prozess und die Symptome, sich nicht zu integrieren.
»Sonst lduft alles aus dem Ruder« — wiire also, bei der Schiffsmetapher blei-
bend, nicht mehr steuerbar. Dem gilt es zu diesem Zeitpunkt Grenzen zu set-
zen, weshalb die Lehrerinnen nicht dartiber hinwegsehen kdnnen, um steue-
rungsfihig bleiben zu konnen. Auch hier scheint die Vertragsmetapher durch:
Sie tun etwas fur Oliver, indem sie 1hn in thre Klasse aufnehmen, im Gegen-
zug muss nun Oliver lemen, sich den Regeln konform zu verhalten. So argu-
mentiert, steht der Schiler in threr Schuld.

Die Disziphinierung des Kérpers ist eine Anforderung gemil3 dem »heim-
lichen Lehrplan« der Schule und zugleich Grundbedingung fiur Schul- bzw.
Gesellschaftsfihigkeit. Das was Oliver an Wissen zum Unterricht beitragen
kénnte, spielt dabei eine untergeordnete Rolle. Es (und er) ist nur nitzlich,
wenn er es aul angemessene Art und Weise einbringt und auch kérperlich die
gewinschte Haltung einnimmt. Wo stiinde Oliver moglicherweise mit genau
diesem Unterrichtswissen, wiirde er seine Hausaufgaben regelmiiBig machen,
nicht kippeln und nicht laut in die Klasse rufen? Wer oder was hindert ihn am
Lemen und vor allem an Lernen wovon? Ist der Kérper nicht gelehrig genug?
Die Form der emzustudierenden Kérperbeherrschung geht mit einer technisch-
administrativen Entwicklung einher, die andere Korper und unangebrachte
Gesten und Gewohnheiten nicht gebrauchen kann. In diesem Sinne hat der
Schiilerkérper zu funktionieren. Bei fehlender Selbstdisziplinierung droht der
Ausschluss von schulischer Bildung. Der unbequeme Stuhl sowie sich nicht
mit der Situation und ihrer Ordnung zu arrangieren wird zum weitreichenden
Problem fur den Einzelnen.

In den Interviews haben wir die Lehrerinnen zu ihren Strafpraktiken be-
fragt. Thre Auflerungen auf die direkte Nachfrage greife ich im Folgenden auf,
um im Anschluss daran zur 6ffentlichen Rede tiber das Strafen und zur Pro-
blematisierung von Disziplin(ierung) in pddagogischen Zeitschriften iiberzu-
leiten.

Interviewerin: Wie ist das so mit Strafarbeiten oder so was? Oder mit Sanktionen,
wenn dann irgendwas ist?

Lehrerin Matthes: Wobei, das hat weniger was mit Disziplin in der Gruppe zu tun,
da geht es um Hausaufgaben und Material dabei haben. Und da haben wir zu Be-
ginn. weil das so eingerissen ist am Ende der sechsten Klasse. wir miissen irgendwas
tun. Und haben dann am Ende der Sechs beschlossen: okay. wir fithren ein, also
dreimal darf man in jedem Fach mal die Hausaufgaben vergessen in 'nem Halbjahr,
das ist okay. Wer es mehr als dreimal vergisst, muss bei jedem nochmaligen Verges-
sen fiinzigmal schreiben »Ich muss an meine Hausaufgaben denken«. Ach. ich kann
sagen, so richtig erfolgreich ist das nicht. Also, es sind immer die gleichen, die
schreiben und die schreiben es dann und vergessen es das nichste Mal wieder und
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machen es nicht. Wobei bei Materialien, habe ich schon den Eindruck, es bringt ne
Menge. Bei einigen auch gar nicht, die sind resistent. Und da miissen wir uns auch
irgendwas iiberlegen, was wir da machen, weil das ist ... Frither hatten wir: drei
Striche machen und dann einen Brief an die Eltern. Das kannst du so in der Fiinften
machen und in der Sechsten vielleicht anfangs noch und dann nicht mehr. Und da
schreibst du dir auch einen Wolf, ja. Also das ist auch noch mal so ein Ding, das hat
ja auch noch so einen Ballon rundrum, ja. Also das sind auch eher so die Sachen.
Und wenn wirklich heftige Vorfiille sind, an disziplinarischen Methoden, Mitteln,
dann schlieBen wir von Ausfliigen aus. Das kommt vor. oder wir schliefen auch
vom Unterricht aus.

Interviewerin: Wie ist das denn mit der Aufsichispflicht dann?

Lehrerin Matthes: Vom Unterricht ausschlieflen? Laut Schulgesetz, wenn irgendwas
vorgefallen ist, ist das eine pidagogische Malinahme, oder schon 'ne Ordnungsmal3-
nahme, ich weill gar nicht. ne, ne pidagogische. Und das muss halt vermerkt werden
und das ist das mit der Aufsichispflicht kein Ding mehr. Die Eltern mussen infor-
miert werden, dass ihr Kind jetzt kommt, bzw. die Schule verlidsst und dann ist es
gut, das geht.

Die Lehrerin unterscheidet zunichst Disziplin in der Gruppe und Hausaufga-
ben bzw. Material dabeihaben als Bereiche, die fir den Unterricht relevant
und implizit storanfillig sind. Die Sanktion »Strafarbeit« bezieht sich auf den
zweiten Bereich: wenn ein Schiiler sein Arbeitsmaterial vergessen oder eine
Schiilerin ihre Hausaufgaben nicht erledigt hat. Die Strafarbeit erldutert sie als
eine bewusst tiberlegte und eingesetzte Malinahme gegen das Vergessen, das
»eingernissen« sei, weshalb sich die Lehrerinnen zu einer Reaktion genotigt sa-
hen. Die Praktiken der 5. Klasse (»frither«) erschienen ihnen fiir das momen-
tane Alter ihrer Schilerlnnen nicht mehr angemessen. Strafpraktiken werden
damit, dhnlich dem geltenden staatlichen Strafrecht, zu altersabhiingigen er-
klart. Wihrend bei den Kindern der 5. Klasse die Eltern als potenziell strafen-
de Instanz eingeschaltet wurden oder als Drohung fungierten, sind die nun ju-
gendlichen SchiilerInnen jetzt direkt mit der Strafe konfrontiert. Den Umweg
tiber die Eltern »kann man dann nicht mehr machen«. Weshalb dies so ist,
bleibt unklar. Anzunehmen ist, dass die erhoffte Wirkung nicht eintrat, »und
da schreibst du dir auch einen Wolf, ja«. Hier wire am Ende nicht die Schiile-
rin diejenige, die immer wieder denselben Satz schreibt, sondern die Lehrern
schreibt und schreibt, ohne fiir sie erkennbare Effekte. Inwiefern nun die neue
Methode erfolgreich im Sinne der erwimnschten Handlung ist, bleibt offen.
Material werde daraufhin héufiger mitgebracht. Doch es seien immer wieder
dieselben, die noch so oft schreiben konnen »ich muss an meine Hausaufga-
ben denken«, es aber dennoch nicht tun. Sie seien »resistent«. Greift man hier
die Interpretation des performativen Schreibens auf, so bezeichnet die Lehre-
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rin diese Schiller als resistent gegen diese Einschreibung. Sie funktioniert,
nimmt man die Beobachtungen hinzu, auch deshalb nicht, weil die Schiler
die Strafarbeit ebenfalls »vergessen«.

In Abstufung zu den »heftigen Fillen« scheinen nicht erledigte Hausauf-
gaben oder vergessene Materialien aber weniger heftig zu sein. Denn diese
hitten »disziplinarische Methoden, Mittel« wie Ausschliisse von Unterricht
oder Ausfligen zur Folge. Mit dieser Abgrenzung wiirden das Kippeln oder
die Zwischenrufe von Oliver also zum »heftigen Fall.« Auf Nachfrage der In-
terviewerin, wie i diesem Fall die gesetzliche Regelung sei’, verweist die
Lehrerm auf eine Unterscheidung zwischen pidagogischen und Ordnungs-
mabBnahmen. Dass sie sie nicht genau zuordnen kann, macht zum einen beson-
ders auf die gesetzliche Unterscheidung aufmerksam, zum anderen zeigt es,
dass eine mogliche Unterscheidung oder der Zusammenhang von Piadagogik
und Ordnung fur die Praktiken der Lehrerin nicht relevant ist, auch wenn eine
Ordnungsmafnahme — so vermittelt das Wortchen »sogar« — tiber eine pid-
agogische hinauszugehen scheint und pidagogische Mallnahmen damit etwas
anderes zum Ziel haben miissten als Ordnung herzustellen. Ebenso wenig re-
levant ist im Reden der Lehrerin die von mir hier erdffnete Dimension des
Korperlichen. Um ihr Handeln zu legitimieren oder die Schwierigkeiten damit
zu erldutern, 1st das keine Ebene, die Problematisierung moglich oder nétig
macht oder sich als anschlussfihig zeigt. Inwiefern die Idee des Einschreibens
fiir die Lehrerin als solche zu lesen 1st, bleibt offen.

Lelwerin Timm: In unserem Unterricht gibt's ja fir Dummheiten keine Sanktionen,
es gibt ja fiir Nichtmachen Sanktionen, also fiir Vergessen und fiir Nichtmachen.
Das ist eine Form der Sanktionierung, die wir aus der Schule fiir Erzichungshilfe
tibernommen haben und die darauf fulit, dass es eine unmittelbare Sanktionierung,
also nicht eine Sanktionierung in Form einer schlechten Note in drei, vier, fiinf,
sechs, sieben Monaten, sondern einer sofortigen Sanktionierung gibt. Und diese
Sanktionierung ist natiirlich stupide, weil sie schreiben miissen, aber diese Sanktio-
nierung ist ganz wichtig. a) fir mich. damit ich lerne konsequent zu sein (lacht).
Nein es ist auch wirklich so, dass, wenn wir erzihlen, ihr miisst das machen weil,
wenn ihr mal 'n Beruf habt. dann kénnt ihr auch nicht Sachen vergessen. das ist fiir
die ja ganz weit weg. Und sie sollen lernen, Dinge zu machen, die ihnen auch, also
ich meine mir wire das auch zuwider, fiinfzigmal, hundertmal, zweihundertmal zu
schreiben. aber wir haben wirklich die Erfahrung im Laufe des Schuljahres. die
Hausaufgaben werden regelmiliger gemacht, die denken an ihre Sachen, weil sie

9  Den Verwaltungsvorschriften zufolge besteht fiir Lehrkrifie zwar uneinge-
schriinkte Aufsichtspflicht, jedoch kann der Verweis aus dem Unterricht ausge-
sprochen werden, wenn keine andere Moglichkeit besteht, ordnungsgemifen Un-
terricht durchfiihren zu kénnen. Verbunden mit dem Verweis ist die ausdriickliche
Aufforderung der SchiilerInnen, ihr Verhalten zu dndern (Blaser et al. 2000: 4).
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einfach kein Bock haben, so was Stupides zu machen. Und das ist letztlich, das was
wir erreichen wollen, ja? Und das geht nur unseres Erachtens iiber Sanktionen,
wenn's noch was anderes gibt, ich bin fiir alles offen (lacht).

Interviewerin (lachend): Manchmal verhandeln sie ja drum.

Lehwrerin Timm: Ja natiirlich, das gehért zum Ritual dazu, natiirlich, natiirlich.

Davon abgesehen, dass diese Lehrerin die Effekte der Strafarbeiten optimisti-
scher als ihre Kollegin sieht, spricht auch sie nicht explizit von emer auf den
Kérper bezogenen Sanktion. Sie bezeichnet die Mallnahme allerdings als eine
stupide Tiétigkeit, die gerade aus ihrer Stupiditit ihre Wirkung bezieht. Strafe
hat in Bezug auf ihre konkrete Form keinen anderen Sinn aufler zu strafen.
Implizit kommt damit der Korper ins Spiel: Schreiben wird zur stupiden kor-
perlichen Arbeit, indem immer wieder derselbe Satz wiederholt und es jegli-
cher Kreativitit enthoben wird. Um schreiben zu kénnen, miissen die Schiile-
rInnen das tun, was sie in der Schule zu tun haben: am Tisch still sitzen. Das
Unmittelbare, welches die Lehrerin als bedeutsam fur eine effektive Sanktio-
nierung hervorhebt, ist in der Praxis ein dreifaches: in Abgrenzung zur Noten-
gebung durch die relative zeitliche Nihe zur »Tat« (eigentlich zum Nicht-
Tun), als unmittelbare kérperliche Praktik, die gewissermalien zur leiblichen
Erfahrung wird und emne fiir Schule grundlegende Korpertechmk darstellt, so-
wie durch die Aussage des zu schreibenden Satzes, der aul das erwinschte
Handeln verweist. Zur legitimierenden Institution firr diese Praxis wird die
Schule firr Erziehungshilfe, mit deren Nennung die eigenen Praktiken als pro-
fessionelle ausgewiesen werden. Implizit bekommen die betreffenden Schiile-
rInnen mit dieser Form der Strafarbeit und threr Legitimierung einen be-
stimmten Platz angewiesen: Sie werden zu (potenziellen) Adressatlnnen die-
ser Einrichtung, indem die Praktik einerseits fur sie als angebracht bzw. not-
wendig erscheint und andererseits zu fragen wire, ob diese Form der Bestra-
fung auch gegeniiber Gymnasiastlnnen angewandt wiirde. Dass die SchiilerIn-
nen im Falle einer Bestrafung versuchen zu verhandeln, liegt gerade — »natiir-
lich« — wegen der gewollten Stupiditéit fir die Lehrerin nahe. Die Reaktion
einbezichend begreift sie den Protest ob der Sinnlosigkeit aufierhalb von Be-
strafung zum Abschluss dieser Sequenz als Teil eines »Rituals«. Damit inte-
griert sie die Widerstindigkeit der Schiler, sie gehort zum Sanktionsritual
dazu und verstirkt den strafenden unangenehmen Charakter der gestellten
Aufgabe.

Zur Tabuisierung von Disziplinieren und Strafen

Das Phiinomen zu strafen bereitete sowohl beim Schreiben der Protokolle und
den (emotionalen) Bewertungen der Beobachtenden als auch im Reden der
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Lehrerinnen aber die Situationen und ihre Strafpraxis Schwierigkeiten. Diese
Feststellung aufgreifend untersuche ich nun, inwiefern Ahnliches oder auch
Anderes in den Zeitschriftenartikeln artikuliert wird, die sich im Korpus zu
den Themen Strafen, Disziplinieren, Unterrichtsstorungen und Rituale im Un-
terricht finden. Welche Problematisierungsstrategien — Muster oder Briiche —
gibt es? Weshalb glaubt man, worilber reden zu miussen? Bzw. wird iiber-
haupt tber die genannten Themen geredet? Im Fokus stehen auch hier nicht
simtliche diskursiven Praktiken, die in den Themenbereichen herauszuarbei-
ten wiiren, sondern der Kérper im Gebrauch der Sprache und wie er mnerhalb
von 1n Erfahrungsberichten in beschriebenen didaktischen Praktiken zum Ein-

satz kommt."”

Strafe(n) im Spannungsfeld von Legitimation und Tabu

Im Anschluss an das vorherige Kapitel greife ich zunichst in knappen Um-
fang die Thematisierung von Strafen auf. Gefunden habe ich lediglich sieben
Texte, von denen sich zwel innerhalb einer Gegeniiberstellung knapper Pro-
und Kontra-Statements mit sog. Sozialstrafen, wie der Sauberung des Schul-
hofs oder dem Streichen einer Wand beschiftigen. »Sozialstrafen« werden als
sozial ausgezeichnet, da sie der Allgemembheit innerhalb der Schule dienen
sollen (PAD D 05 02: PAD D 06 02). Es wird diskutiert, ob sie sich von den
oben beschriebenen Sanktionspraktiken im Sinn und in ithrer Form unterschei-
den.

Mit der Fokussierung auf »Kérper¢ sind vor allem die anderen fiinf Artikel
relevant. Die Autoren dieser Texte!" problematisieren das, was im vorigen Ka-
pitel durchschien — die Tabuisierung des Strafens. Bastian und Korte tiber-
schreiben ihre Texte mit den gleichen Worten: »Strafe muss sein?«. Die Un-
terscheidung liegt in der »Quotierung« dieser Frage: Korte stellt die Frage
und erklirt sie zu emer padagogischen. die verdringt wiirde. Bastian setzt die

10 Zur Ubersicht: Anhand der Uberschriften der Texte habe ich im Zeitschriften-
korpus insgesamt 42 Artikel herausgesucht, davon sieben Artikel zum Thema
Strafe(n), funf Artikel zum Thema Disziplin(ierung), 17 Artikel zum Thema Un-
terrichtsstérungen und zwolf zum Thema Rituale.

11 Es handelt sich um die Erziehungswissenschafiler Johannes Bastian (1995),
Walter Birsch (1996), Fritz Osterwalder (2000), Jochen Korte (2002) und Hans
Josef Tymister (2003). Der Text von Korte erscheint als wissenschafilicher
»Hintergrunde« in der Rubrik » Thema« des »Schulmagazinsc. Bastian verdffent-
licht eine iiberarbeitete Einfilhrung in einen gleichnamigen, von ihm herausge-
gebenen Sammelband, daraus erscheint auch als Nachruf der Artikel von
Biirsch. Der Text von Osterwalder erscheint innerhalb eines »Pidagogik«-The-
menheftes zu Unterrichtsstérungen, ebenso wie jener von Tymister zum Thema
Disziplin.
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Worte in Anftihrungszeichen und das Fragezeichen dahinter. Er hinterfragt sie
damit als Aussage. Beide Autoren zitieren damit eine Redewendung, die als
»Volksweisheit« ohne Fragezeichen daherkommt und etwas zum quasinattrli-
chen Gegenstand macht: »Strafe muss sein!« Diese Redewendung steht ge-
wissermallen provokativ dem Tabu gegeniiber, welches die Autoren in den
Texten zum Gegenstand machen und worauf ich im Folgenden meinen Blick
richten mochte. Schreibe man tber Strafe, so begebe man sich auf »glattes
Parkett« (SM D 04 02: 8), auf dem man also ausrutschen konnte — kein siche-
res diskursives Terrain. Denn so Osterwalder: »Bis heute liegt iiber der schuli-
schen Strafe ein Tabu, kaum jemand gibt thr Berechtigung, alle aber praktizie-
ren sie, auch wenn sie einen Schiiler »nur zu seinem eigenen Wohl¢ eine Ar-
beit nachschreiben lassen« (PAD DD 13 00: 25). Nachsitzen, Nacharbeiten, >vor
die Tur setzenc seien, so Korte, strafihnliche Malinahmen und »viele Lehr-
krifte geben nur mit rotem Kopf zu, dass sie sich dieser Erzichungsmittel be-
dienen« (ebd.: 26). Osterwalder betrachtet die im 16. Jahrhundert beginnende
Kontinuititsgeschichte der Kdrperstrafe und der Kritik daran, um das Tabu zu
erkliren, wihrend die beiden anderen Autoren die Griinde dafiir in der nicht
allzu fernen Vergangenheit, ndmlich den »68em« ausmachen. Gab es zuvor
eine Strafpéddagogik, so bedeutete die Abkehr von der Strafe zugleich ein Ver-
schweigen der alltiglichen Praxis aufgrund ihres Widerspruchs zur normativ
begrindeten Aversion bzw. zu einem pidagogischen Anspruch (vgl. PAD D
02 95)."* Man wiisste nun zwar, was falsch ist, aber nicht, was richtig (PAD D
02 95: 40). Auf diskursiver Ebene zeigt sich dies daran, dass das Wort Strafe
nicht gebraucht wiirde, so Bastian, stattdessen sei von Regelverstéfien und ih-
ren Folgen, Arbeitsdisziplin, logischen Konsequenzen, sozialen Grundfihig-
keiten, Grenzsetzungen und -iiberschreitungen die Rede (ebd.: 38). Ahnlich
wie das Wort Autoritit sei Strafe ein Symbolbegriff einer repressiven Schule
und verweise »ungeschminkt« auf die Disziplinarmacht Schule (ebd.: 391).
Die Beschiftigung mit dem Tabu steht nun in den Artikeln nicht fir sich,
sondern es sind Interessen und Forderungen damit gekoppelt: »[...] es ist an
der Zeit, einen rationalen Diskurs iiber das Thema Strafe zu fithren« (SM D
04 02: B). Die gegenwiirtige Zeit mit threr gesamtgesellschaftlichen Auspri-
gung wird zum »Auftraggeber« fiir einen rationalen Diskurs 1m Gegensatz
zum bisher nicht-rationalen, von Geschmacksfragen und Meinungen gepriig-
ten Diskurs (= unverniinftig, emotional, falsch). Strafe »als gerechte Folge ei-
ner Regelverletzung« (ebd.: 9), die eben nicht immer natirlich gegeben sei,

12 Dieses Problem zeigt sich im Ubrigen immer wieder in Seminaren an der Uni-
versitit, welche Studierende zur Reflexion ihres Praktikums besuchen. Einer-
seits dullern sie als Reaktion auf Fille, in denen gestraft wurde. moralische Ent-
riistung, andererseits fordern sie jedoch eindeutige Sanktionierungen.
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miisse zu einem Erziehungsmittel unter vielen werden, ein »wirksames In-
strument zur Verhaltenssteuerung« (ebd.: 11). Auch fur Bastian »ist die Zeit
reif« (PAD D 02 95: 37), dass tiber Strafe gesprochen werde, ohne zu neuer
Strafpidagogik zu kommen und um zu verhindern, dass Strafe unreflektiert
geschieht. Anhand von Locke und Durkheim argumentiert Osterwalder fiir
eine andere Perspektive auf Strafe: als Lemnprozess, um demokratische Regeln
und ihr Funktionieren sowie den Umgang mit unpersoénlicher Moral zu lernen
(PAD D 13 00: 27). Die Autoren problematisieren also weniger das Strafen
selbst, sondern das Tabu, Strafen und strafende Erziehungsrealitit zu themati-
steren. Das lisst sich zum emen als Effekt des Tabus deuten — tiber Strafen
wird nicht geredet, aber tiber das Tabu, dariiber zu reden, durchaus — und zum
anderen hinterlésst es eine Leerstelle: Auch wenn Strafen durchaus als Erzie-
hungsrealitit bemerkt werden, werden sie nicht niher expliziert. Ebenso we-
nig wird dartiber gesprochen, an welche sanktionierenden Praktiken gedacht
wird, wenn sie eingefordert werden. Ersteres wird zumindest bei Bastian kla-
rer, der eine Studie zu Strafformen, welche Anfang der 1990er Jahre erstellt
wurde, referiert. Einen Einblick gewihrt auch der Text von Birsch, der aus
den hier rekonstruierten Formationen insofern herausfiillt, als der Autor von
seinen Erfahrungen als gestrafter Schiler und Sohn, strafender Lehrer und
Vater sowie als »neutraler« Berater bei semer Titigkeit als Schulpsychologe
erzihlt. Semn Schreiben wird von der Redaktion der Zeitschrift in einem Nach-
ruf als Riickschau auf sein Leben eingefithrt (PAD D 17 03: 38). In der Ge-
samtschau iiber die Texte gewinnt man den Eindruck, dass es lediglich aus
dieser Perspektive des »alten weisen Mannes«, dessen Leben vor allem Rick-
blick bedeutet, angebracht ist, tiber das Thema Strafe(n) zu reden. Er spricht
als einer, der mit allen moglichen Rollen innerhalb von Strafinteraktionen Er-
fahrungen gesammelt hat, und distanziert sich abschlieflend von Strafe als ei-
nem Erziehungsmittel (PAD D 17 03: 41).

Relevant ist nun, inwiefern in den Texten Beziige zum Korper hergestellt
werden, inwiefern vom Koérper (wessen?) bzw. von Korperstrafen gesprochen
wird. Das geschieht auf sehr unterschiedliche Weisen: durch den Blick auf die
historische Strafpraxis, die sich in erster Linie auf den Korper richtete (PAD
D 13 00: 24; PAD D 17 03), durch den Blick auf die Gegenwart und ihre
Strafformen (PAD D 02 95: 37) sowie durch ein Verbot, welches ein Rede-
verbot enthilt (SM D 04 02: 8). Fur die Strafpidagogik ist der Korper des
Schiilers bzw. Zoglings zentrales Objekt, so dass eine Geschichte des Strafens
nicht ohne 1hn geschrieben werden kann (vgl. auch Rutschky 1977; Foucault
1988). Fur Osterwalder steht er im Mittelpunkt seiner Ausfithrungen, ver-
schwindet jedoch, je mehr er sich der Gegenwart nihert (PAD D 13 00). Kor-
perstrafen gehoren der Vergangenheit an. Diese Tendenz findet sich auch bei
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Birsch. Ebenso macht Bastian sie aus, indem er eine Studie zu Strafformen in
familiiren Kontexten, welche Anfang der 1990er Jahre von Bussman und
Hom erstellt wurde, referiert. Danach nithme korperliche Gewalt als Strafform
ab. Dennoch sei mit 80 Prozent der Strafmafinahmen die Ohrfeige am weites-
ten verbreitet. Weitere Praktiken seien: deftige Ohrfeige, Prigel, Fernsehver-
bot, Kuirzung von Taschengeld, Schweigen, Niederbrilllen — mehr oder weni-
ger direkt eben doch auch Kérperstrafen, ohne psychische Effekte, die damat
einhergehen konnen, leugnen zu wollen.

In ginzlich anderer Weise thematisiert Korte den Korper: »Kérperliche
Zichtigung sollte 1immer ausgeschlossen bleiben!« (SM D 04 02: 10) und
»Auf Arrest konnen wir gut verzichten! Uber korperliche Zuichtigung muss
tberhaupt gar kein Wort verloren werden. Sie hat in der Erzichung nichts zu
suchen und in der Schule schon gar nichts« (PAD D 02 95: 37). Sehr ener-
gisch, schon fast propagandistisch soll hier jeder Gedanke an Korperstrafen
ausgeschlossen werden. Oder ist Ziichtigung etwas anderes? Ist es die Zichti-
gung, die (auch aus dem Reden) ausgeschlossen werden soll? Das Propagan-
distische wird relativiert, indem Zuchtigung nicht ausgeschlossen werden
muss, sondern sollfe. Nach Maéglichkeit? Eine solche Assoziation wird ver-
stiarkt durch die Abstufung von Erziehung und Schule, in der korperliche
Zichtigung als Steigerung von nichts »schon gar nichts« zu suchen habe.
Also in der (familidren) Erzichung doch? Der Autor des Textes fordert gera-
dewegs dazu auf, an dieser Stelle genau hinzusehen, indem er einfordert, dass,
entgegen seiner Botschaft, iiber Strafe zu reden, tiber Korperstrafe »tiberhaupt
gar kein Wort verloren werden« muss (darf?), dann aber doch dariiber spricht.

Anhand dieser Texte lédsst sich nun kein »Strafdiskurs« bezogen auf fami-
lidre und institutionelle Erziechung ausmachen. Deshalb ist ein Blick in Lexika
bzw. Handbticher der Pidagogik aufschlussreich. Bei der Suche nach dem
Stichwort >Kérper« bin ich immer wieder auf das Stichwort >Korperliche
Zuchtigung« bzw. >Korperstrafe« gestoflen (z. B. Schaub/Zenke 2000). Die
darunter gefassten Praktiken, so die Aussagen, gehdren der Vergangenheit an
und sind historische Zeichen einer nicht mehr relevanten repressiven Pidago-
gik. Hier wird Fortschrittsgeschichte geschrieben. Dariiber hinaus zeigt sich
ein weiterer diskursiver Effekt: Mit dem bestraften Korper verschwindet der
Korper bzw. Korper- oder Leiblichkeit iberhaupt — in erster Linie aus den Le-
xika und Handbiichern der Schulpidagogik (z. B. Keck et al. 2004 Arnold et
al. 2006). Wenn es keinen zu strafenden Korper »gibt«, so gibt es gar keinen
mehr?

Die Ausfithrungen zum Strafen — die Beobachtungen, das Reden tiber die
Beobachtungen, die Auflerungen in den Interviews und in den versffentlich-
ten Artikeln sowie die jeweilige Interpretation — zeigen, dass Strafe und Kor-
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per aufeinander bezogen werden und sind. Es lésst sich ein Verhiltnis ausma-
chen, welches so weit geht, dass der Korper mit dem Reden tiber das Strafen
aus der Rede verschwindet (und ebenso tabuisiert wird). Die konstatierte Ta-
buisierung, die mehr als das Strafen selbst Gegenstand der Autoren in den
Zeitschriften ist, expliziert den »Erklirungsnotstand« der Lehrerlnnen, dass
sie sich uns gegenitber genotigt sehen, sich und ithr Handeln in Bezug auf den
Schiiler Oliver zu legitimieren. Mit threr Thematisierung brechen sie zwar das
Tabu — und in den Interviews zeigt sich, dass sie auch ohne »roten Kopf« tiber
thre Praktiken sprechen kénnen —, doch kénnen sie nicht auflerhalb dieser dis-
kursiven Praxis sprechen. Das bedeutet, sie muissen sich auf bestimmte Weise
#ullern, da ihre Praxis im historisch zu verstehenden Strafdiskurs verbriamt ist
und moralisch und normativ nicht gerechtfertigt erscheint bzw. erscheinen
kénnte.

Das Problem mit der Disziplin: Autoritdat und Storung

Die interviewten Lehrerinnen beschreiben den strafenden Ausschluss als dis-
ziplinarische Methoden. Bastian spricht davon, dass statt von Strafen und
Sanktionen von Arbeitsdisziplin oder Regelverstéfien und ihren Folgen die
Rede sei (PAD D 02 95: 38). Disziplin und Strafe scheinen eng miteinander
verkniipft zu werden, Sanktionen mit Disziplin einherzugehen. Mit Bezug auf
Steinert vertrete ich dagegen die These, dass beide 1m Widerspruch zueinan-
der stehen, da Strafe ihren Zweck prototypisch in sich trigt, wihrend Diszi-
plin auf niitzliche Routinen ausgerichtet 1st (Stemert 1993: 238(T.). Deshalb 1st
zu fragen, wovon hier eigentlich die Rede ist, wenn von Disziplin gesprochen
wird und welchen Stellenwert Kérperdisziplinierung dabei hat. Wird aufgrund
der Tabuisierung von Strafe schlicht das eine durch das andere Vokabular er-
setzt? Diesen Fragen gehe ich in einem ersten Schritt anhand der gefiihrten In-
terviews und in einem zweiten Schritt anhand des Zeitschriftenmaterials nach.

In den Interviews haben wir die Lehrerinnen nach der Bedeutung von Dis-
ziplin in ihrer Arbeit und in Bezug auf die Schulklasse gefragt:

Interviewerin: Vielleicht eine Frage zum Thema Disziplin. Inwieweit ist dir das
wichtig, im Unterricht zum Beispiel? Und was gibt es so fiir Regeln?

Lehrerin Matthes: Disziplin ist ein ganz grolles Thema, ich denke mir, 'ne ganz
grollfe Grundlage ist. dass da auch so ein Respekt einfach da ist. Also, das was du
auch vermittelst: »Hier, ich mag euch, aber es gibt klare Regeln und ich bin die
Chefin. Wenn ich was sage, ist das einfach so.« Also ich finde, das ist so, das musst
du als Person mitbringen. Und je mehr du das verkérpern kannst, desto weniger Pro-
bleme hast du auch mit Disziplin.

Interviewerin: Mmh.
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Lehrerin Matthes: Disziplin ist insofern Thema, ja, was die Lautstirke angeht im
Unterricht, klar. Das ist oftmals echt ein Kampf. Wobei ich sagen muss, die reden
auch viel tber unterrichtliche Themen. Dann kann ich gar nicht mehr so richtig sa-
gen: Hier, ich reglementiere jetzt, ja. Aber das versuchen wir ithnen auch mitzuteilen,
also zu sagen, wir sehen das, ja aber ihr miisst gucken, und das ist eine Regel, dass
hier jeder in seinem Bereich auch lernen kann, das es einfach nicht tiberhand nimmt
und zu laut ist. Also. wenn ich manchmal dahinten sitze und mitkriege. was so rund-
rum so alles an Gespriichen und Briefen und sonst was liuft. dann denk ich mir:
»Boah, wie kénnen die«. Also ich bewundere das. dass die dann trotzdem noch so
viel mitkriegen vom Unterricht, ich wiird' das nicht hinkriegen. Und so heftigere
Disziplinverstofe, ne. gibt es eigentlich relativ wenig. Also es gibt so klare Regeln
wie piinktlich kommen, Leute ausreden lassen, keine Beschimpfungen, das ist
schwierig. ... Und so diese klassischen Sachen, wie rumlaufen im Unterricht, das
hat sich gegeben. Also das hatten wir auch. dass Leute nicht sitzen bleiben konnten
und permanent irgendwie rumlaufen mussten.

Wer welchen Begriff von Disziplin hat, ldsst sich nicht getrennt von bzw. au-
Berhalb der Interaktion im Interview eruteren. Bereits die Interviewerin fragt
mnerhalb diskursiver Verweisungszusammenhinge. Sie beginnt damit, dass
sie nun eine Frage zum Thema Disziplin stellen werde. Damit erméglicht sie
Assoziationen und weit gefasste Anschlussmoglichkeiten bei ihrer Gesprichs-
partnerin, wobei sie zugleich ankiindigt, diese Assoziationen einzuschriinken,
indem sie dazu eine konkrete Frage stellt. Sie erklirt »Disziplin« zu einem be-
sprechungswiirdigen Thema, ohne selbst genauer zu erlidutern, was sie darun-
ter versteht. Es sind dann zwei Fragen: erstens nach der Wichtigkeit — der Be-
deutung — von Disziplin, insbesondere fiir den Unterricht, womit Disziplin et-
was mit Unterricht zu tun hat und innerhalb dessen vorkemmt. Mit der zwei-
ten Frage expliziert die Interviewerin ihren Begriff von Disziplin, in dem sie
nach Regeln fragt. Disziplin hat also etwas mit Regeln zu tun, Regeln, die fiir
den Unterricht gelten.

Mit der Antwort »Disziplin ist ein ganz grofles Thema« bestitigt die inter-
viewte Lehrerin, dass Disziplin emer Problematisierung unbedingt wiirdig 1st,
ohne genauer zu explizieren fir wen. Da sie nach der Bedeutung fir sie als
Lehrerin gefragt wurde, ist es wahrscheinlich zunichst fiir sie ein »ganz
grofles Thema«, moglicherweise aber auch fiir andere. Jenseits ihrer Person
scheint es fiir sich genommen ein eigenstindiges Thema zu sein. Dessen Be-
deutung wird durch die Formulierung »ganz grofi« besonders hervorgehoben.
Spiter expliziert die Interviewte, inwiefern Disziplin thematisch wird: »was
die Lautstirke angeht im Unterricht, klar«. Es gibt einen akustischen Bereich,
der steht fiir Disziplin, ein Bereich, der — so muss man als Leserin bzw. Ge-
geniiber die Liicke fiillen — der nicht so funktioniert, wie es wilnschenswert
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ist. Das Wort »klar« verweist auf einen eindeutigen Missstand, aber auch,
dass dieser schon fast selbstverstindlich ist. Disziplin wird zu einem Thema,
wenn etwas, was in ithren Bereich »gehort«, nicht funktioniert. Im Anschluss
verwendet die Interviewte die Metapher des Kampfes. Es ist ein Missstand,
gegen den gekidmpft werden muss. Gegen was oder wen muss gekampft wer-
den: gegen die Nicht-Disziplin, die Lautstirke oder gegen die lauten Schile-
rInnen? Wer 1st der Gegner in diesem Kampf? In emnem Kampf stehen sich
verschiedene Positionen gegeniiber. Das Problem, das die Lehrerin nun for-
muliert, 1st, dass die Positionen oft nicht eindeutig seien. Denn es werde auch
laut, weil die Schiilerlnnen sich iiber Themen des Unterrichts unterhalten,
(was als Lernen ja schlecht ausgeschlossen werden kann). »Dann kann ich gar
nicht mehr so richtig sagen: Hier, ich reglementiere jetzt, ja.« Wirden die
SchuilerInnen (und hier sind sie diejenigen, die der Lehrerin gegeniiber-
stehen), sich nur tiber andere Dinge (laut) unterhalten, so wiire die mit der ent-
scheidenden Macht ausgestattete Position klar, sie lige bei der Lehrerin. Das
impliziert: Disziplin kann tiber eindeutige Regeln hergestellt werden. So wie
Frau Matthes dariiber spricht, haben innerhalb dieser aber auch die SchiilerIn-
nen selbst Verantwortung fiir die Einhaltung der Regeln zu ibernehmen.

In diesem Sinne ldsst sich auch die erste Antwort lesen: Grundlage von
Disziplin 1st, dass das Verhiiltnis zwischen Lehrerin als »Chefin« und Schiile-
rlnnen als Untergebene respektiert wird und dass sowohl dieses Verhiltnis,
als auch die Regeln, die die Lehrenden bzw. die Institution Schule vorgeben,
klar — transparent, eindeutig — sind und anerkannt werden. Die Vorstellung
von Respekt verlduft hier in eine Richtung: Die Schiilerlnnen haben Respekt
gegeniiber den Lehrerlnnen zu haben, nicht andersherum. Die Vermittlung
dieser »Tatsache« liegt nun bei der Lehrenden. Disziplin kann und muss also
vermittelt werden. Geschieht dies nicht, habe man Probleme mit ihr. Und hier
bringt die Interviewte den Korper der Lehrenden ins Spiel: die Rolle der
Chefin, die ihre Schiiler mag, miissten sie »verkorpern«. Es reicht nicht, dass
die Institution Schule zwei mehr oder weniger komplementire Rollen Lehrer
— Schiller vorgibt. Dass sie entsprechend ausgeftillt werden, 1st Sache der Be-
teiligten. Je mehr die Lehrerin eme Chefin verkérpert, also ein mcht néher er-
liutertes Bild emer Chefin abgibt — welches dementsprechend auch die ande-
ren an der Situation Teilnehmenden einigermalien teilen miissen — desto weni-
ger Probleme habe man mit Disziplin.

Dazu trage auch die korperliche Praxis der SchiilerInnen bei: die Lautstér-
ke, weil sie thre Stimmen zu sehr einbringen, ebenso korperliche Aktivititen wie
»rumlaufen 1m Unterricht«, also »dass Leute nicht sitzen bleiben konnten und
permanent irgendwie rumlaufen mussten«. Diese Praktiken bezeichnet die in-
terviewte Lehrerin als »diese klassischen Sachen«. Damit werden sie zu et-
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was, was nicht nur in ihrer Schulklasse vorkiime, sondern was durchaus wib-
lich st fitr Unterrichtsgeschehen. Es ist nicht ihr eigenes Problem, sondem ein
generelles, der Sache inhdrentes. Nahe liegend ist dies, da gerade das Sitzen
die Korpertechnik und einzunehmende Haltung ist, auf der mehr oder weniger
der gesamte Unterricht basiert. Wird diese Grundhaltung nicht eingenommen,
sind die Lernkorper nicht in der die Institution auszeichnenden Weise »diszi-
plinierte« — hier im Sinne Foucaults. Disziplin wird in den Auflerungen der
befragten Lehrerin vordergriindig zu einem Problem, welches sich auf kérper-
liche Praktiken sowohl von Lehrenden als auch Schiilerlnnen bezieht. Es wird
dann thematisch, wenn gegen die Regeln bzw. die Disziplin verstoflen wird.
Disziplin selbst wird bei Interviewerin und Interviewter zur Einhaltung von
Regeln.

Auch die beiden anderen befragten Lehrerinnen stellen den Korper der
Lehrkraft sowie ihre »Personlichkeit« in den Mittelpunkt ihrer AuBerungen
zur Disziplin. Darauf werde ich im Kapitel zum »Lehrkérper« noch genauer
eingehen, an dieser Stelle soll zunichst der Begriff von Disziplin im Vorder-
grund stehen. Dariiber befragt, ob es schwieriger sei, in eine Hauptschulklasse
Ruhe hineinzubringen als in emer Klasse anderer Schultypen, antwortet Leh-
rerin Kilian:

Ich denke aber, das hat auch ein bisschen was mit der mit der Lehrerpersénlichkeit
einfach zu tun, also ich denk mal, wenn ich versuche, Disziplin in 'ne Klasse reinzu-
bringen, ich kann auch mit 'ner gymnasialen Klasse [...] Probleme haben, wenn ich
das denen nicht so ritberbringen kann, und genau so das ist fiir mich kein grofier Un-
terschied. Ich find auch nicht, dass Hauptschiller schwerer zu disziplinieren [lacht]
(sind). ja also sag ich mal dieses furchtbare Wort.

Ahnlich wie bei Lehrerin Matthes misse Disziplin vermittelt und in eine Klasse
hineingebracht werden. Es 1st Aufgabe der Lehrenden., dies zu tun, was micht
unbedingt etwas mit threm jeweiligen Gegeniiber, emer bestimmten »Sorte«
SchiilerIn zu tun hat. Damit grenzt sich Frau Kilian davon ab, dass Haupt-
schiilerInnen, so wie es auch die Interviewerin in diesem Moment unterstellt
und was gerade die Problematisierung von Hauptschule in der medialen Of-
fentlichkeit suggeriert, prinzipiell schwierig seien. Sie erklirt damit die Ge-
genitberstellung von yschwierigen Hauptschilern< und »einfachen Gymnasias-
ten¢ fir nichtig. Da die Interviewte sich mit ihrer diskursiven Praktik, hier
nicht derart zu differenzieren, positioniert, macht sie sich einerseits zur Exper-
tin, die als Hauptschullehrerin und Lehrerin, welche auch schon an anderen
Schulen unterrichtet hat, daritber sprechen kann (und darf). Andererseits kon-
stitutert sie sich als Lehrerin, die thren Schiilerlnnen mcht ohnméchtig gegen-
iiber steht, sondern sie »disziplinieren« kann. Sie verwendet das Wort »diszi-
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plinieren< und kommentiert es anschlielend — zum einen durch ein (Unsicher-
heit oder Distanz ausdriickendes?) Lachen, zum anderen, indem sie das Wort
zu emem »furchtbaren« erklirt. Damit wertet sie es und distanziert sich von
ihm und seinem Gebrauch, sie setzt es nachtriglich gewissermallen in Anfiih-
rungszeichen, als gehore es nicht zu ithrem Vokabular. Ist »Disziplinieren« et-
was anderes als »Disziplin hineinbringen«? Jemanden disziplinieren setzt eine
unmittelbare Person als Gegeniiber voraus, Disziplin in eine Klasse himnein-
bringen setzt dagegen an der Situation in der Schulklasse an, die zwar aus
Personen besteht, welche aber emen sozialen Raum bilden, an den Disziplin
ankntipfen kann. In dieser Formulierung wird nicht eine Person »bearbeitet«
und durch Fremdeinwirkung diszipliniert, sondern es wird ein disziplinierter
sozialer Raum von der Lehrkraft hergestellt. Die Lehrerin wird so zur Gestal-
terin der Situation, in der, wie auch schon Lehrerin Matthes erklirt, die Schii-
lerInnen Teil des Disziplinierens sind, sie selbst Verantwortung tibernehmen
sollen. Die Schillerlnnen >zu disziplinieren<, scheint also nicht ohne Ein-
schrinkung sagbar zu sein, da diesem Vorgang etwas Repressives anhaftet,
withrend »Disziplin hineinbringen« positiv und produktiv besetzt wird. »Diszi-
plinierung¢ und »Disziplin< haben unterschiedliche Referenzriume. Wihrend
Disziplinierung mit duflerem Zwang gleichgesetzt wird, entsteht Disziplin
durch die Befiihigung zur Selbstfithrung mittels Situationen schaffender Fith-
rung durch die Lehrerm. Es 1st ein Modus der Regierung, welcher weniger auf
die direkte Steuerung von Handlungen der Akteure zielt, als auf die Art und
Weise, wie diese ihr Verhalten selbst steuern (Foucault 1987: 25), der hier po-
sitiv besetzt wird.

Das repressive Moment kehrt Lehrerin Timm ironisch hervor, wenn sie
sagl:

Disziplin, Disziplin dafiir bring ich immer die Trillerpfeife mit [...].

Die Metapher der Trillerpfeife steht fir Drill. Wer pfeift, gibt kurze und knap-
pe Anweisungen, die befolgt werden missen. Er braucht keine erklirenden
Worte dazu. Die Signale sind in militirischem Stil eindeutig und nur mit mehr
oder weniger vorbestimmten Gesten oder Haltungen zu beantworten. Gepfif-
fen wird m der Schule am ehesten noch von der Schiedsrichterin im Sport.
Die Trillerpfeife gibt nonverbale Signale, auf die auch nur nonverbal geant-
wortet werden soll. Auch hier findet also eine Distanzierung vom Wort Diszi-
plin statt, der Gebrauch scheint verpont zu sein. Zugleich begreifen jedoch
alle Interviewpartnerinnen Disziplin als etwas fir Unterricht Grundlegendes.
Worin genau dieses Grundlegende besteht, dartiber muss scheinbar nicht gere-
det werden, es bleibt auch beil genauerem Hinsehen offen. Am chesten tritt es
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dann in den Auferungen in Erscheinung, wenn es nicht erfullt ist und die Dis-
ziplin gestort wird. So Lehrerin Timm:

Strukturlosigkeit schaftt Disziplinprobleme. nicht vorhandene Transparenz schafft
Disziplinprobleme, Desinteresse an den Schilerinnen und Schiilern oder am Unter-
richtsgegenstand schafft Disziplinprobleme, mangelnde Konsequenz, ja? Also ich
mein, manchmal bin ich auch disziplinlos und das tbertrigt sich auf die Klasse, ist
Klar.

Es gibt Probleme mit Disziplin, die im Sprechen dariiber von den Lehrenden
selbst geschaffen werden, ohne dass genau bestimmt wird, wie es aussieht,
wenn alles funktiomert. Ablesen lidsst sich dieser Zustand aber wohl ber den
SchiilerInnen bzw. der Schulklasse, so die Lehrerin weiter:

Aber ich denke es hingt auch damit zusammen, die wissen, sie konnen gewisse Din-
ge tun und sie kénnen gewisse Dinge nicht tun und wenn sie gewisse Dinge, die sie
nicht tun diirfen, tun, dann miissen sie mit Sanktionen rechnen.

Hier wird der Bogen hin zu den Sanktionen aufgenommen. Es geht um Re-
geln des Handlungsfeldes, diese bestimmen, was Disziplin ist, und wer sie
nicht einhélt, muss mit Sanktionen rechnen. Disziplin bezeichnet hier also ein
Spannungsfeld zwischen den Regeln eines Feldes, ihrer Transparenz, der Ein-
haltung dieser Regeln und moglichen Sanktionen.

Disziplin und Disziplinierung:
Pravention, Normalisierung, Sanktion

Begreift man den Akt des Sprechens und jede AuBerung innerhalb eines Ver-
weisungszusammenhangs anderer Auferungen, in dem wiederholt, aufgegrif-
fen, aktualisierst und modifiziert wird, so ist es an dieser Stelle interessant, zu
den ausgewihlten Zeitschriften tiberzugehen und auch dort danach zu fragen,
wer auf welche Weise und mit welcher Begriindung Disziplin als Gegenstand
konstituiert, der LehrerInnen als Lesende zu interessieren habe. Dabei zeigen
sich Parallelen insbesondere beziiglich der vorgenommenen Unterscheidung
zwischen Disziplin und Disziplinierung. Die Analyse basiert auf einer Aus-
wahl von 41 Texten, welche ich den Themenschwerpunkten Disziplin, Unter-
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richtsstorungen und Rituale zugeordnet habe. " Zunichst beziehe ich mich auf

Texte zu Disziplin und Unterrichtsstorungen; welchen Platz Rituale innerhalb

dieser beiden Bereiche einnehmen bzw. zugewiesen bekommen, zeige ich im

Anschluss.

Lediglich in 14 Artikeln wird das Wort Disziplin verwendet. Was dann
darunter verstanden wird, kann, da der Begriff als solcher nicht geklart wird,
nur tiber das semantische Feld, welches gewissermalien um das Wort angesie-
delt ist, erarbeitet werden. Worauf wird also verwiesen, wenn von Disziplin
gesprochen wird? Es lassen sich drei Bereiche ausmachen, die einen Zustand
beschreiben:

1) Herstellung einer Ordnung: Darunter lassen sich das Einhalten sozialer
Regeln (PAD D 17 03), eine innere und duflere Ordnung (PAD D 16 03),
Erziehen zu problem- und sachangemessenem Verhalten (PAD D 18 03)
sowie die Vorstellung von Disziplin als »Choreographie« fassen (PAD D
16 03).

2) Bezug auf ein Selbst: Dieser ist auszumachen in Selbstdisziplin (PAD D
19 03), Selbstitberwindung, Hirte gegen sich selbst, Selbstzwang (PAD D
16 03), das Sollen zu wollen (PAD D 19 03), Mitarbeit (SM D 05 03).
Verbunden werden diese beiden Bereiche durch etwas, was sich als

3) Atmosphdire benennen lisst: Arbeitsatmosphire (PAD D 10 00), hohe Kon-
zentration, Stimmigkeit, Balance (PAD D 16 03), Stille (PAD D 19 03).

Héufiger findet sich eine Bestimmung von Disziplin, die sich auf alle drei ge-
nannten Bereiche bezieht und zugleich auf ihr Gegenteil aufmerksam macht:
Disziplin 1st vorhanden, wenn es keine Unterrichtsstérungen gibt (SM D 03
00; SM D 05 03; PF D 03 96). Sie wird also Unterrichtsstérungen bzw. Diszi-
plinproblemen' gegeniibergestellt. Disziplin als ein Zustand, der mit den
oben genannten Merkmalen in Verbindung gesetzt wird, wird in den Texten
durchgingig positiv besetzt, withrend Disziplinproblem und Unterrichtssto-
rung das negativ gewertete Gegeniiber bilden. Es gibt weitere Konnotationen,
die die positive Wertung von Disziplin verdeutlichen: Anstrengung und Leis-

tung (SM D 06 02), Lernmotivation (PF D 03 96), Emsthaftigkeit und Verant-

13 Es handelt sich um neun Artikel aus dem »Pid Forume, 20 aus der »Pidagogik«
und 13 aus dem »Schulmagazin 5 bis 10«. Darunter befinden sich folgende The-
menhette: » Storfille« (Piad Forum 03/1996), » Unterrichtsstorungen« (Padagogik
01/2000), »Disziplin« (Padagogik 12/2003) und im Bereich der Rituale: » Ruhe-
rituale und Entspannung mit Jugendlichen« (Pid Forum 1/1996), »Rituale in
Schule und Unterricht« (Padagogik 04/1999) sowie »Rituale in der Schu-
le« (Schulmagazin 04/2002). Knapp zwei Drittel der Autorlnnen arbeiten als
LehrerInnen oder sind in der Weiterbildung fiir LehrerInnen titig, ein Drittel
kommt aus erzichungswissenschaftlichen Fachbereichen.

14 Vereinzelt wird auch vom Disziplinkonflikt gesprochen.
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wortungsbewusstsein, Energie, aber auch Sekundirtugenden wie Piinktlich-
keit, Zuverlissigkeit, Vollstindigkeit und Sauberkeit (PAD D 19 03). Zum
Problem wird nun Disziplin, wenn ein Mangel daran konstatiert wird, zum
Beispiel von Thymister derart: »dass Anstrengung, Leistung und Disziplin im
personlichen wie im offentlichen Leben und damit auch in der Erziehung
nicht mehr strendy« sind« (SM D 06 02: 6). Sie gehoren damit in allen Berei-
chen der Gesellschaft der Vergangenheit an. Es mangele nicht nur an Diszi-
plin, sondern auch an der »unverschleierten« Forderung danach bzw. emer an-
gemessenen Sanktionierung, wenn sie ausbleibe. Der Mangel zeigt sich in
Unterrichtsstorungen, die, so beispielsweise Erzichungswissenschaftlerin Hei-
drun Briindel und Lehrerin Erika Simon, zu den gréBten Problemen von Leh-
rerlnnen ziihlen, welche sich in Erfahrung von Machtlosigkeit niederschliigen
(PAD D 03 04 : 40). Ebenso duBert sich Lehrerin Katrin Krause in einem
Brief an die Herausgeber des >Piad Forum« »Alle Kollegen kennen téglich
Disziplinprobleme/Unterrichtsstérungen und sind am Ende der Woche ausge-
pumpt.« (PF D 03 96: 211) Im Editorial zum Themenheft »Disziplin< bezeich-
net Johannes Bastian diese als »allgegenwiirtiges Problem« und als »tigliche
Herausforderung« (PAD D 15 03: 3). Das erinnert an die Auflerung der Leh-
rerin im Interview, Disziplin sei ein ganz grofles Thema. Seine Bedeutung fur
Lehrerlnnen liisst sich auch an der Nachfrage an Zeitschriften, die sich damat
beschiftigen, ablesen: Die Themenhefte »Unterrichtsstérungen«< sowie »Diszi-
plinc waren jeweils innerhalb von zwei Jahren vergriffen.

Was als Unterrichtsstorung gilt, wird zum Teil ebenso niher erldutert und
noch einmal in ihrer Gegeniiberstellung zu »Disziplin< aufgefithrt: Meist sei
damit problematisches Schillerverhalten gemeint, wie schwatzen, dazwischen
rufen oder andere Formen von »Unruhe«, welche aber auch durch Lehrkriifte
gefordert werden kénne (SM D 05 03: 53). Genannt werden auflerdem Unkon-
zentriertheit und mangelnde Aufmerksamkeit (SM D 10 97: 47). Ursula Drews,
Erzichungswissenschaftlerin, unterscheidet Unterrichtsstérungen nach ihren Wir-
kungen, welche a) Substanz und Personlichkeit tiber den aktuellen Sachverhalt
hinaus beschédigen, b) eine vermeidbare schlechte Unterrichtsorganisation und
schulische Bedingungen anzeigen, ¢) heilsame Stérungen sind, die ein Indiz fur
langweiligen Unterricht abgeben (PAD D 08 00: 6f.). Insbesondere dicjenigen
Autoren, die Unterrichtsstérungen genauer priizisieren und unterscheiden, pli-
dieren dafiir, sie als Normalitit zu betrachten, als Stérung, die zur Kommuni-

15 So die Auskunft eines Mitarbeiters des Verlags. Lediglich zwei andere Titel der
Zeitschrift waren im Zeitraum der Jahre von 2000 bis 2005 vergriffen. In ihnen
wurden die Themen >Methodenvielfaltc und »Lernpsychologie«. diskutiert. Die
(wenigen) vergriffenen Hefie der Jahre zuvor beziehen sich vorwiegend auf
Unterrichtsmethoden sowie Ende der 1990er auf Schulprogrammarbeit (Stand
05/2005).
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kation bzw. zum Funktionieren dazu gehore. Dieses Pladoyer, das sich in Uber-
schriften wie »Unterrichtsstorungen — wie selbstverstandlich sind sie?« (PAD
D 08 00) oder »Unterrichtsstorungen — na und?« (PAD D 09 00) abbildet,
scheint fir notwendig erachtet zu werden, eine diskursive Normalitit innerhalb
des Redens iiber Schule in derartigen Medien erst hergestellt werden zu miis-
sen. Ich bezeichne diese diskursive Praktik deshalb als Normalisierungsprak-
tik: Etwas wird als regelhaft, sinnhaft und rational im Verhéltnis zur Situation
erklart (vgl. Cremer-Schifer/Steinert 2000: 58). Im Konzept des flexiblen Nor-
malismus Jirgen Links gedacht. werden die Stérungen bzw. bestimmte Stérun-
gen, wie Unruhe, fiir normal erkldrt und damit als solche integriert und inte-
grierbar. Normalisierung bedeutet eben nicht die Sanktionierung des Norm-
bruchs (Link 2006: 33).'® Durch die Integration der Storung als Teil der Un-
terrichtskommunikation und der stérenden Schiilerlnnen in die Klasse werden
andere Toleranzgrenzen und Bearbeitungspraktiken konstituiert.

Es lisst sich eine weitere Differenzierungspraktik rekonstruieren, wie sie
bereits in den Interviews mit den Lehrerinnen ersichtlich wurde: Die Autorln-
nen arbeiten mit der Differenz zwischen Disziplin und Disziplinierung. Diszi-
plin wird als positiver Zustand bzw. als Situation verstanden, in der sich die
beteiligten (SchillerInnen) an die Regeln halten, indem sie sich auf die Aufga-
ben konzentrieren, aufmerksam mitarbeiten. Dies sollte nach Méglichkeit aus
der Einsicht der SchilerInnen heraus geschehen, dass es gut fir sie 1st, was
wiederum 1hre Bereitschaft dazu steigern sollte. Disziplimerung, welche abge-
leitet vom Wort Disziplin den Prozess beschreiben miisste, am Einzelnen an-
setzend zu eben jener zu gelangen, wird dagegen nicht nur von den interview-
ten Lehrerinnen, sondern in allen hier ausgewihlten Texten, die sie aufgrei-
fen, negativ besetzt. Beschrieben wird Disziplinierung als Reglementierung
und Sanktionierung (PF D 03 96), als Mechanismus von Regel — Verbot —
Kontrolle — Ubertretung und Sanktion (PAD D 10 00) sowie als Disziplinar-
mafinahme mit Vorschriften, duflerem Zwang, Drill, Drohung und Strafe

16 Jirgen Link hat sich in seiner Untersuchung, die er » Versuch tiber den Norma-
lismus« (2006) genannt hat, mit der Frage nach dem »Normalen«, nach der Her-
stellung von Normalitat und den Verhiltnissen zum Normativen eingehend aus-
einander gesetzt. Seine Normalismustheorie fasst das » Normale« als ein moder-
nes Dispositiv auf, als eine »Klaviatur«, die eingesetzt werden kann, die sich vor
allem in den letzten Jahrzehnten auf allen gesellschaftlichen Ebenen konsolidiert
habe. Als Begriff sei das Normale erst im 18./19. Jahrhundert mit der Durchset-
zung der Massenproduktion entstanden (ebd.: 20) und somit deutlich zu unter-
scheiden von Normativitit. Der historisch &ltere »Normativismus«, den Link in
der christlichen Ethik und im demokratischen Humanismus verortet, konstituiert
Werte, Normen und Paradigmen priskriptiv. Der Normalismus dagegen speist
sich aus dem wissenschafilichen Denken in Normalverteilungen, das Normale
wird mittels Statistiken, Durschschnittsanalaysen und -abschitzungen etc. erst
im Nachhinein aus einer Gesamtschau des betreffenden Feldes konstituiert.
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(PAD D 16 03). Uber Disziplinierung mag man nicht reden, erst recht nicht,
sie praktizieren. Wird iiber sie gesprochen, dann als Reaktion auf ein beste-
hendes Disziplinproblem. Zentral fiirr die Differenz Disziplin (+) vs. Diszipli-
nierung (—) ist nicht nur bei letzterer die Konnotation mit Sanktionierung und
Strafe, sondern die hier aufscheinende Differenz von Selbstdisziplin vs. Fremd-
disziplinierung bzw. innen vs. auflen oder, fortgefithrt lieBe sich sagen, von
produktiv vs. repressiv. Auch (Selbst-)Disziplin se1 von Zwang gekennzeich-
net — aber von positiv besetztem mneren Zwang. Erklirtes Ziel 1st es dem-
nach, zumindest von den in den Zeitschriften hiufig vertretenen reformpéd-
agogischen Positionen aus formuliert, »Disziplinanforderungen von auflen
eine Erziehung zu echter Selbstdisziplin werden zu lassen« (PAD D 19 03:
28) oder noch deutlicher: »aus dem Miissen und Sollen ... ein Wollen und
Kdonnen« zu lancieren (ebd.: 29, Herv. 1. O.). An die Stelle einer dulleren Ord-
nung, so Annemarie von der Groeben, sollten gemeinsam akzeptierte Regeln
und eine Disziplin, »die von der Sache ausgeht«, stehen (PAD D 16 03: 7) -
die Spuren fithren hier zuriick bis zu Rousseau. Doch woher kommen die ge-
meinsam akzeptierten Regeln, wer stellt sie auf? Was ist die »Sache«? Und
wie gelangt man zu (Selbst-)Disziplin, wenn nicht tiber Disziplimerung? Was
steht an dieser Stelle?

Die Differenz zwischen Disziplin und Disziplimerung zieht sich durch die
Texte hindurch, mit einer Ausnahme, mn der sehr offensiv und explizit von
Disziplinierung gesprochen wird. Es handelt sich um eine fortlaufende Reihe
mit der Uberschrift: »Klassenmanagement. Effektiver Umgang mit Unterrichts-
storungen — ein Trainingsprogramms, welches Hubert Schmitt, der in der Wei-
terbildung arbeitet, in vier Teilausgaben des »Schulmagazins< anbietet (SM D
10-13 97). Auch er normalisiert zunichst, indem er feststellt, dass 45 Prozent
der Unterrichtszeit mit Disziplinieren von Unterrichtsstorungen verbracht
wirde. Dazu gehorten ein strenger Blick, Bestrafen, Ermahnen, Drohen,
Schreien oder an sich unzulidssiges Erteilen von Strafarbeiten. Disziplinieren
versteht er als konkrete Handlung, eine Reaktion auf eine Storung bzw. in
Vorwegnahme einer potenziellen Storung. Schmitt unterscheidet nun effekti-
ves und ineffektives Disziplinieren, wobei anzunehmen ist, das ersteres zu
Disziplin fihre, letzteres eben micht. Die Rethe der Differenzen liefle sich nun
fortsetzen: Wihrend uneffektives Disziplinieren uneindeutig, falsch und unre-
flektiert se1 und somit nicht funktioniere (aber hiufig so stattfinde), sei effek-
tives eindeutig, bewusst und reflektiert, implizit also richtig und — so das Ver-
sprechen — es funktioniere. Worauf Effektivitit und Funktion ausgerichtet ist,
bleibt dabei offen. Falsches Disziplinieren 1st hier zwar ebenfalls negativ be-
setzt, Disziplinieren als solches aber nicht. Dies erfihrt jedoch eine relativie-
rende Wendung durch folgende Argumentation, die verdeutlicht, was sich in
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der herausgearbeiteten Negativbesetzung des Begriffs Disziplinierung ver-
birgt: Indem Disziplinierung oft als unreflektiertes Reiz-Reaktion-Schema er-
folge, werde die Bezichung zwischen Lehrerlnnen und Schiilerlnnen als Macht
erfahren und dadurch negativ beeinflusst, wodurch Disziplinprobleme hiufig
zunihmen (SM D 10 97: 47). Effektive Disziplinierung — impliziert dies —
werde demgegeniiber nicht als machtvolle Praxis erfahren, was sich positiv
auswirke. Offensichtliche Macht gilt es also zu vermeiden.

Der Blick auf das, was Michel Foucault als Disziplin bzw. Disziplinar-
techniken beschrieben hat, schemnt hier nahe liegend und verdeutlicht das
Analysierte noch einmal: Notwendigerweise von Macht durchzogene Diszi-
plinartechniken!” sind immer zugleich repressiv und produktiv. Produktiv sind
sie aufgrund ihrer Erzeugung von Niitzlichkeit fur gesellschaftliche bzw. in-
stitutionelle Ordnung und der Reibungslosigkeit von Ablidufen. Indem hier die
Macht als den Praktiken imanente nicht unbedingt als solche wahrgenommen
wird, werden Widerstinde gering gehalten. Nicht anders lisst es sich also ver-
stehen, wenn in den oben vorgestellten Beispielen dullere Fremddisziplinie-
rung in innere Selbstdisziplin(ierung) tibergehen und das Subjekt sein Sollen
als sein eigenes Wollen begreifen soll. Wovon dabei, insbesondere dort, wo
Disziplinieren als repressive, sanktionierende Reglementierung verstanden
wird, micht gesprochen wird, 1st die Machtdurchzogenheit der vorgeschlage-
nen alternativen Praktiken. Andererseits gibt es Positionen, die gerade eine
Tabuisierung von Disziplinieren' und Strafen beklagen, und auf die Durch-
setzung ihrer machtvollen Position als Lehrer aufmerksam machen (PAD D
09 00). Das schlieft gewissermafen an die AuBerung >Erfahrung von Macht-
losigkeitc an, die mit Darstellung von Disziplinproblemen einhergeht, und
verweist implizit auf einen Zusammenhang von Disziplin und Macht.

Das machtvolle Arrangement scheint an einer anderen Stelle als Kampf
durch: Sowohl im Interview mit Lehrerin Matthes als auch in einigen Texten
wird der Begriff des Kampfes gebraucht. »Es wird gegen Unterrichtsstérun-
gen gekdmpft« und es ist ein »Kampf gegen Windmiuhlenfliigel« (PAD D 08
00: 6) oder »der >Kampf mit Drachen« (PAD D 16 03: 9), dabei ist man »Ein-
zelkimpfer« (PAD D 18 03: 20) in einem »dauerhafte[n] Machtkampf« (PAD
D 17 03: 15)." Es diirfe nicht »um Bekdampfung von Krankheiten oder Sto-
rungsprozessen gehen, sondern um einen addquaten Umgang mit thnen: Der

17 Da Macht nie aullerhalb sein kann (vgl. Kap. »Eine Analytik der Macht«).

18 Wobei der Begriff dann nicht benutzt wird und sich auch da — dhnlich wie beim
Thema Straten — Tabuisierungsettekte zeigen,

19 Ahnliche Assoziationen wecken auch die folgenden Metaphern. die im Zusam-
menhang mit der Bewiltigung von Disziplinproblemen genannt werden:
»Brandherde« l6schen« (PAD D 19 03: 25) oder etwas zu tun gegen »beginnen-
de yBarbarisierung«« (ebd.: 26) .
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provozierende Schiler bendtigt keine Strafarbeit, wohl aber meine Bereit-
schaft, mich endlich auf 1thn einzulassen. .. « (PF D 02 96: 210).

Im letzten Zitat wird dem Kampf das Einlassen auf den Konflikt gegen-
tibergestellt. Abstrahiert auf der Ebene der Formationsregeln ist das die Ge-
geniiberstellung von Sanktionierung und Normalisierung bzw., so lieBe sich
mit Blick auf das Folgende weiterfithren, Pravention. Ein Teil der Artikel
macht die Priavention von Disziplinproblemen bzw. Unterrichtsstérungen zum
Thema. Ulrich Bréckling fasst Privention folgendermafien: »Privention kon-
stitutert eine Anthropologie im Gerundivum und bestimmt »den Menschen« als
ein durch Techniken des Selbstmanagements auf der emen, durch eugemsche,
pidagogische, medizimsche, rechtliche oder sozialpolitische Malnahmen auf
der anderen Seite zu entwerfendes und zu optimierendes Wesen.« (Brockling
2002: 41) Die in den Zeitschriften darunter gefassten Praktiken liegen entwe-
der vorwiegend bei den Lehrenden (1), betreffen die padagogische Beziehung
(2) oder stellen konkrete didaktische Praktiken dar (3):

(1) Die jeweils vorgeschlagenen Praktiken, die die Lehrenden unmittelbar
betreffen, sind eine gute Unterrichtsorganisation (PAD D 08 00: 7), alle Schii-
lerInnen 1m Blick zu behalten (SM D 03 00), der Abbau von stérendem Leh-
rerverhalten durch Uberwachung der eigenen nonverbalen Steuerung des Un-
terrichtsflusses und hinsichtlich der Einhaltung von Regeln (SM D 05 03: 54).
Vor allem korperliche Prisenz- und Stoppsignale hiitten allergréfBte Bedeu-
tung und seien eine »echte Alternative zu endlosen Ermahnungen, Predigten,
Bestrafungen« (ebd.: 55). Hier wird ein Bereich angesprochen, der gerade
hinsichtlich der Frage. wie der Korper in der Schule zum Einsatz kommt (und
kommen soll) relevant ist. Die meisten der aufgefiihrten Praventiv-Praktiken,
die unmittelbar die Lehrenden betreffen, setzen am Lehrkdrper an. Diesen
Aspekt nehme ich spiiter noch genauer in den Blick.

(2) Praktiken, die die piddagogische Beziehung betreffen, werden einmal
auf der Lehr-Lern-Ebene in Bezug auf Tempo und die Vermeidung von Uber-
oder Unterforderung gesehen. in der Aktivierung der SchiilerInnen (SM D 05
03), welche dafiir sorgen soll, die SchiilerInnen »in keine passive Haltung fal-
len zu lassen, jedoch »nicht zwangsliufig kérperlich« sein miissen (SM D 03
00: 10). Ebenso zihlt darunter die positive Verstirkung, die die Selbstbeob-
achtung und -erziechung der Lernenden in Gang bringen soll (PAD D 09 00).
Auf einer eher erzieherischen Ebene werden zum anderen méglichst wenig
Verhaltensvorschriften, die unweigerlich Storungen zur Folge haben miissen
(PAD D 10 00: 15), das Einbeziehen von Interessen und Bedirfnissen der
SchiilerInnen z. B. durch Instrumente wie den Klassenrat (PAD D 18 03: 22)
sowie die Verinderung von Sitzordnungen (PAD D 09 00 12) genannt.
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(33 Die didaktischen Praktiken, die als priventiv in Bezug auf Disziplin
relevant erscheinen, beziehen sich vor allem auf einen angemessenen Wechsel
von konzentriertem Lernen, Bewegung und Entspannung bzw. ausreichende
Ruhe- und Pauzenzeiten sowie -riume (SM D 01 96; SM D 02 96). Im »Pid
Forunx mif dem Themenschwerpunkt »Ruherituale und Entspannung mit
Kinder und Jugendlichen« (1/1996) werden konkrete Vorschlige unterbreitet,
welche direkt am Lernkérper ansetzen.

Rituale als praventive didaktische Praktiken

Viele der oben dargestellten Priventiv-Praktiken finden sich in Texten wie-
der, die unter dem Stichwort Rituale gebiindelt werden kénnen. Von den aus-
gewiihlten Artikeln sind dies 15, also knapp ein weiteres Drittel. Das Thema
Rituale schien mir insofern aufschlussreich, da es erstens auch in der Feldbe-
obachtung relevant wurde und zweitens Rituale als auf ein Kollektiv bezoge-
ne performative soziale Praktiken mit hohem symbolischem Gehalt eme sinn-
lich-korperliche Komponente haben (vgl. Friebertshdauser 2001: 503; Wull/
Zirfas 2004b). Drittens léisst es sich aus den bisher zur Diskussion stehenden
Texten ableiten. Dort finden sich einige Aussagen zu rituellen Praktiken, die
zum Ziel haben, Disziplin herzustellen bzw. Unterrichtsstérungen zu vermei-
den (PAD D 16 03: PAD D 18 03; PAD D 19 03).

Es gibt im Textkorpus zwei Sparten, die unterschiedliche Arten von Ri-
tualen zum Gegenstand machen: erstens Rituale, die auf den Unterricht, seine
Strukturierung und die Vermeidung von Storungen ausgerichtet sind, also den
Priiventiv-Praktiken 1 und 3 entsprechen. Die zweite Kategorie Rituale ldsst
sich eher unter dem Begriff Zeremonien fassen. Dabei geht es um ritualisierte
Ereignisse, die unter anderem Ubergiinge arrangieren und begleiten, Zugeho-
rigkeit, Gemeinschaft sowie spezifische Subjektpositionen schaffen sollen
und 1m Gegensatz zum Schulalltag eher etwas Besonderes darstellen — wie
Einschulungen, Schulfeste oder Zeugnisausgaben. Fiir Fragen nach Korper
und Unterricht ist vor allem die erste Kategorie interessant, zumal in diesem
Zusammenhang immer auch Lehr- und/oder Lernkérper thematisiert werden.
Es handelt sich um Praktiken der Rhythmisierung und Schaffung von Rah-
mungen des Unterrichtsgeschehens, die Orientierung bzw. emdeutige Hinwei-
se geben, wie sich gerade jetzt in diesem Moment verhalten werden sollte. Sie
sollen beispielsweise »der freiwilligen Selbstkontrolle in Bezug auf Larm und
Stille« (SM D 08 02: 9) dienen, der effektiven und produktiven Zeitnutzung
durch Transparenz und Sicherheit firr die Schiilerlnnen, die ithnen eine Kon-
zentration auf Aufgaben erleichtert (PAD D 01 02: 32). Statt vieler unge-
schriebener Gesetze, die, werden sie nicht eingehalten, als Storung gewertet
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werden, gelte es, unausgesprochene Regeln transparent zu machen und ein-
deutige Zeichen zu setzen, womit Schillerlnnen zum Mitmachen und zur
Selbstbeteilung angehalten wiirden (ebd.). Unterricht sei von Ritualen ge-
prigt, die zwar habitualisiert aber nicht unbedingt bewusst seien. Auf diese
Weise ligen sie »im Riicken der Handelnden« (SM D 08 02: 8). Greift man
diese Korpermetapher auf, missten sie hervorgeholt werden, damit sie ange-
schaut werden kénnen. Indem sie in den Blick geraten, kénnten sie bewusst
gemacht bzw. bewusst gestaltet werden.

In keinem der Texte wird von Disziplin (als Situation) oder Disziplinie-
rung (als Prozess bzw. Praktiken gegeniiber Einzelnen) gesprochen. Dabe1 —
oder vielleicht gerade deshalb — scheinen die beschriebenen rituellen Prakti-
ken zu einem groflen Teil die Leerstelle auszufiillen, die aus dem Problem
entsteht, zu Disziplin zu gelangen, ohne disziplinieren zu wollen bzw. von
Disziplinierung zu sprechen. Zur Veranschaulichung sollen hier einige Bei-
spiele dienen, die in den Texten, die entweder als Einfithrung in ein Thema,
als Erfahrungsbericht oder Lehrtext konzipiert sind, vorgestellt werden. Bei-
spiel 1 ist die Schilderung einer Beobachtung in einer 1. Klasse: Die Lehrerin
zeichnet einen Kreis an die Tafel. Daraufhin bilden die Schiilerlnnen einen
Stuhlkreis. Wird der Kreis wieder abgewischt, gehen die Kinder wieder an
ihre Plitze (PAD D 01 02: 32). Beispiel 2 ist ebenso eine Beobachtung aus
der Grundschule: »lst es jemandem 1n der Klasse zu laut, dann kann sie bzw.
er die linke Hand heben. Wer das sieht 1st aufgefordert es nachzutun. An das
Ruhezeichen 1st als Bedingung geknupft, alle anderen Aktivititen einzustel-
len.« (SM D 08 02: 9) Es sind vor allem nonverbale Zeichen, die hier in eine
Handlung umgesetzt werden (sollen). Mit ihnen wird Zeit rhythmisiert, be-
stimmte rdumliche und zeitliche Ordnungen werden geschaffen, eine Arbeit-
satmosphiire hergestellt, Komplexitit reduziert und die Schilerlnnen zur
Selbst- und Fremdbeobachtung angehalten. Es sind Praktiken, die Foucault
als produktiv und niitzlich machende Disziplinartechniken beschreibt.

Auffillt, dass die Adressatlnnen dieser Unterricht strukturierenden Prakti-
ken vorwiegend aus der Grundschule bzw. Sekundarstufe I stammen. Zum
emnen schemt es nicht angemessen, mit élteren Schiilerlnnen derart umzuge-
hen, zum anderen aber auch nicht notig, zumindest solange die gelehrigen
Korper all jene strukturierenden und ordnenden Praktiken so eingetibt haben,
dass sie ohne die gezielt eingesetzten performativen Zeichen funktionieren.
Die korperliche Geste des Ruhezeichens wird als altersgemiil} geltenden Ges-
ten angepasst, aber beispielsweise in der 7. Klasse nicht aufgegeben — da es
funktioniere, so etwa Achim Albrecht, welcher selbst als Lehrer titig ist
(PAD LK 03 04: 10). Der Finger wird nun nicht mehr auf die Lippen gelegt,
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sondern nur noch die Hand erhoben. Die symbolische Geste kann reduziert
werden, da ihr Gehalt selbstverstiandlich geworden ist.

In diesem Sinne nechmen die Beschreibungen ritualisierter Praktiken die
Stelle einer produktiv gedachten Disziplinierung ein, die durch die negative
Besetzung des Begriffs als sanktionierende Reglementierung so nicht ange-
fullt werden kann. Doch auch in (zumindest emigen) Artikeln, in denen tiber
Rituale geschrieben wird, ist von »unhintergehbaren« (PAD D 07 99: 7) Am-
bivalenzen oder von einem »pidagogisch schwierigem Begriff« (SM 1D 09 02:
51) die Rede. Mit Blick auf die Geschichte oder die »Schwarze Padagogik«
stelle sich die Frage nach dem guten oder schlechten Ritual, nach den Gren-
zen, nach ithren Kontexten. Auch hier werden ihnlich wie beim Thema Strafe
die »68er« als Wendepunkt markiert, an dem mit »verkrusteten Ritualen« ge-
brochen werde (PAD D 07 99: 7. SM D 09 02). Einer Herrschafis- und Unter-
werfungspiadagogik wird eine emanzipative gegeniibergestellt, die Rituale neu
diskutieren konne (PF D 01 97; PAD D 07 99). Aufgegriffen wird die Rede
tiber Ambivalenzen vor allem in den Texten, die allgemein von Ritualen und
ihren Hintergriinden handeln bzw. im Kontext zeremonialer Rituale. In Erfah-
rungsberichten, die zugleich handlungsanleitend als mégliche didaktische
Praktiken gelesen werden kénnen, und im Rahmen von alltiglichen Unter-
richtsritualen, wie ich sie oben dargestellt habe, findet eine solche Problemati-
sterung nicht statt.

Insbesondere bei den vorgeschlagenen (mehr oder weniger ritualisierten)
priventiven Praktiken wird deutlich, wer fur die Herstellung von Disziplin zu-
stindig 1st: die Lehrerlnnen. Wie ich bereits bei der Interpretation der Inter-
views festgestellt habe, verstehen die befragten Lehrerinnen es so, dass sie
Disziplin in die Klasse hineintragen. D. h. aber, dass die gewiinschte Selbst-
disziplinierung der SchiilerInnen immer tiber Fremddisziplinierung stattfindet,
nur setzt sie nicht unmittelbar an den Personen an, sondern — und das ist im
Rahmen der Fokussierung auf den Kérper besonders interessant — zum einen an
der Selbstdisziplinierung der Lehrenden und zum anderen an den Arrange-
ments, in die sich die SchiilerInnen (eben auch kérperlich) hineinbegeben (sol-
len), die besonders in der Vorstellung von Unternichtsritualen deutlich werden.

Die lesenden LehrerInnen werden auf unterschiedliche Weisen »angeru-
fen«: als diejenigen, die Disziplin einzufordern haben (hier eher sanktionie-
rend); als diejenigen, die die Botschaften der SchiilerInnen, welche deren sté-
rendes Verhalten transportieren, entschliisseln sollen (normalisierend) (PF D
06 96). als diejenigen, die ihr eigenes unterrichtsstorendes Verhalten verin-
dern sollen (priaventiv). Diese drei Formen der Anrufung entsprechen den drei
diskursiven Formationen Sanktionierung, Normalisierung und Préavention, in-
nerhalb derer tiber Disziplin und Disziplinierung geschrieben wird. Die Schii-
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lerInnen werden indirekt angerufen, wenn beispielsweise innerhalb der Pri-
vention zur Selbstbeobachtung und Selbstkontrolle angeleitet werden soll
(PAD 09 00; SM D 08 02).* Interessant ist, betrachtet man die Positionen, die
SchiilerInnen zugeschrieben werden, dass (auch da das Wort disziplinieren
vermeidend) kaum vom undisziplinierten Schiiler gesprochen wird, am ehes-
ten vom »Storer«, vom »schwierigen Schiller«, vom »Problemschiiler«, vom
»Storfalle. Verallgemeinert man die Subjektpositionen, die in den Texten
konzipiert werden, zieht sich durch viele eine Gegeniiberstellung von der Fi-
gur des »stérenden Schiilers< und des >ohnmiichtigen Lehrers< hindurch. Diese
findet sich vor allem 1n narrativ gepriigten Texten, in denen sich Lehrerlnnen
im Rahmen von Fortbildungen duflern (PF D 04 96) oder Studierende iiber ithr
fritheres SchilerInnen-Dasein (PF D 05 96), ebenso in Erfahrungsberichten,
die einen konkreten Fall konstruieren (PAD D 11 00; PAD D 17 03).

Fokussiere ich nun in den ausgewihlten Artikeln zu Disziplin und Unter-
richtsstorungen noch einmal auf den Korper bzw. die Korperlichkeit der
SchiilerInnen, lassen sich, auch wenn es wenig explizit darum geht, folgende
Problematisierungsweisen extrahieren:

(1) Es sind vielfach Korperpraktiken von SchilerInnen, die stoéren — oder
auch nicht stéren, je nachdem, wie sie wahrgenommen und definiert werden.
Das zeigen die Beobachtungen, die Ulrike Kéhler und Dons Krammling-Joh-
rens, zwel Lehrerinnen einer freien Schule, beschreiben. »Gleichzeitig schie-
ben dre1 Jungen krachend die Tafel hinauf und herunter. Dabei reden sie un-
unterbrochen miteinander. Manchmal ertént ein lautes >Bing< oder »Baff«
Dann gibt es spielerische Zweikimpfe und wieder: Tafel rauf und runter. Zwi-
schendurch geht es immer mal auf den Flur, dann kommen sie wieder herein-
gerannt.« (PAD D 10 00: 15) In den Beobachtungsprotokollen finden sich
viele Verben, die sich auf Korperpraktiken beziehen, die nicht per se eine Sto-
rung sind, sondern eher alltigliche Praktiken, die dann aber im Rahmen der
Schule den Unterricht — also eine auf bestimmte Weise gerahmte Situation —
storen oder die Lehrerin als definierte Autoritiitsperson beleidigen (vgl. auch
SM D 01 96). Ebenso weist das Coverbild der Zeitschrift Padagogik, in dem

20 In zwei Artikeln gibt es noch einen weiteren Umgang mit der Frage nach Diszi-
plin und Unterrichtsstérungen, der mit den drei Formen der Anrufung bricht und
in den analysierten Texten eher eine Ausnahme darstellt. Einmal indem deutlich
gemacht wird, dass Stérungen nur Storungen sind, wenn sie als solche definiert
werden. Wenn es viele Vorschriften und Regeln giibe, die festlegen, ob bestimmte
Praktiken stéren oder nicht, kénne kaum noch situativ entschieden werden, ob
diese tatsichlich gerade jemanden storen (PAD D 10 00). Hier verweist die Au-
torin auf den Zusammenhang zwischen Struktur und Stérung. Dieser wird auch
in einem Erfahrungsbericht thematisiert. indem Schulentwicklung und die Ande-
rung institutioneller Strukturen als Steuerungsinstrument fuir Disziplin eingesetzt
werden (PAD D 18 03).
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dieser Text zum Schwerpunkt Unterrichtsstérungen publiziert wurde, auf eine
Korperpraktik.

Abbildung 5

Im Vordergrund ist fast tber das ganz Bild erstreckt eine Hand mit ausge-
strecktem Daumen und Zeigefinger zu sehen, mit denen gerade eine Zwille
gespannt wird. Das Wurfgeschoss (bzw. der Blick der Betrachterin) peilt in
gerader Linie den im Hintergrund sitzenden, lesenden und gleichzeitig an die
Tafel zeigenden Lehrer an, der damit derart beschiftigt zu sein scheint, dass
er wenig Aufmerksamkeit auf die SchiilerInnen richten kann. Die Hand ord-
net man beim Betrachten des Bildes fast automatisch einem Schiiler zu, denn
in der Regel haben Schulklassen nur einen Lehrer, der eben jenen Platz vor
der Tafel einnimmt. Sie 1st berdimensional grof3 dargestellt, so dass sie ca.
die Hilfte des Bildes ausmacht. Indem sie perspektivisch derart in der Vorder-
grund gertickt ist, wird man beim Betrachten in die Situation der Person ver-
setzt, deren Hand gerade die Zwille auslost, und kann die Wucht des Geschos-
ses gewissermallen empfinden. Eine solche Handlung passiert nicht aus Ver-
sehen, so die weitere Uberlegung, sie kann nur gezielt sein. Es wird also ge-
zielt und verletzend gestort. Die Betrachtenden befinden sich durch die Per-
spektiveniibernahme im selben Hinterhalt wie der vermeintliche/n Schiilern.

(2) Wiahrend Korperdisziplinierung der SchilerInnen nicht explizit zum
Thema wird, wie es nach den Ausfithrungen iitber die negative Besetzung von
Disziplinierungspraktiken nahe liegt, wird der Schiilerkorper dann erwiéhnt,
wenn die mit der Disziplinierung einhergehende Kontrolle nicht funktioniert,
insbesondere wenn Gewalt als korperliche problematisiert wird (PF D 04 96,
SM D 06 02) — und vielleicht wiirde auch die Handlung auf dem Bild so inter-
pretiert. Relevant wird der Kérper auch, wenn daven die Rede 1st, dass die
SchitlerInnen aufgrund dessen, dass die Lehrkraft zu viel spricht, ermuden
(SM D 03 00).
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(3) Daran anschlieffend kommt der Schiilerkorper als Seismograph fiur in-
nere Zustinde und Botschaften der Schiilerlnnen, die der Stérung des Unter-
richts oder Schulalltags inhérent seien, zum Einsatz. An der dufieren Erschei-
nung wird nicht nur Miidigkeit abgelesen, sondern z. B. die Rebellion einer
jugendlichen Schiilerin erkannt: »... alles ist jetzt ausgewiihlt schlampig. Thr
Styling signalisiert: Ich kiffe, ich nehme Drogen, nachts bin ich wach, ich
lebe gefihrlich!« (PAD D 11 00: 16). Mit »Entzifferungsohr [und -auge,
A. L.J« (PF D 06 96: 25) haben die Padagoglnnen »die Signale der Schiller
(verbale, gestische, mimische, lokomotorische v.a.m.)« (PF D 06 96: 227), die
auf 1thre Botschaften schliellen lassen, wahrzunehmen und zu verstehen.

Abschlieflend komme ich auf Rituale zu sprechen, die im Besonderen am
Korper ansetzen. Ein Teil der Literatur tiber Rituale bezieht sich auf Techni-
ken der Entspannung, die zu Ruheritualen in der Schule werden (sollen oder
kénnen) oder fiir besondere sozialpddagogische Orte erginzend zu Schule
bzw. neben Unterricht gedacht sind (PF K 07 96: 44). Dabe1 wird von folgen-
den Priamissen ausgegangen: Es gibt eine natirliche Fihigkeit zur Ruhe, die
bei vielen Kindern verloren gegangen sei (PF K 06 96: 6). Mit Ubungen, wie
autogenem Training, kénne dem entgegengewirkt werden. Entspannung wird
mit Ruhe, Konzentration auf sich (PF K 08 96: 62) und Korperwahrnehmung
gleichgesetzt. Ulrike Petermann, Professorin fiir den Bereich Rehabilitation,
sieht 1n solchen Ritualen, die Entspannung erzeugen, im Unterricht eingesetzt,
»die Vorbedingung fur die effektive Gestaltung von kogmitivem und sozialem
Lemen« (PF K 06 96: 6). Lemnen — priiziser: effektives, also an einem Ziel
ausgerichtetes, irgendwie messbares Lernen — setzt demnach entspannte Kor-
per voraus. Allerdings scheint ein Grofteil der Schiilerlnnen (und Erwachse-
nen) schon entspannt genug, um zu lemen. Als AdressatInnen solcher Ubun-
gen, so habe ich bereits bemerkt, werden in allen Beitriigen, die sich mit derar-
tigen Praktiken befassen, vorwiegend Schiilerlnnen der Grundschule, Haupt-
und Erziehungshilfeschule oder chronisch kranke Kinder bzw. solche, die Ver-
haltensauffilligkeiten diagnostiziert bekommen haben, begriffen. Es sind be-
stimmte Schiilerlnnen, denen ein Defizit zugeschrieben wird. Martin Frei-
mann stellt fest, dass solche Verfahren heute »notwendige sonderpidagogi-
sche »Praventionsmalinahmenc«« seien, wihrend sie frither im Rahmen von
Religionsunterricht selbstverstindliche Tradition gewesen seien (PF K 07 96:
39). Sie erfahren in dieser Sicht eine neue Normalitiit.

Fur den Erfolg sei ein strukturiertes, gleich bleibendes Ritual notig, was
regelmifBig wiederholt werde. Beil der Auswahl wird wiederum auf’ Alter und
Entwicklungsstand der Personen verwiesen. Hinsichtlich der Thematisierung
von Korper ist interessant, sich eine solche Ubung niher zu betrachten. Peter-
mann stellt als ein Beispiel die Fortsetzungsgeschichte »Kapitin Nemo« vor.
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Fortsetzung heifit, die rahmenden Sequenzen bleiben als rituelle gleich, veréin-
derlich ist die jeweilige Ausschmiickung der Geschichte. Hier die Einstiegs-
sequenz aus dem Text, den die Lehrkraft an die Schiilerlnnen richten soll:

»Stelle Dir vor, Du bist von Kapitin Nemo in sein Unterwasserboot Nautilus einge-
laden. [...] Dazu hast Du einen speziellen Taucheranzug an. Er hat eine besondere
Wirkung auf Dich. Du merkst schon beim Anziehen, dal Du vollkommen ruhig
wirst. Zuerst steigst Du mit Deinem rechten Bein in den Taucheranzug. Du merkst
und sagst zu Dir: Mein rechtes Bein ist ganz ruhig. Dann kommt das linke Bein
dran. Auch das linke Bein wird ganz ruhig. Du sagst zu Dir: Mein linkes Bein ist
ganz ruhig. [...J« Fortgesetzt wird dann mit einem Erlebnisbild: »Thr schwimmt wie-
der an vielen bunten Fischen vorbei, und einige begleiten Euch [...] Die Tiere
schwimmen ruhig, sicher und in Schwiirmen um Euch herum. Du fiihlst Dich eben-
falls vollkommen ruhig und sicher durch den Taucheranzug, sowie im Wasser auf
besondere Art schwer und warm. Du sagst zu Dir: Mein rechter Arm ist auf beson-
dere Art im Wasser schwer! Mein rechter Arm ist auf besondere Art im Wasser
schwer! Du schaust zu Deinem linken Arm [ ... ]« usw. (PF K 06 96: 7. Herv. 1. O.)

In der Geschichte werden Elemente einer imaginierten Umgebung und mit
Korperzustinden, die zu Leibesempfindungen fithren kénnen, verkntipft. Es
werden jeweils spezifische Korperpraktiken wie liegen, spiiren, horen mit me-
taphorischen Motiven, z. B. dem Wassermotiv gekoppelt. Die Vorstellung, im
Meer zu schwimmen, kann Effekte fir das leibliche Empfinden haben. Das
bedeutet aber auch, dass die Beteiligten diese Erfahrung schon gemacht haben
milssen. Oder inwiefern ist es moglich, sich vorzustellen, am Strand zu liegen,
wenn man dies noch nie getan hat bzw. noch nie Sand angefasst hat oder noch
nie geschwommen ist? Die Geschichte ist von regelmifBig wiederkehrenden
Phrasen durchzogen: »Du sagst zu Dir: Mem rechter Arm 1st auf besondere
Art im Wasser schwer [... |« In direkter Ansprache erfolgt die Anrufung hier
doppelt (und damit wahrscheinlich besonders priignant): einmal in der von der
Lehrkraft kommenden Aufforderung »Du sagst zu Dir« und ein weiteres Mal
im Vollzug, wenn ich es mir selbst sage. Ziel sind vor allem Wirme und
Schwere — Zustinde, die den Korper entspannen sollen. Vorausgesetzt wird
bei einer solchen Ubung, dass die AuBerungen performativ sind. Das Beispiel
veranschaulicht, was mit Performativitit im Butlerschen Sinne gemeint ist.
Uber die eindringliche Wiederholung innerhalb der Geschichte wie auch in der
ritualisierten Anwendung kénnen sich die Empfindungen einstellen. Das jewei-
lige Ziel der Entspannung ist auf den Koérper (neuromuskoldre Aktivititen,
Herztatigkeit, Atmung) ausgerichtet (ebd.: 9), wobei in der Ubung der Leib an-
gesprochen werden soll.

181



DiszIPLINIEREN UND ENTSPANNEN

Disziplin und Strafe

Ausgangspunkt der Analyse waren Beobachtungen von Unterrichtssituationen
und Schulalltag, in denen SchiilerInnen aus dem Unterricht (Bildung als Res-
source) und der Schulklasse (Gemeinschaft) ausgeschlossen bzw. Strafarbei-
ten auferlegt wurden. Im ersten Fall bestand der konkrete Ausloser in einer
korperlichen Praktik, die nicht den Vorstellungen eines gelehrigen Korpers
entspricht und auf die mit anderen ebenfalls unter anderem korperlich spiirba-
ren Praktiken reagiert wurde. Auch die Strafarbeit ist ein korperlicher Akt, n-
sofern es um das Schreiben eines Satzes mit der Hand geht, der immer und
mmmer wieder geschrieben werden muss, woraus einpréigende Effekte resultie-
ren sollen. Zudem muss beim Schreiben die Kérperhaltung eingenommen
werden, die fur den Unterricht tiblich ist: das ruhige Sitzen. Sanktionen - so
die Vorstellungen — sollen durch Entzug von Ressourcen oder Zuwendung so-
wie das Erteilen von Auflagen spiirbar sein, sollen weh tun, indem Leid zuge-
fugt wird. Korte formuliert das mit dem Verweis auf lerntheoretische Er-
kenntnisse als »Wesen« der Strafe, sie solle — bei thm handlungsanleitend ge-
dacht — »deutlich unangenehm und daher abschreckend wirken« (SM D 04
02: 10). Abschreckung funktioniert vor allem tiber Angst. Die Drohung mit
dem Ausschluss ist als Anreiz gedacht. sich selbst zu disziplinieren, und wird
zur »Generalpriivention« (Cremer-Schiéfer/Steinert 2000: 47).

Im Sprechen (und Nicht-Sprechen) tiber derartige Sanktionen wird sowohl
i den Interviews mit den Lehrerinnen als auch n den pidagogischen Zeit-
schriften eme Tabuisierung des Themas offensichtlich. Die Lehrermnen miis-
sen sich dufern und die Autorlnnen sprechen in ihren Artikeln vor allem tiber
dieses Tabu. Ahnlich verhiilt es sich mit dem Begriff der Disziplinierung. Als
repressiv verstandener wird er vor allem mit Zwingen und Sanktionen gleich-
gesetzt. Disziplin dagegen wird zu einem positiv besetzen Zustand, der die Ba-
sis jeglichen funktionierenden Unterrichts bildet und damit Grundlage fiir Pro-
duktivitit. Die diskursive Leerstelle oder Blackbox, die entsteht, um zu diesem
Zustand zu gelangen, wenn dies nicht tiber »repressive« Praktiken geschehen
soll, nehmen vielfach Unterrichtsrituale ein, die zu einem groflen Teil am Kor-
per ansetzen, ihn mehr oder weniger direkt einbeziehen. Wihrend Sanktionen
gewissermallen auf die Vergangenheit reagieren und die Zukunft mit Angst be-
setzen, dienen rituelle Praktiken gewissermallen der Pravention. Damit rickt
die Lehrkraft in den Vordergrund, an ihr ist es, die Schillerlnnen zu eigener
Selbstfithrung anzuleiten, zu der die ein oder andere Storung als Normalitit ge-
hort, auch wenn idealerweise und normativ der Unterricht jedoch moglichst frei
davon sein sollte. Dies leitet tiber zum anschliefenden Kapitel, in dem der Kor-
per der Lehrenden bzw. der Lehrkorper im Vordergrund steht.
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Was und wie erziihlen ehemalige Schiilerlnnen, wenn sie sich an ihre fritheren
Lehrerlnnen erinnern? Folgende Bemerkungen habe ich den Zeitschriften ent-
nehmen kénnen, die den Kérper von Lehrenden in der Schule ins Scheinwer-
ferlicht stellen und einen Einstieg in das Kapitel ermoglichen:

»Frau Becker, ca. 55 Jahre, klein und faltig, betritt den Raum, keiner kitmmert sich
drum.« (PF D 05 96: 223)

»Das Problem des Herrn B. bestand darin, dass er sich absolut nicht durchsetzen
konnte und zusitzlich noch zur Schusseligkeit neigte und immer riesige Schweilifle-
cken unter den Armen hatte.« Wenn Herr B. merkte. dass sich die Klasse das Noten-
buch »entlichen« hatte, »wurde er knallrot, Schweifiperlen standen ihm auf der Stirn,
und er zappelte unkontrolliert mit den Armen in der Luft herum. Wir hatten es mal
wieder geschaflt, [...] Herrn B. aus der Fassung zu bringen.« (PF D 03 96: 220)

»Es war ein Lehrer, der kaum Respekt bei uns hatte. Er hatte keine Autoritit,
konnte sich nicht durchsetzen, war bei uns wegen seines Mundgeruchs verpont. Die
ersten Reihen blieben deswegen immer leer.« (PF D 05 96: 222

Diese Auflerungen stammen nicht von Schiilerlnnen der 7. Klasse, sondern
von Studierenden, die im Rickblick von Storfiillen aus threr Schulzeit erzih-
len. Nachzulesen sind sie in einer Ausgabe des Pad Forum (3/1996), das den
Titel »Storfille — in und auflerhalb von Schule« trigt. Sie sind die einzigen
Texte dieser Art im gesamten Korpus.' (Ehemalige) Schillerlnnen kommen
sonst kaum zu Wort. Hier werden den Studierenden vergleichsweise viele
Seiten zugestanden. Als Storung begreifen sie sowohl ihre damaligen Prakti-
ken als auch die der LehrerInnen. Sie stehen in einem Verhiltnis. Diese Be-

1 Wie Lehrerlnnen mit ihrem Korper auf Schillerlnnen wirken, demonstrieren in
dhnlicher Weise Statements von Jugendlichen im »Schiiler«-Jahresheft » Kérper«
(Becker et al. 2002: 114f1)).
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trachtung deutete sich bereits in den Ausfithrungen des vorhergehenden Kapi-
tels an: Auch Lehrerlnnen konnen storen, bzw. das, was als Storung beschrie-
ben wird, konnen oder sollen Lehrende insbesondere durch Einsatz ihres Kor-
pers bewiiltigen, verhindern, kanalisieren.

Im Folgenden mochte ich den Fokus darauf setzen, wie und wofir der
Karper von Lehrenden zum Einsatz kommt. In welcher Hinsicht wird er pro-
blematisiert, tritt er in Erscheinung, gilt thm ein Interesse? Beginnen méchte
ich wieder mit dem Blick in die Beobachtungsprotokolle. Daraus greife ich
ein beobachtetes Phinomen heraus, das die Praktiken der Lehrerinnen ver-
fremdet und zugleich auf den Punkt bringt: die Spiegelung des lehrenden Kér-
pers durch die Schiilerlnnen. Nach der Analyse der Auflerungen, die die Leh-
rerinnen in den Interviews iiber ihren eigenen Korper in Schule und Unter-
richt machen, werde ich mir in den Zeitschriften ansehen, wie tiber professio-
nelle Korperpraktiken und Bereiche, in denen der Korper von Lehrerlnnen
zum Problem wird, gesprochen wird.

Eine Unterscheidung, die ich herausgearbeitet habe, méchte ich an dieser
Stelle bereits vorwegnehmen, und zwar die zwischen Lehrkérper und Korper
von Lehrerlnnen. Mit 1thr werde 1ch weiter arbeiten, sie zieht sich durch das
gesamte Kapitel. Ich differenziere beides aufgrund der verschiedenen Proble-
matisierungsweisen, es sind verschiedene diskursive Formationen, mit denen
der Kérper beschrieben wird. Vom Lehrkorper spreche ich 1m Zusammen-
hang mit der Vermittlung durch Lehrende mnerhalb einer pidagogischen Be-
ziehung zu den Schiilerlnnen, wenn also Kérperpraktiken aufgrund einer be-
stimmten Rolle interaktiv eingesetzt werden (sollen). Es geht hierbei um den
in einer bestimmten Situation lehrenden Korper. Er wird als ein Medium bzw.
Mittel innerhalb spezifischer Interaktionsgefiige konstruiert oder als Ziel,
einen solchen Lehrkorper itberhaupt erst herzustellen. Vom Korper der Lehre-
rInnen spreche ich, wenn deren Korper als gesamter bzw. als Objekt proble-
matisiert wird. So wird beispielsweise der kranke Korper zum Problem. Zum
Objekt wird er, wenn Lehrerlnnen angehalten werden, ihn auf bestimmte Art
und Weise zu bearbeiten.

Spiel mit den Grenzen - spiegelnde Inszenierungen

Die folgende Beobachtungssequenz gibt einen »Rollentausch« wieder, Beob-
achten konnten wir thn wiihrend des sog. Klassenrats. Der Begriff stammt aus
der Freinet-Pidagogik. Der Klassenrat ist kein Gremium, das die Interessen
der Klasse »verwaltet«, sondern die gesamte Klasse nimmt an einer Bespre-
chung teil, in der es um Fragen der Organisation, der Klassengemeinschaft,
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Einzelinteressen oder aktuelle Probleme geht. Zentrales Anliegen ist es, Uiber
diese Institution Demokratie zu lehren und zu lernen (vgl. Boer 2006).

In der dritten Stunde wird Klassenrat gehalten. Norman und Udo tibernehmen den
»Vorsitz«. Sie gehen nach vorn, nehmen auf den Stithlen der Lehrerinnen hinter de-
ren Schreibtisch Platz. Udo reicht mit den Beinen gar nicht bis auf den Boden. Die
beiden Lehrerinnen setzen sich auf die frei gewordenen Stithle. Xenia Gibernimmt es,
Protokoll zu schreiben. Udo steht auf, nimmt sich ein Stiick Kreide. Norman sitzt
breitbeinig und selbstsicher mit einem zufriedenen Grinsen auf dem Drehstuhl einer
Lehrerin und ruft diejenigen auf, die sich melden. Er nimmt ihre Wiinsche fiir die
Tagesordnung entgegen. Udo notiert die Stichworte, die genannt werden, auf der Ta-
fel: Dienste, Pause, Ausflug, Sitzordnung und Verschiedenes. Withrend dessen lehnt
sich Norman zuriick und dreht den Stuhl leicht hin und her, guckt aufmerksam in die
Runde. Udo setzt sich wieder. sein Blick schweift durch die Klasse. Es ist einen Au-
genblick still, wohl nicht ganz klar, wie es jetzt weitergehen soll. Maris fordert die
beiden Jungen auf fortzufahren. Auch die Lehrerinnen signalisieren mit Blicken und
Handzeichen, dass sie als Leitung an der Reihe sind. Udo guckt fragend. dann bittet
er um Beitriige zu den einzelnen Punkten. Sie werden nach und nach durchgegan-
gen. Die aufgrund ihres Vorsitzes Lehrenden »nehmen« die, die sich ordnungsge-
méf melden, »dran«. Wer unaufgefordert in die Klasse spricht, wird ermahnt und
aufgefordert, die Hand zu heben. Nur wer aufgefordert wird, darf reden. Auch die
Lehrerinnen auf den Schulerplitzen melden sich, indem sie den Arm heben (und das
ziemlich hiufig). Udo steht immer wieder auf und hakt fein siuberlich und akkurat
die Punkte ab, die erledigt sind. (AL)

Alles nur ein Platzwechsel? In der Beobachtung und ihrer Beschreibung deu-
tet sich an, dass es mehr ist als das. Die beiden Lehrerinnen, die in der Siebten
gemeinsam unterrichten, haben je nach Unterrichtsfach ithre Kompetenzen,
und die jeweils andere hilt sich mehr im Hintergrund. Ebenso haben sie je-
weils eigene Korperstile, die eine bewegt sich meist schnell, 1st hin und wie-
der recht laut, schreit auch mal durch die Klasse und passt sich gelegentlich
der Sprache der Schiillerlnnen an; die andere wirkt ruhiger, bewegt sich lang-
sam, greift mit aufmerksamen Blick auf, was die SchitlerInnen sagen, spricht
leise mit thnen. In ihrer jeweiligen Expertise strahlen sie als Team zumeist
eine sich gegenseitig erginzende Gemeinsambkeit aus. In der oben beschriebe-
nen Situation treten die beiden Lehrerinnen ohne spezialisierte Rollen auf. Sie
versuchen, die Rolle der Schiilerlnnen einzunehmen, indem sie sich in die
Klasse setzen und sich melden, wenn sie etwas sagen mochten. Verstarkt wird
der Eindruck dadurch, dass sie auf den Stithlen von Udo und Norman mitten
in der Klasse sitzen und nicht etwa hinten am Rand. Udo und Norman haben
thre Position emngenommen und miissen fir den geordneten Verlauf sorgen.
Die Lehrerinnen geben so die Verkorperung ihrer lehrenden und leitenden Po-
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sition auf, behalten aber zugleich den Uberblick tiber die Klasse und geben
die Leitung nur indirekt ab. Die Regeln fur dieses »Spiel« scheinen ganz klar
zu sein, sie mussen weder verhandelt noch erklart werden, auch wenn der
Fluss kurzzeitig ins Stocken geriit, weil die »jungen Lehrer« noch nicht so
routiniert bei ihrer Arbeit sind. Norman und Udo genieflen augenscheinlich
thr Amt, ebenso wie die doch wesentlich bequemeren Stithle, die dieses mit
sich bringt. Faszinierend 1st, wie sehr sie trotz oder gerade wegen der fehlen-
den Routine eine lehrerhafte Kérperhaltung und den Gestus ihrer Lehrerinnen
ubernehmen. Sie ahmen Praktiken, Haltungen, Bewegungen, Gesten nach, die
zum Handeln von LehrerInnen gehéren, und verkérpern so die Lehrerrolle.
Sei es der priifende Blick, der durch die Klasse schweift, die Aufmerksamkeit
der SchiilerInnen biindelnde Praktik, einen Begriff an die Tafel zu schreiben
und mit seiner Korperprisenz darauf zu verweisen, »wo die Musik spielt«,
oder die Ermahnung fur diejenigen, die sich nicht an die Regeln halten — die
moderierend lehrenden Schiiller handeln mimetisch, wenn sie thre Rolle aus-
filllen.” Sie orientieren sich an dem, was sie tagtiglich beobachten und erleben
und spiegeln damit, was die Lehrerinnen tun. In ihrer Inszenierung itberzeich-
nen sie deren Praktiken, so dass sie sie besonders hervorkehren. Diese beson-
dere Betonung und die Zitathaftigkeit ihrer Korperpraktiken und Redeweisen
stellt sie aber zugleich als Darstellende einer Auffithrung blof3.?

Die Spiegelung ist eine mimetische Praktik aufgrund emnes praktischen
korpergebundenen Wissens. Sie ist keine blofle Imitation des beobachteten
Handelns der Lehrerinnen. Die Auffuhrung hat eigene ésthetische Qualititen
und erzeugt etwas, was es so noch nicht gegeben hat. Sie ist nicht nur deshalb
nicht identisch, weil es in der Klassenratperformance jeweils individuelle
Auffithrungen gibt oder die Rollen unterschiedlich gut beherrscht werden,
sondern weil die Schiiler immer noch Schiler sind und die Lehrerinnen wiih-
renddessen immer noch Lehrerinnen bleiben. Wihrend man das Bemithen der
Schiiler erkennen kann, wie LehrerInnen zu agieren und zu »sein«, scheinen
sich die Lehrerinnen zu bemithen, keine Leitungsrollen darzustellen. Fiir sie
ist es leichter, in die Rolle der Schiilerlnnen zu schliipfen, da sie diese selbst
lang genug innehatten. Doch dirfen sie wihrenddessen ihre Aufgaben als
Klassenleiterinnen nicht wirklich vergessen. Sie mussen in der Schiilernnen-

38

Waulf bezeichnet als mimetische soziale Handlungen jene. die sich im Nachvoll-
ziehen einer Bewegung auf andere Bewegungen beziehen, aber dennoch als ei-
genstiindige soziale Akte verstehbar sind (Wulf 2001b: 254).

3 Ahnlich beschreibt Hirschauer diesen Effekt bei einer moglichst »natarlichen
Inszenierung von Transsexuellen als das »jeweils andere« Geschlecht: »Eine um
Perfektion bemiihte Darstellung verweist wie eine Unschuldsbeteuerung auf sich
selbst, anstatt von sich abzulenken. sie wird als eine Steuerung von Zuschrei-
bungen und d. h. als Darstellung erkennbar.« (Hirschauer 1993: 43)
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rolle weiterhin professionell agieren und die Schulklasse im Blick behalten.
Eine gewisse Erleichterung dabei kénnte sein, dass es fiir sie nicht so relevant
ist, tiberzeugend als Schiilerinnen durchzugehen. Die Klassenratsvorsitzenden
miissen dagegen alles tun, um als solche ernst genommen zu werden. So gese-
hen ist das Spiegeln fur die beteiligten Akteure auch ein Agieren an Grenzen,
die ausprobiert und austariert werden miissen. Zum Einsatz kommt dabei vor
allem thr Korper.

Die mimetische Ubernahme des Lehrkorpers zeigt sich aber nicht nur in
diesem institutionalisierten schulischen Ritual. Immer wieder beobachteten
wir »informelle« Situationen, in denen SchiilerInnen auf den Drehstithlen der
Lehrenden Platz nahmen und sich mit ithnen zu einem »Lehrkérper« verein-
ten:

Der Lehrerstuhl nimmt eine zentrale Stellung in der Klasse ein. Er steht mittig vor
der Tafel hinter einem Pult. Er ist von allen Seiten der Klasse aus gut zu sehen und
hat somit eine zentrale Position im Klassenraum. Der Lehrerstuhl ist im Gegensatz
zu den Schilerstiihlen wesentlich bequemer. Er hat eine gepolsterte Sitzfliche und
Riickenlehne. Gleichzeitig ist er ein Drehstuhl, so dass man entspannt seinen Kérper
hin und her drehen und dabei den gesamten Raum ins Blickfeld nehmen kann. Die
SchiilerInnen (vor allem die Schiiler) nutzen jede Gelegenheit (Pausen, Feste, un-
achtsame Momente der Lehrerinnen, wenn sie sich durch die Klasse bewegen oder
mit einzelnen Schiilerlnnen sprechen etc.), sich auf diesen Stuhl zu setzen, und ver-
weilen dort so lange, bis sie aufgefordert werden, diesen zu verlassen. (AS/SR)

Die Drehstithle der LehrerInnen sind nicht nur deshalb interessant, weil sie
um vieles bequemer sind als die Stithle der SchiilerInnen und in ihnen ein ent-
spannteres Sitzen moglich 1st. Sich auf den Lehrerstuhl zu setzen, hat neben
der bequemeren Sitzhaltung symbolische Bedeutung fur die SchiilerInnen.
Mit thm nehmen sie ein Statussymbol ein, das eine bestimmte »privilegierte«
Position, Autoritit und Macht symbolisiert. Im Moment des »Platz-nehmens«
eignen sie sich einen Raum an, der ihnen eigentlich nicht zusteht und den sie
sich nur »borgen« — in der Pause gewissermallen unrechtméfig und mit einem
gewissen Risiko, des Platzes verwiesen zu werden, und im ersten Fall, um be-
stimmte Amter wie den Vorsitz des Klassenrats zu bekleiden. Fiir einen kurz-
en Moment schliipfen die SchiilerInnen in eme andere Rolle, sie nehmen eine
ganz neue Perspektive ein, lehnen sich entspannt zuriick und beobachten das
Geschehen, das sich vor ihnen auftut. Der Stuhl wird umkreist und erobert.
Seine InhaberInnen werden umworben, womit an ihrem Status, also dem Sta-
tus der Lehrperson, partizipiert wird. Es ist ein sich immer wiederholendes
Spiel, welches bis zur Ermahnung ausgekostet wird, und so wird es zur Spie-
gelung und Grenziiberschreitung zugleich.
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Uber den eigenen Kérper sprechen

In den Interviews wurden die Lehrerinnen dazu befragt, inwiefern sie bewusst
thren eigenen Korper in die Schule einbringen, mit thm agieren, ihn und sich
mit thm inszenieren und z. B. in der Schule eine bestimmte Arbeitskleidung
tragen. Dass es nicht gerade einfach ist, tiber den eigenen Kérper zu sprechen,
zeigen sowohl die Fragen der Interviewerin als auch die Reaktion der Inter-
viewten. Die Schwierigkeit besteht nicht nur darin, dass ein Schritt zur Refle-
xion unternommen werden muss und man sich im Reden tber den eigenen
Korper gewissermalflen von auflen betrachtet, sondern dass es Widerstinde
gibt, die es unmdéglich machen, z. B. leibliche Regungen in Worte zu fassen.

Interviewerin: Dann kommen wir jetzt mal so ein bisschen zu unserem Thema, und
zwar: Welche Rolle der Kérper spielt.

Lehrerin Matthes: Mmh.

Interviewerin: Also so im tiglichen Umgang zum Beispiel? Du hast jetzt schon ein
paar Sachen gesagt. Aber so der eigene Kérper und der Schiilerkérper zum Beispiel.
Inwieweit 1st das Thema. bewusst oder unbewusst?

Lehrerin Matthes: Eigener Kérper? Mein eigener Korper?

Interviewerin: Mmh.

Lehrerin Matthes: Mmh ... Puh... Schwierige Frage...

Interviewerin: Ja, es ist 'ne sehr schwierige Frage. Vielleicht, anzufangen wiire zum
Beispiel so mit Korperkontakt. Wie sich das verindert hat, hast du jetzt schon so ein
bisschen gesagt, aber inwieweit ist das wichtig, oder gibt es da Sachen, die du be-
wausst tust. oder?

Lelwerin Matthes: Ich denke, Korperkontakt...

Die Interviewerin fithrt zum Thema Korper, nachdem es im Interview zu-
niichst um institutionelle Strukturen, die Klassengemeinschaft und die Bezie-
hung zu den Schiilerlnnen ging. In Bezug auf Letzteres deutete sich bereits
an, dass auch da emne korperliche Ebene relevant ist. Die Interviewte fragt
nach: Worum soll es gehen — (etwa) den eigenen Korper? Einerseits muss sie
fragen, weil auch die Korperlichkeit der SchitlerInnen genannt war, anderer-
seits auch, weil es doch ausgesprochen ungewéhnlich ist, nach dem eigenen
Korper gefragt zu werden, befindet man sich nicht gerade beim Arzt — und
dann steht m der Regel ein bestimmter Korperteil bzw. ein Problem im Fokus
dessen, was es zu besprechen und zu untersuchen gilt. So gesehen kénnte die
Frage, wiire sie nicht mit dem Forschungsanliegen begriindet, auch eine
Grenziberschreitung darstellen. Was geht andere mein Kérper an? Die Frage
ist also zum einen Nachfrage, zum anderen driickt sie Erstaunen aus. Eine
Antwort ist nicht sofort parat. Es folgt ein Moment des Nachdenkens mit dem
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Kommentar: »Puh... Schwierige Frage...«. Das »Puh« unterstiitzt ihre Aussa-
ge, dass dies eine schwierige I'rage sei, eine schwierige Frage in dem Sinne,
dass es keine einfache Antwort gibt und sie sich bisher auch nicht selbstver-
stiindlich gestellt hat. Das Thema kann sich aus verschiedenen Griinden gegen
eine Beschreibung sperren: aufgrund seiner Komplexitit und Polyvalenz, weil
es unaussprechlich ist, da »man« nicht dartiber spricht und weil es sich um ein
vorsprachliches korperliches Wissen handelt. Dessen Versprachlichung, so
schreibt Hirschauer zu den Schwierigkeiten ethnograpischen Forschens und
Schreibens, wire »eminent unpraktisch [...]. Sie wirde den Vollzug alltigh-
cher Aktivitdten behindern« (Hirschauer 2001: 443).

Die Interviewerin geht auf die AuBerung von Frau Matthes ein, indem sie
bestitigt, dass die Frage sogar sehr schwierig sei. Sie ist sich dessen bewusst,
traut der Lehrerin aber zu, darauf etwas antworten zu kénnen. Sie hilft ihr auf
die Spriinge, indem sie genauer fokussiert und ein Beispiel (Korperkontakte
in der piadagogischen Beziehung) vorgibt, das sich auf das zuvor Gesagte be-
zieht, so dass die Interviewte anschlieflen kann. Daran knipft Frau Matthes
auch sofort an. Das Thema 6ffnet sich ein wenig, da hier auch wieder die Kor-
per der SchulerInnen zur Debatte stehen, und tber die scheint es (zumindest
im Rahmen bestimmter Themen) einfacher zu reden zu sein. Sie bilden &hn-
lich wie Pubertiit oder Gesundheitsfragen eine Art Vehikel, um Kérper und
Kérperlichkeit — mehr oder weniger jenseits des eigenen — zur Sprache zu
bringen.

Kleider machen Leute

Einigermafen leicht fiel den interviewten Lehrerinnen, etwas zu ihrer »Ar-
beitskleidung« zu sagen. Wie sie diese auswihlt, schildert Frau Matthes fol-
gendermalen:

Und ich glaube irgendwie, also ich wiihle meine Kleidung fiir die Schule schon rela-
tiv bewusst aus, niamlich zweckmibig, praktisch und ja, also ich bin noch nie, bei-
spielsweise in 'nem Rock in die Schule gekommen. Weil ich das einfach fuirchterlich
unpraktisch finde. Also wenn ich, oder superschick. Klar, wenn man Verbeamtungs-
stunde hat, kommt man ein bisschen schicker. aber sonst, weil ich sau mich auch im-
mer ein. Also ich bin auch so 'ne Wutz, wenn ich irgendwie mit Farben hantiere,
dann bin ich eingesifTt. Ja also, das ist so schon bewusste Auswahl, aber jetzt nicht
irgendwie, dass ich mich dann style. das nicht. Aber das ist eine rein praktische
Uberlegung. Aber ich glaube so von Seiten der Schiiler und Schiilerinnen sind wir,
also jetzt Frau Timm und ich, ich nehm uns jetzt mal beide zusammen, also a) sind
wir vom Alter her thnen noch relativ nah, im Vergleich zu anderen Kolleginnen und
Kollegen. und ich glaube auch vom, vom Outfit her, irgendwo. Das verindert sich ja
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auch stindig, aber. Also mir illt jetzt so 'ne Situation ein: Frau Timm hat, ach schon
seit Jahrzehnten, irgendwie so Timberland-Schuhe, die sind jetzt superhip offen-
sichtlich wieder. Und irgendwann ist das, ich glaub dem Norwin und dem Raik auf-
gefallen, und die haben gesagt: »Boah, wie cool«. ja. Aber das sind Schuhe, die sie
irgendwie wohl schon seit, ich weil} nicht was, seit Anfang zwanzig trigt. Ja, aber
das war plotzlich dann Thema. Mmbh... und ansonsten mach' ich, also was so Kérper
angeht, ich beweg' mich auch gern und ich beweg' mich auch in der Klasse und
agier' gerne.

Die Lehrerin spricht von einer »relativ bewussten« Wahl ihrer Kleidung. Das
Wort »relative funktioniert als Absicherungsstrategie und schliefit andere
nicht ohne Weiteres zu reflektierende Griinde ein. Die Kleidung, die sie aus-
wiihlt, sei »zweckmiflig« — also auf einen Zweck ausgerichtet — und »prak-
tisch«. Was 1st fiir eine Lehrerin praktisch? Wenn sie sich »bewegen«’ und
ragieren« kann, beispielsweise im Fach Kunst mit Farben hantieren kann,
ohne auf ihre Kleidung achten zu miissen. Dem gegentiber steht ein bestimm-
ter Schick, wie zum Beispiel ein Rock, den die Lehrerin »fiirchterlich unprak-
tisch« findet und deswegen auch noch nie getragen habe. Wiihrend sie das
Tragen eines Rockes als eine Praktik empfindet, sich zu stylen, sei die prag-
matische Auswahl der Kleidung als »rein praktische Uberlegung« gerade kein
Style. Bewusstes Wihlen von Kleidungsstiicken ist also nicht mit »sich stylenc
gleichzusetzen. Hier unterscheidet sie Pragmatik und Semantik. Zeichen
miissten lediglich in auflergewthnlichen Situationen, wie der Verbeamtungs-
stunde, gesetzt werden, dort geben bestimmte AdressatInnen, die die Profes-
stonalitiit der Lehrerin priifen, die Rahmung vor, auf die sie sich einzulassen
hat. Bestimmten Auflenstehenden vermittelt sie damit ein anderes Bild von
sich als Lehrerin als den Schitlerlnnen im Alltag. Denen signalisiert sie zu-
gleich die Besonderheit einer solchen Schulstunde. Womit allerdings deutlich
wird, dass auch das pragmatische Kleiden als eine Art, den Kérper zu beset-
zen, als Zeichen zu verstehen ist und dementsprechend wahrgenommen wird.
Zunéchst erscheint es so, als seien im Schulalltag lediglich die »rein prak-
tischen Uberlegungen« — Zwecke und bestimmte Tatigkeiten — fiir die eigene
Kleidungspraxis relevant, nicht dagegen die Schiilerlnnen als Adressatlnnen
emer Inszenierung. Das wird damit, sich eben gerade nicht zu stylen, ausge-
schlossen. Der »Antistyle« erméglicht, nicht besonders aufzufallen und eine
Unverfiinglichkeit, zum Beispiel durch die Vermeidung, mit dem in der Regel

4 Im Gegensatz zu den SchiilerInnen ist es den Lehrenden im Unterricht méglich
sich zu bewegen. Dies und, im beobachteten Fall. die wesentlich besser ausge-
statteten Stithle machen eventuell wenig sensibel fur die Leistung, die die Schil-
lerInnen vollbringen. wenn sie sechs bis acht Schulstunden still sitzen bzw. an-
dersherum, wenn sie eben nicht mehr still sitzen kénnen.
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femininen Kleidungsstiick Rock besonders »viel« Weiblichkeit zu demons-
trieren. Im Wechsel der Perspektive hin zur Wahrnehmung durch die Schiile-
rInnen wird deutlich, dass auch diese Art sich zu kleiden (ungewollt) zum
Style wird. Zum einen, weil die Schiilerlnnen ihn kommentieren, zum ande-
ren durch die damit einhergehende Distinktion. Thren Schiilerlnnen seien sie
vom Alter, aber auch »vom Outfit her« »noch relativ nah, im Vergleich zu an-
deren Kolleginnen und Kollegen«. Das Sportliche vermittelt Gleichgesinnt-
heit und Ahnlichkeit. Die Nihe wird duflerlich erkennbar, was die jungen
Lehrermnen niher zu thren Schilerlnnen positioniert als zu thren élteren Kol-
leglnnen. Damit kann die Art sich zu kleiden auch im Rahmen einer intensi-
ven Beziehungsarbeit zu den SchiilerInnen interpretiert werden, die die Lehre-
rinnen sowohl in den Interviews als auch in vielen Gespriichen wihrend der
Beobachtung immer wieder betonen. Sie suchen auf verschiedenen Ebenen
verbaler und nonverbaler Kommunikation Nihe zu ihren SchalerInnen, um,
aul dieser Bezichungsbasis aufbauend, Unterrichtsinhalte vermitteln zu kon-
nen. Umgekehrt ist ihnen ihre Prisenz bei den Schiilerlnnen bewusst: Die
Kommentierung durch die zwei Schiiler, von der die Interviewte erzihlt,
transportiert zwar eine gewisse Zufilligkeit — die Schuhe trigt die Kollegin
doch schon seit vielen Jahren —, als Beispiel, wie SchiilerInnen ihre Lehrerln-
nen genau in Augenschein nehmen, verweist es jedoch auf Alltagspraktiken,
mit denen die LehrerInnen jederzeit rechnen miissen und die sie zur Kenntnis
nehmen, wie auch der folgende Interviewausschnitt zeigt.

Interviewerin: Und zu deiner Kleidung, hast du da so Uberlegungen, was du an-
zichst, oder spielt das gar keine Rolle?

Lehrerin Kilian: Na, was heilit, ich zieche Sachen an, die mir gefallen und die ich be-
quem finde. Es kommen natiirlich auch von den Schiilern Kommentare, die sind sehr
auf unsere Bekleidung fixiert und ...

Interviewerin: Mit irgendjemandem habe ich mich unterhalten. Wir haben frither im-
mer gesagt, die hat heute das an, dann ist sie schlecht gelaunt, also so weit ging das.
Lehrerin Kilian: Also die Kleinen nicht, obwohl die machen auch schon manchmal
Bemerkungen. Und bei den GroBen ist es so, ich achte nicht drauf, ich habe eine
Jeans-Star-Hose. Wirklich, wenn ich die anhabe. und ich denke da auch nicht immer
dran, dann wird das wenigstens drei Mal an diesem Tag, ob das im Treppenhaus ist
oder sonst irgendwo. weil das halt Hosen sind, die sie anzichen. Wenn wir Levis tra-
gen, das ist fiir die, das ist wahrscheinlich was fiir alte Leute. ja. Das beeindruckt sie
jetzt tiberhaupt nicht. aber das wird und auch die GréBeren. meine 9. Klasse. die ha-
ben das also eigentlich fast tiglich kommentiert.

Interviewerin: Wie denn?

Lehrerin Kilian: Ja, also meistens eher sowas Positives. dass das T-Shirt oder auch
die Schuhe oder auch »Sie haben ja neue Schuhe« und »Die sind cool« oder sonst ir-
gendwas in die Richtung, das machen sie aber auch untereinander. Ja, es ist einfach
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s0. Ich kenne das auch noch aus meiner Schule, dass wir sehr genau registriert ha-
ben, was hat der Lehrer, die Lehrerin an. Dann gab es dann halt die Cordhosen- und
Gelbe-Pulli-Fraktion, na ja und das oh Gott! Und das meistens gepaart mit ekligem
Mundgeruch. Dann gab es natiirlich die Englischlehrerin, die ein engelsgleiches We-
sen war und auch immer soo schén angezogen war, es ist logisch, das wird zur
Kenntnis genommen. Nur dass wir uns nicht getraut hiitten, die Kleidung zu kom-
mentieren, zu sagen, he, Sie haben heute eine tolle Hose an.

Auch fur Lehrerin Kilian soll die Kleidung in der Schule in erster Linie be-
quem sein, sie trage das, was ihr gefalle. Kleiden fiir die Arbeit ist demnach
ein selbstbestimmter Akt, der dazu dienen kann, sich wohlzufithlen. Sehr
schnell leitet Frau Kilian nun zu ihren Schiilerlnnen iiber, die schliefilich auch
thre Kleidung — und damit auch die Lehrerin als Person — kommentierten. Be-
sonders die élteren Schitlerlnnen seien auf die Kleidung der Lehrenden fixiert.
Sie wird als ein magisch anziehender Punkt, der tiglich zur Debatte steht, zu
einem wichtigen Element innerhalb des Verhiltnisses von Lehrerlnnen und
SchulerInnen.’ Aber nicht jedes Kleidungsstiick ist der Rede wiirdig. Es sind
vor allem jene Markenartikel, die auch — wie im obigen Beispiel — die Schiile-
rInnen tragen (wiirden), die sie fiir »cool« befinden. Das Tragen einer solchen
Hose oder solcher Schuhe macht auch die Lehrerin zu emer »coolen
Lehrerin«.® Von den Beweggriinden, cool zu sein, grenzt sich die Interviewte
jedoch ab, sie »achte nicht drauf«, die Marke interessiert sie nicht. Sie fiihrt
sie insofern dennoch ein, als sie feststellt, dass eine ehemals angesagte Marke
wohl »itberhaupt nicht beeindruckt«, nicht der Rede wert sei, sie sei »wahr-
scheinlich was fiir alte Leute«. Damit bringt sie die Kategorie Alter bzw. Ge-
neration ins Spiel, die auch fir Lehrerin Matthes schon wichtig war. Je nach
Kleidung riicken die Lehrerlnnen den Schiilerlnnen durch deren Praktiken al-
tersméiBig nédher oder geraten in Distanz zu ihnen. Gerade dadurch, dass die

5 Inwiefern es in dem, was die Lehrerinnen sagen. vor allem um Schiiler und Leh-
rerinnen geht. also die Kategorie Geschlecht relevant wird, ist den Interviews
nicht so recht zu entnehmen. Die Frage driangt sich auf, da es meist Jungen sind,
die erwithnt werden, bzw. Frau Kilian in der Regel von Schiilerinnen und Schii-
lern spricht. wenn sie sie im Allgemeinen nennt. Dennoch ist dies nicht eindeu-
tig und vielleicht auch eine sehr schnelle und viel zu nahe liegende Vermutung,
die in dieser Art, Komplimente zu machen, ein geschlechtlich motiviertes Be-
gehren sieht.

6 Hier ist anzunchmen, dass das allein nicht ausreicht, um »wirklich« als cool zu
gelten, also ldssig zu sein und Haltung zu bewahren angesichts von Bedréngnis
(Lyman/Scott 1968: 93). Diese Coolness wird im Zusammenhang mit Artefak-
ten als bestimmte Art von »Benehmen« inszeniert (Friebertshiuser/Langer/Rich-
ter 2004: 35: Friebertshiiuser 2005: 132f.. Tervooren 2006: 103f.). Die Karnere
des mittlerweile inflationdr fUr etwas »sehr Gutes«, »positiv Lissiges« stehen-
den Wortes »cool« und seine Verkdrperungen als popkulturelles Phinomen
zeichnet Ulf Poschardt (2002) in seinem gleichnamigen Buch nach.
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SchitlerInnen auch untereinander kommentieren, was sie wie tragen, wird die
Nihe verstirkt, die Lehrerin wird dadurch fiir einen Moment zu »einer von ih-
nen«. Das impliziert zugleich, wie auch im vorherigen Interviewausschnitt,
eine Abgrenzung zu anderen Kolleglnnen, idlteren oder vielleicht nicht so »ge-
fragten« Lehrerfraktionen. Moglicherweise in Gang gesetzt durch die Aufle-
rung der Interviewerin, dass auch sie sich frither tiber das Aulere von Lehren-
den ausgetauscht hitten, erinnert sich Lehrerin Kilian an thr ehemaliges Schii-
lerinnen-Dasein und verweist im Reden dariiber auf diese andere Kategorie
Lehrerln. Aus dieser Perspektive wird das Handeln der SchiilerInnen zudem
verstehbar und »normal«. SchlieBlich sprechen alle Schiilerlnnen tiber das
Auflere ihrer Lehrerlnnen. Nur bringt die Interviewte im Gegensatz zu den
positiven Aufferungen ihrer Schiilerlnnen jetzt auch die negativen Beurteilun-
gen an, die stark an die das Kapitel einfuhrenden Zitate ehemaliger SchitlerIn-
nen erinnern.

Die Kommentare der SchillerInnen, von denen die Lehrerinnen erzihlen
und die wir teilweise in der Beobachtung registrierten, spiegeln indirekt eine
Beziehung zwischen ihnen wieder. Zumindest signalisieren sie, wie sehr die
SchiilerInnen wahrnehmen, wie die Lehrenden sich kleiden, wie sie zum Un-
terricht erscheinen. Dass sie es kommentieren, wird von den Interviewten al-
lerdings mehr oder weniger als Uberschreitung einer Grenze begriffen, die sie
frither mie tiberschritten hitten. Doch gewinnt man nicht den Eindruck, dass
sie dies besonders schlimm findet. Letztlich werden vor allem positive Kom-
mentare abgegeben, die Lehrerinnen gewirdigt, von den Jungen und Mid-
chen umworben und Anerkennung signalisiert.

Autoritat verkorpern

Der Korper der Lehrerinnen kommt in weiteren Interviewpassagen zur Spra-
che. Auch dort geht es letztlich um das Verhiltnis zu thren SchitlerInnen, um
ihre machtvolle Position innerhalb dieses Verhiltnisses und um Praktiken des
Positionierens. Der Koérper wird auf die Frage hin, welche Rolle Disziplin fur
ihren Unterricht spiele, thematisiert:

Interviewerin: Vielleicht eine Frage zum Thema Disziplin. Inwieweit ist dir das
wichtig, im Unterricht zum Beispiel? Und. was gibt es so fiir Regeln?

Lelwerin Maitthes: Disziplin ist ein ganz grofies Thema, ich denke mir, 'ne ganz
grofe Cirundlage ist, dass da auch so ein Respekt einfach da ist. Also, das was du
anch. vermitielst: wHier, ich mag euch, aber es gibt klare Regeln. und ich bin die
Chefin. Wenn ich was sage, ist das einfach so.« Also ich finde. das ist so, das musst
du als Pergonr mifttingen. Und je mehr du das verkérpern kannst, desto weniger Pro-
blem kst it auch mit Disziplin.
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Grundlage fiir Disziplin sei Respekt, den Lehrende vermitteln miissten. Die-
ses Vermitteln kann nun auf verschiedenen Ebenen stattfinden, z. B. tiber Re-
geln innerhalb der Klasse oder dartiber, dass Lehrende ihren Schiilerlnnen
oder auch Kolleglnnen Respekt zollen, sie als Vorbilder wirken. Oder, wie
hier hervorgehoben wird, dass sie Respektspersonen (Cheflnnen) darstellen.
Respekt und etwas, damit einem selbst Respekt gezollt wird, muss also, so
Lehrerin Matthes, von der Lehrperson ausgehen, sie muss es verkérpern. D. h.
allein qua Institution diese Position mne zu haben, ist nicht hinreichend, son-
dern die Rolle der »Chefin« muss nach auflen hin sichtbar gemacht werden.
Sie muss am Lehrkorper ablesbar sein, tiber den Kérper zu rdumlicher Pri-
senz kommen. Wie und auf welche Weise dies geschehen kann bzw. ge-
schieht, bleibt allerdings offen.

Auch Lehrerin Timm spricht von etwas, was man als Lehrperson mitbrin-
gen muss, um Disziplin zu erreichen bzw. in diesem Beruf zu bestehen. Der
Korper, den sie dabei explizit anspricht, entscheide aber gerade nicht dariiber,
ob dies gelingt.

Lehrerin Timm: Thnen ist ja aufgefallen im Unterricht, ich werde dann mal lauter
oder sag mal, jetzt reicht's und oft reicht auch schon ein Blick, ja? Aber das ist natiir-
lich also Disziplin, Disziplin dafiir bring ich immer die Trillerpfeife mit. Aber ich
sag mal so 'n Auftreten und das Ausstrahlen einer, sehr abgenudeltes Wort, natiirli-
chen Autoritit, ist meines Erachtens nicht erlernbar und auch nicht an der Uni ver-
mittelbar, sondern das ist 'ne Sache, die Disposition fiir diesen Beruf und das Aufire-
ten, die hat man und an der kann man arbeiten und die kann man auch in gewisser
Weise verfeinern und akzentuieren, aber ich glaube. es gibt eine gewisse Grunddis-
position. die bringt man mit, oder man hat sie nicht und wenn man sie nicht hat,
kriegt man Probleme. Und das hat dann auch nichts mit Alter zu tun und auch nichts
mit Geschlecht und nicht mit Aussehen und mit Kérpergrofie und mit Stimmvolu-
men, sondern

Interviewerin: Sondern?

Lehrerin Timm: Ja, an nicht messbaren Parametern, es hiangt an nicht messbaren Pa-
rametern. Also ich kann es fiir mich auch schlecht erklidren, das hiangt natiirlich auch
damit zusammen, man muss 'ne Leidenschaft fiir diesen Beruf mitbringen, man
muss 'ne Offenheit mitbringen, man muss die Bereitschaft mitbringen zu scheitern
und Niederlagen zu erleben und die zu reflektieren und man muss, ja die Bereit-
schaft mitbringen, sich auch auf Dinge. die man nicht kennt, einzulassen.

Auch hier werden ein spezifisches Auftreten und eine Ausstrahlung, die ohne
den Korper unméglich sind, als Kriterien vorangestellt. Darauf verweisen
auch die Praktiken, welche die Interviewte als ihre nennt: mal lauter werden
oder auf bestimmte nicht niher beschriebene Weise blicken. Mit dem Auftre-
ten oder der Ausstrahlung verbindet sie aber mehr als derartige Korperprakti-
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ken: eine »natlrliche Autoritit«. Sie stelle eine Grunddisposition dar, mit der
Lehrerlnnen ausgestattet sein miissten, um in ihrem Beruf bestehen zu kon-
nen. Als natiirliche Disposition konne sie nur gegeben sein — »die bringt man
mit oder hat sie nicht« — sie kénne deshalb auch nicht vermittel- und erlernbar
sein. Zwar konne man sie »verfeinern« und »akzentuierene, sie sich zulegen
oder aneignen scheint jedoch in dieser Vorstellung unmoglich. Es bedarf
demnach emer »geborenen Lehrering, nur sie kann in dieser Profession beste-
hen. Diese erfiille nicht einfach erklir- oder messbare Parameter, wie »Lei-
denschaft fir den Beruf«, »Offenheit« fir Fremdes, das Vermogen zu schei-
tern und dies zu reflektieren. Die Parameter stellen eine bestimmte Haltung
dar, die Frau Timm explizit von sicht-, hér- und messbaren korperlichen Ge-
gebenheiten, wie Alter, Geschlecht, Aussehen, Korpergrofie und Stimmvolu-
men abgrenzt. Es 1st nicht einfach ein korperliches Konnen, das gefragt sei.
Diese Abgrenzung betont sie spiter noch einmal:

Also ich glaub’, ich hab' relativ wenig Disziplinprobleme. ich konnt' jetzt nicht sa-
gen, das ist. weil ich in der und der Stimmfrequenz rede oder weil ich so gucken
kann, wie ich gucke oder — sehr schwierig.

Schlussfolgern lisst sich aus dem emeuten Aufgreifen der Unterscheidung
und daraus, dass sie nur wenig Disziplinproblem habe, dass Frau Timm die
Haltung, die sie fiir die Profession als notwendig erachtet, mitbringt. Sie stellt
auflerdem fest:

Also ich meine, manchmal bin ich auch disziplinlos, und das ibertréigt sich auf die
Klasse. ist klar. ja.

Interessant wiire zu erfahren, wie dies zu erkliren sei. Ist es die Haltung, die
i diesem Moment abhanden kommt? Wie zeichnet sich Disziplinlosigkeit
(nicht Undisziplimertheit) bei emner Lehrerin aus? Es writiert die starke Ab-
grenzung einer gewissermallen natiirlich gegebenen Disposition, die sich als
Haltung gegen »messbare« bzw. zumindest teilweise verinderbare und somit
erlernbare Parameter fir gelungene Unterrichtsinteraktionen artikuliert. Nicht
weil sie derart vorgenommen wird, sondern dass sie tiberhaupt vorgenommen
wird. Warum ist es wichtig, sich davon abzugrenzen? Wovon genau grenzt
sich die Lehrerin tiberhaupt ab?

Diese Fragen leiten zwar nicht zu Antworten tiber, die unmittelbar darauf
zu geben bzw. zu beziehen wiren. Sie verweisen aber auf jene diskursiven
Praktiken, die im Folgenden Gegenstand der Analyse werden: die Problemati-
sterung des Lehrkorpers innerhalb der ausgewihlten Zeitschriftenartikel.
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Korperpraktiken von Lehrerinnen

Bevor ich zur genauen Analyse der Texte ibergehe, in denen auf verschiede-
ne Art und Weise der Lehrkorper bzw. der Korper von Lehrerlnnen zum Ge-
genstand wird, gebe ich wieder einen Uberblick tiber die Auswahl der Artikel.
Insgesamt handelt es sich um 38 Texte, die aus den Themenbereichen Rituale/
Disziplin/Unterrichtsstorungen (15), Leitbild und Gesundheit von Lehrerln-
nen (12), Priisentation (3) sowie Korper (6)7 und Korpersprache (2) stammen.
Die zuniichst heterogen erscheinenden Themenbereiche lassen erahnen, dass
nicht nur der Kérper unterschiedlich thematisiert wird, sondern dass es sich
zudem um verschiedene Textgenres handelt. Uber Erfahrungsberichte zu Ri-
tualen 1m Unterricht schrieb ich bereits im vorigen Kapitel. Das zweite Text-
genre lisst sich noch expliziter als Ratgeberliteratur definieren. Noch explizi-
ter heift, dass Elemente von Handlungsanleitungen meist auch in den Erfah-
rungsberichten zu finden sind (ebenso wie umgekehrt die Ratgeber oft auf Er-
fahrung aufbauen oder zumindest suggerieren, dass sie es tun). Thnen gemein-
sam 1st, dass sie eine »good or best practice« formulieren, die Mafstibe fur
guten Unterricht bzw. professionelles Lehrerhandeln setzen.

Beginnen mochte ich mit einer ausfithrlich protokollierten Unterrichts-
stunde, die im Zeitschriftenkorpus in dieser Detailgenauigkeit eine Ausnahme
darstellt. Ein Schulaufsichtsbeamter schreibt seine Beobachtungen einer von
ihm als durchschnittlich benannten Schulstunde in einem Gymnasium nieder
und veranschaulicht damit — zwangslidufig und nicht unbedingt vordergrindig
angestrebt — die korperlichen Aktivititen des Lehrenden:

»Der Lehrer steht bereits im Klassenzimmer, blittert in seinen Vorbereitungen,
macht Eintragungen ins Kursheft. [...] Der Lehrer bliattert immer noch, die Schiiler
stromen. Sie sitzen im offenen Viereck. Hufeisenform. der Lehrer steht hinter sei-
nem kleinen Tisch in der Offnung. Jeder kann ihn sehen. [...] Es gongt. Sofort richtet
sich der Lehrer auf, der im Kursheft geblittert hatte, und wendet sich der Gruppe zu:
yWer tréigt noch einmal vor [...]?7« Zogerlich meldet sich einer, dann noch einer. »Ja,
bitte!« Er deutet auf einen der beiden. [...] Wendet sich nun, ein paar Schritte zuriick-
tretend, an die ganze Gruppe. [...] Die Schiiler senken die Képfe tiber das Papier, der
Lehrer geht zuriick an den Tisch und setzt sich. [...] Es wird wieder still, gelegentlich
hort man Flistern, Papier knistert, der Lehrer geht durch den Raum und blickt den
Schiilern iiber die Schulter in die Aufzeichnungen. [...] 16 Minuten nach Beginn die-

7 Diese sechs Texte stammen aus zwei (der drei) Ausgaben explizit zum Thema
Kaorper. In drei von sechs Artikeln des Pdd Forum 3/2004 wird der Kérper von
Lehrerlnnen ganz kurz in Bezug auf Krankheiten erwihnt. In der Zeitschrift
Piadagogik (6/1996) wird der Lehrkorper unter der Themenstellung »Mit dem
Korper lernen« etwas ausfiihrlicher thematisiert.
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ser Stillarbeitsphase [...] klopft der Lehrer auf seine Tischplatte und erhebt sich: »Ich
glaube, ihr seid fertige. [...] Der Lehrer bedenkt die kurzen Berichte am Ende jeweils
mit winkenden, fast segnenden Handbewegungen. [...] Die Schiiler horen gehorsam
zu, und schlieBlich meldet sich einer und fragt [...] Der Lehrer, sichtlich erfreut iiber
die Frage [...] Die Schiler sitzen mit leeren Gesichtern da [...] Der Lehrer [...]
schreibt an die Tafel [...] Dann dreht er sich um, schaut die Schiler an: »Und [...]?¢
Ein Schiiler murmelt etwas in die Klasse. Stille. »Bitte?« Das Murmeln wiederholt
sich. Der Lehrer tritt ein paar Schritte vor, bis er unmittelbar vor dem Schiiler steht.
und hilt lauschend die rechte Handfliche hinter sein rechtes Ohr. [...] Die Schiler
sitzen stumm, ihre Gesichter haben den Rest von hoflichem Interesse verloren. [...]
Der Lehrer schaut auf die Uhr [...] ich sehe ein leichtes Erschrecken auf seinem Ge-
sicht. [...] Irgendwann schraubt er seine Stimme héher, unterstreicht quasi eine Aus-
sage. die wohl eine Bilanz ist oder sein soll [...] Es kommen zogernd einsilbige
Schilleraussagen |...] ich verstehe akustisch sehr wenig. Der Lehrer versteht es, da er
von Schiler zu Schiler hiipft und quasi bei jedem sein Ohr anlegt. [...] Dann geht
ihm endgiiltig die Puste aus. Nach einem heimlichen Seufzer hebt er den Kopt und
schaut aut die Gruppe: »Gibt es noch Fragen?« [...] die meisten sind schon aufgestan-
den. »Ach ja, die Hausaufgabe [...]< Er spricht das ziemlich laut, um das einsetzende
Gesprich der Schiler zu tberténen, die schon fast alle auf dem Weg zur Tiir sind. Er
schaut erleichtert zu mir, dann zur Tafel, geht hin und wischt die Ergebnisse der
Stunde mit einem trockenen Lappen weg.« (PF LK 01 97: 10£)

Ich habe die Beschreibung der Unterrichtsstunde auf die Stellen reduziert, in
denen von Korperpraktiken, von bestimmter Gestik, Mimik, Tonfall oder
Lautstirke der Stimme die Rede ist. Dadurch wird der Text verfremdet. Der
Unterrichtsinhalt — es handelt sich um eine Geschichtsstunde — lisst sich mei-
nes Erachtens (mehr oder weniger) beliebig austauschen bzw. wie in diesem
Fall weglassen. Der Eindruck des Geschehens, wie in etwa die Schulstunde
abgelaufen ist, bleibt erhalten.® Der Text zeigt, dass der Autor des Originals,
der sich selbst als distanzierten Beobachter begreift (ebd.: 16), wesentlich auf
die Beschreibung von Koérperpraktiken zuriickgreift, um den Verlauf der
Stunde zu schildern. Es ist ein Schulaufsichtsbeamter, der hier eine Schulstun-
de mit einem spezifischen Blick und Interesse beobachtet sowie beschreibt
und dies — wie alle Beobachtenden — selektiv tut. Thm geht es nicht zuerst dar-
um, wie genau dieser Lehrer seinen Kérper einbringt, sondern er méchte, wie
er sagt, eine durchschnittliche und »normale« Unterrichtsstunde auf ihre me-
thodischen Mingel hin analysieren. Um dies zu tun, beschreibt er, besser ge-
sagt: konstruiert er einen solchen Fall. Gerade weil dabei der Lehrer zwar be-

8 Das ist auch deshalb méglich, weil sich beim Lesen Erinnerungen an eigene
Schulerfahrungen einstellen und diese Art Unterricht nicht fremd ist. Anders
darstellen wiirde sich das wahrscheinlich bei Leserlnnen, die noch nie cine
Schule betreten und solchen Unterricht erlebt haben.
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sonders im »Scheinwerferlicht« steht, nicht aber in erster Linie sein Kérper-
gehabe, ist dieser Text fur meine Arbeit interessant. In die Konstruktion des
Falls, der normalen durchschnittlichen Unterricht darstellen soll, gehen zu ei-
nem groflen Teil Korperpraktiken des Lehrers ein. Die Beschreibung, wie der
Lehrer sich vor der Klasse bewegt, auf die SchulerInnen zugeht, sich von ih-
nen entfernt, thre Arbeit kontrolliert, sie zum Sprechen auffordert, korperlich
einen Bezug herstellt zwischen dem, was sie sagen und was er an die Tafel
schreibt, mit einer Geste signalisiert, dass er akustisch micht recht verstehe
und mit der impliziten Aufforderung, lauter zu sprechen, niher an sie heran
tritt usw., verdeutlicht, wie sehr Unterricht durch eben jene Kérperpraktiken
von Lehrerlnnen (und SchiilerInnen) bestimmt und in seinem Verlauf gestal-
tet wird. Die hier herausgefilterten Sequenzen nehmen mehr als ein Fiinftel
der Gesamtbeschreibung der Unterrichtsstunde ein. Sie bilden die Rahmung
sowie Strukturierung des Geschehens und durchziehen damit die Unterrichts-
inhalte.” Wie Artefakte (Mobiliar, Unterrichtsmaterialien, Kleidung) sind die
Kaorper von Schitlerlnnen und LehrerInnen Bestandteil von Praktiken. Sie sind
»Partizipanden« (Hirschauer 2004: 74) und permanent in das Geschehen in-
volviert — ein Geschehen, das sich durch eine Materalitit auszeichnet.

Mit der verfremdeten Zitation verweise ich auf eine Relevanz von Kérper-
praktiken, die sich in ihrer Situiertheit beobachten lassen. Mich mteressiert
aber auch die Problematisierung von Koérper(lichkeit), die mit diesem Schrei-
ben i den Zeitschriften einhergeht. In den ausgewiihlten Ausziigen wird zu-
niichst beschrieben, wie Korperpraktiken Teil des Unterrichts sind, indem dies
wohl zu einer Fallkonstruktion von Normalunterricht dazugehort. Doch wel-
chen Stellenwert erhalten sie in der darauf folgenden Analyse der Unterrichts-
einheit? Dieter Zeitz macht »Sieben Stinden«, also sieben hiufig zu beobach-
tende unprofessionelle Verhaltensweisen von Lehrenden aus." Den Korpern
als Partizipanden kommt dabei ebenfalls eine Siinde zu, betitelt mit »Die Fra-
ge der Stimmstirke« (PF LK 04 97: 178) — allerdings nicht die der Lehrenden,
sondern die der Schillerlnnen. Zeitz zitiert die Ausziige seines Textes, in de-
nen die SchiilerInnen leise Antworten geben, so dass sie kaum oder gar nicht
zu verstehen sind, und erdrtert dies als Problem. Ein Problem, das der Lehrer
wiederum durch seine Korpersprache verstirke bzw. provoziere (ebd.: 179),

9 Da es sich in diesem Fall um ein Gymnasium und Frontalunterricht handelt,
bringt das zwar moglicherweise spezifische Kérperpraktiken mit sich, die bei
anderen didaktischen Praktiken oder Schillergruppen noch einmal anders ausse-
hen konnten, doch scheint mir eine grundlegende korperliche Rahmung unab-
hiingig davon in jedem Fall gegeben zu sein.

10 In die Analyse der »Sieben Stinden« beziehe ich den Gesamttext als Serie ein,
der in den drei aufeinander folgenden Ausgaben der Zeitschrift erschien (Pad
Forum 1-3/1997).
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womit auch diese tiber den Umweg des Schulerkorpers als Problem generiert
wird. Indem er auf die einzelnen zugeht und ihre leise Antwort mit einem
Horrohr — ndmlich seiner Hand am Ohr — entgegen nimmt, verhindere er, dass
die restliche Schulklasse irgendetwas davon erfahren kann. Die Kommunika-
tion findet hier nur zwischen einem einzelnen Schiiler und dem Lehrer statt,
es sel denn, die Mitschiilerlnnen bekommen ein Echo vom adressierten Leh-
rer. Damit komme ich zur ersten Weise der Problematisierung eines Lehrkor-
pers.

Der Lehrkorper als Medium padagogischer Praxis
Unterrichtseinstiege

»Wie beginnen Sie eine Stunde? Betreten Sie den Raum piinktlich mit dem Klingel-
zeichen, »sammeln¢ Sie vorher noch rasch einige Schiilerinnen und Schiller ein
(freundlich oder vorwurfsvoll?), [...] Lassen Sie energisch die Tiir zuschlagen, damit
akustisch wahrzunehmen ist: Die Pause ist zu Ende, jetzt hab ich hier wieder das Sa-
gen? Werfen oder legen Sie Thre Tasche auf den Tisch oder stellen Sie sie daneben?
Holen Sie hektisch oder in aller Ruhe das Material fiir die Stunde heraus? Nehmen
Sie withrenddessen Kontakt zu einzelnen Kindern auf?« (SM D 08 02: 8)

Birte Friedrichs, selbst Lehrerin, verweist mit ithren Fragen an die lehrende
LeserInnenschaft darauf, dass es sehr unterschiedliche Weisen gibt, einen
Klassenraum zu betreten, dort anzukommen, Kontakt zu den SchiilerInnen
aufzunehmen und den Unterricht zu beginnen. Immer hinterlidsst der Korper
dabei bestimmte Eindriicke und ruft Reaktionen hervor. Mit seinem Erschei-
nen im Klassenraum strukturiere er bereits mittels seiner symbolischen Aus-
sagekraft das Unterrichtsgeschehen. Die Autorin spricht von »Signalwirkung«
fur die Unterrichtsatmosphire und von einem »habitualisierten Ritual« (ebd.).
Als Alltagsroutine seien der Beginn der Stunde und seine Symbelik jedoch
meist kaum bewusst. Die jeweiligen (Korper-)Praktiken mogen zwar indivi-
duell unterschiedlich sein. aber innerhalb der Schulstrukturen und einzelner
Konzepte sind sie nicht beliebig. Deshalb 1st es moglich, diese Fragen so de-
tailgenau zu stellen und vor allem sich als LehrerIn unmittelbar angesprochen
zu fithlen. Die Autorin bewertet die Praktiken nicht, dennoch kommt man als
LeserIn, indem man als ebenfalls LehrerIn angesprochen wird, sofort ins Grii-
beln. Wie mache ich das eigentlich? Was hat das fiir Effekte? Ist das gut oder
schlecht? Miisste ich etwas dndern?

Friedrichs geht davon aus, dass die Einstiegspraktiken vielfach unreflek-
tierte sind. Bezieht man als LeserIn die Fragen, mit denen sie ihren Artikel
beginnt, auf sich selbst, konnte sich die fehlende Reflexion eventuell bestti-
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gen. Vielleicht ist es gar nicht so einfach, und es bedarf einiger Uberlegung,
um darauf zu antworten, denn man hat noch nie dariiber nachgedacht. Fried-
richs proklamiert den reflexiven und gezielten Einsatz nicht nur bestimmter
Praktiken fiir den Unterrichtseinstieg, sondern von Ritualen, die den Unter-
richt strukturieren und rahmen. Die unbewusste und somit unreflektierte Art
und Weise, als LehrerIn den eigenen Korper einzusetzen, konnte problema-
tisch werden, denn das Ritual als »habitualisiertes« verberge sich damit »im
Riicken der Handelnden« (ebd.) — also auller Sichtweite. Nimmt man die ri-
tualisierten Praktiken nun in den Blick, legt sie offen und setzt sie vor allem
gezielt und kontrolliert ein, werden sie, anstatt potenziell ein Problem darzu-
stellen, zu einem Mittel gelungener Unterrichtspraxis. Abstrahiert ergibt sich
aus dieser Argumentation folgende Gegentiberstellung, die einen Prozess des
Hinschens und der Reflexion impliziert, eine Bewegung vom »Unreflektier-
tierten< hin zum »Reflektiertenc:

unbewusst - bewusst
storen - gestalten
hinten - vorn

blind - sehend
misslungen - gelungen
ziellos - zielgerichtet
unreflektiert - reflektiert

Diese diskursive Figur méchte ich anhand weiterer Beispiele explizieren,
denn sie wird dort durch eine weitere Gegeniiberstellung ergianzt. Ich komme
dabei auf Texte zuriick, die sich mit Klassenfithrung, Ritualen und der Pri-
vention von Unterrichtsstorungen sowie der etwas allgemeineren Frage nach
gutem und professionellem Unterricht befassen. Die Texte sind in den Zeit-
schriften >Piadagogik< und »Schulmagazin 5 bis 10« erschienen, zum Teil im
Rahmen unterschiedlicher Themenschwerpunkte', nie jedoch in ein und der-
selben Ausgabe einer Zeitschrift. Bei den AutorInnen handelt es ich um pra-
xisnahe Expertlnnen, d. h. selbst um Lehrerlnnen, in der Aus- und Fortbil-
dung Titige wie auch um Professoren, Letztere stellen die Nihe mm Text ex-
plizit her, indem sie betonen, dass sie einen Transfer zwischen Empirie bzw.
theoretischer Modellbildung und Praxis schaffen méchten, der fiir die Praxis
hilfreich sei. Diese Legitimation, iitber Unterrichtspraxis sprechen zu durfen,

Il Es sind folgende: »Orientierung bieten« (PAD D 01 02), »Frontalunter-
richt« (SM D 03 00). »Langeweile« (PAD LK 01 97). »Erzichender Unter-
richt« (PAD LK 03 04), »Beruf: Lehrer, Beruf: Lehrerin, Oder: Was wissen wir
iiber den Lehrberuf?« (PAD LK 11 97).
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scheint bei den anderen AutorInnen durch ihre jeweiligen Positionen, die mit
Praxiserfahrungen einhergehen, nicht notig zu sein.

Effektivierungen

Ausgangspunkt der jeweiligen Ausfithrungen ist eine mehr oder weniger iibli-
che Unterrichtspraxis. Sie ist insbesondere gekennzeichnet durch Stérungen'?,
die eben nicht nur durch Schiilerlnnen, sondern auch durch Lehrerlnnen aus-
gelost bzw. gefordert werden.”” Letztere stehen hier im Fokus, die einzelnen
Texte gehen aber meist dariiber hinaus. Ziel ist in der Regel eine effektive(re)
Klassenfuhrung, die Vermeidung und Verringerung von Stérungen und eine
damit einhergehende Aktivierung sowie Selbstbeteiligung und -beobachtung
der Schitlerlnnen. Als Probleme werden dabei angesehen, wenn Regeln nicht
transparent sind (PAD D 01 02), es undefinierte Zeiten gibt, die Uneindeutig-
keiten produzieren, oder Storungen vor der gesamten Klasse bekampft werden
(SM D 05 03: 54). Im Frontalunterricht werde zu viel geredet und damit die
SchiilerInnen ermitdet, Gespriiche untereinander konnten nur als Storung statt-
finden (SM D 03 00: 10). Mittels Ermahnungen, Anschreien, Drohungen, stren-
gen Blicken oder Bestrafungen werde in der Regel uneffektiv diszipliniert, aber
fast die Hilfte der Unterrichtszeit verbracht (SM D 10 97: 47).

Um diese Missstinde anzugehen und Unterricht bzw. Klassenfithrung ef-
fektiver zu gestalten, schlagen die AutorInnen verschiedene Mafinahmen vor.
Sie betonen dabei die Bedeutung nonverbaler Zeichen und setzen jeweils un-
terschiedlich stark daran an, diese héufig intuitiv schon richtig genutzten Ver-
weise gezielt einzusetzen. Das bei Friedrichs rekonstruierte Differenzschema
wird so fortgefithrt und um die Gegeniiberstellung von uneffektiv vs. effektiv
erweitert. Zum Teil gehen die MaBinahmen tber die Erwihnung der besonde-
ren Bedeutung nonverbaler Kommunikation nicht weit hinaus, beispielsweise
in den »Zehn Merkmalen guten Unterrichts«, die Hilbert Meyer, Professor fur
Schulpidagogik, nennt (PAD LK 02 03). Als Indikatoren eines strukturierten
Lehr-Lernprozesses gelten fir thn unter anderem eine klare Korpersprache
und Raumregie der Lehrkraft. Damit scheint der Lehrkorper ausreichend the-
matisiert zu sein. Wenn Britta Kohler, Erziehungswissenschattlerin und ehe-
malige Lehrerin, fiir eine Verbesserung des Gespriichsverhaltens plidiert, un-
terscheidet sie zwischen verschiedenen Schulfichern: »Lehrkriifte, die Fremd-
sprachen unterrichten, sollten sich kaum um eine nonverbale Gesprichssteue-

12 Ich erinnere an die Funktion der Normalisierung (Kap. »Disziplin und Diszipli-
nierung«), die Forderung. Unterrichtsstérungen als zur Unterrichtsinteraktion da-
zugehorig zu betrachten, aber dennoch priventiv entgegenzuwirken.

13 Wobei die Storung nur dann zur Stérung wird, wenn SchiilerInnen darauf rea-
gieren und diese Reaktion von der Lehrkraft als Stérung angesehen wird.
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rung bemithen, und Lehrerinnen und Lehrer, die beispielsweise im Fach Ge-
schichte ihre Schitlerinnen und Schiiler zu begeistern vermogen, sollten ihre
Fahigkeit nutzen.« (SM D 03 00: 10) Damit stellt sie einen Bezug zwischen
dem gesprochenen Inhalt und der kérpersprachlichen bzw. stimmlichen Ver-
mittlung her, der allerdings nicht in allen Schulfiichern genauso relevant sei:
EnglischlehrerInnen kénnen sich zuriicklehnen, das Pauken von Vokabeln ge-
lingt auch ohne kérperliche Unterstiitzung. Sprachunterricht bzw. Sprache
scheint schon von sich aus lebendig zu sein, die (eben bereits vergangene)
Geschichte muss erst zum Leben erweckt werden.

Was genau nonverbale Fihigkeiten sind und wie diese eingesetzt bzw.,
tiberhaupt herausgebildet, erlernt oder ausgebaut werden kénnten, bleibt aller-
dings in den Texten, die recht knapp auf ihre Bedeutung hinweisen, offen. Die
Thematisierung des Korpers als Lehrkérper, d. h. als einer, der in einer be-
stimmten Situation mit bestimmten Teilnehmerlnnen, in auf bestimmte Art
und Weise geordneten Raumen agiert und die Ordnung mit produziert, wird
lediglich angedeutet. Korperpraxen bzw. »Korpersprache« werden erwiihnt,
als gehore sich das der Vollstindigkeit halber.

Um nun néher bestimmen zu kénnen, inwiefern der Lehrkorper als ein
Medium einer guten Unterrichtspraxis konstituiert wird, unterziehe ich die
Texte, welche die unterstiitzenden Komponenten einer effektiven, stérungs-
freien Klassenfithrung und somit einer Professionalisierung der Lehrkrifte de-
tailliert ausfihren, einer genaueren Analyse. Zu unterscheiden sind dabei
Praktiken mit zwei verschiedenen Ausrichtungen: (1) zum einen didaktische
Praktiken, die sich auf die Schiilerlnnen und ein bestimmtes Lernziel bezie-
hen; (2) zum anderen Praktiken, die auf die LehrerInnen selbst gerichtet sind.

(1) Zur Performativitét didaktischer Praktiken

In der Vorstellung didaktischer Praktiken, d. h. im Sprechen tber sie, »ver-
schwindet« der Lehrkorper recht schnell wieder. Dies wird bei den beiden
Beispielen deutlich, die ich im Kapitel »Disziplin und Disziplinierunge bereits
angefiihrt habe. Beispiel 1 ist das Zeichnen eines Kreises an die Tafel, worauf
die SchitlerInnen einen Stuhlkreis bilden. Wird es geloscht, losen sie den
Stuhlkreis wieder auf. Susanne Petersen schreibt dazu: »Jedes einzelne Kind
kann dieses einfache Zeichen in Handlung iibersetzen.« (PAD D 01 02: 32)
Ich wiirde prazisieren, das Zeichnen des Kreises wird in Handlung umgesetzt.
Es ist die Praktik, zur Tafel zu gehen und den Kreis zu zeichnen bzw. ihn zu
l6schen, die performativ die Aufforderung enthilt, darauf in bestimmter Wei-
se zu reagieren. Das Zeichen selbst ist nicht performativ, sondemn die Praktik
enthilt die Symbolik, die durch das Zeichen des Kreises verstirkt wird. Der
Kreis prazisiert, wie sich die SchitlerInnen im Raum anordnen sollen.
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Beispiel 2 ist das Ruhezeichen, das ich ebenfalls schon erwihnt habe. Es
wird von einem weiteren Autor folgendermalien beschrieben: »Der Zeigefin-
ger der einen Hand wird auf die Lippen gelegt, die andere Hand wird erhoben
bis vollstindig Ruhe ist.« (PAD LK 03 04: 10) Hier geht die Symbolik noch
tiber das Heben der Hand als Zeichen dafir, dass es zu unruhig oder zu laut
sel, hinaus. Der Finger auf den Lippen symbolisiert nicht nur »Set still«, son-
dem das unmittelbare Nachahmen — die Korperpraktik als solche — hat den
Effekt, dass zum einen der Mund mit dem Finger verschlossen wird und zum
anderen die Hénde nichts anderes mehr tun und folglich auch sie keine Unru-
he mehr stiften kénnen. D. h. es besteht nicht nur ein arbitrirer Zusammen-
hang zwischen Zeichen und Bedeutung, der als Konvention und gewohnheits-
miiliige Verbindung eingeiibt wird (Saussure 2001), sondern es ist eine sugge-
stive Praktik. Der Finger auf dem Mund verhindert das Sprechen und erzeugt
den angestrebten Effekt nicht nur symbolisch. Wenn es allerdings in der
7. Klasse, so weiter Achim Albrecht, nicht mehr notig und angemessen er-
scheint, den Finger auf den Mund zu legen, wird der gewiinschte Effekt aus-
schlieflich iiber die Symbolik erzeugt, die Geste selbst wird Teil eines imagi-
néren Handelns.

Albrecht schreibt in seinem Erfahrungsbericht, dass es vorwiegend die
Lehrkrifte seien, die auf das Ritual zuriickkdmen, dass aber auch die Schiile-
rlnnen darauf zuriickgreifen sollen und dies auch tun. Er begriindet dies so:
»Die Schitlerinnen und Schiiler sollen Verantwortung fir die Arbeitsruhe
tbernehmen, die sie und die wir brauchen.« (PAD LK 03 04: 10) Die Praktik,
mit der die Lehrkraft also ithren Korper als Medium einsetzt, um Ruhe zu er-
reichen, soll an die SchillerInnen weitergegeben werden. Idealerweise sind sie
es, von denen das Zeichen ausgeht. Auf diese Weise itbergeben die LehrerIn-
nen die Durchsetzung einer ruhigen Arbeitsatmosphire auch an die SchitlerIn-
nen, womit sich zumindest potenziell auch Machtverhiltnisse anders darstel-
len." Hier verschwindet der Lehrkorper also, indem diskursiv die SchiilerIn-
nen an seine Stelle riicken, wihrend im ersten Beispiel der performative Ef-
fekt lediglich dem Zeichen als Symbol zugerechnet wird und nicht der Kér-
perpraktik der Lehrenden. Unabhingig davon wird in der Analyse deutlich,
wie der Lehrkorper — auch in Verbindung mit Artefakten oder anderen Sym-
bolen — als pidagogisches Mittel zum Zwecke bestimmter Arrangements und
ihres effektiven Zustandekommens fungiert.

14 Hier wiire eine genaue Beobachtung nétig. wie Schiilerlnnen mit dem Ruhezei-
chen umgehen, wofiir sie es nutzen, wer es nutzt oder darauf verzichtet usw.
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(2) Stewerung durch Selbstbezug

Weiterhin werden Praktiken vorgeschlagen, die auf den Lehrkorper selbst zie-
len. Der folgende Artikel von Karl-Oswald Bauer, Erziehungswissenschaftler
mit dem Schwerpunkt Schulentwicklungsforschung, wurde in der Zeitschrift
yPadagogik« mit dem Titel »Beruf: Lehrer. Beruf Lehrerin. Oder: Was wissen
wir tber den Lehrerberuf?« (9/1997) versffentlicht. Von sechs darin enthalte-
nen Artikeln zum Thema ist er der einzige, in dem der Lehrkdrper themati-
siert wird. Unter der Uberschrift »Pidagogische Professionalitit und Lehrer-
arbeit« entwickelt er ein Modell mit fiinf Dimensionen des Handlungsreper-
toires, welches firr die Bildung eines »professionellen Selbst«'® und seiner
Weiterentwicklung relevant sei. Der Lehrkérper bekommt einen zentralen
Stellenwert, indem aus einer vom Autor durchgefiihrten Studie als erstes von
mehreren Fallbeispielen die Lehrerin Hegel zum »professionellen Selbst« fol-
gendermalien zitiert wird: »>Meine eigene innere Haltung muf} auch in der &u-
Beren Haltung seinen Niederschlag haben. [...] wie der Mensch seinen Geist
auch eben selber verkorpert. Der Korper ist das Medium des Pida-
gogen.«« (PAD LK 11 97: 23) Der Autor wiederholt den letzten Satz: »Der
Korper 1st das Medium des Piddagogen.« Und fugt hinzu: »Auf die Haltung
kommt es an.« (ebd.) Indem er diese beiden Sétze als Aussagen von Frau He-
gel wiederholt, sie als ihre Basistiberzeugung heraushebt und ihre Aussagen
mn ein eigenes Modell integriert, lisst er nicht nur Frau Hegel sprechen. Die
Aussagen werden zu seiner eigenen Basisiiberzeugung, da sie fiir pidagogisch
professionelles Handeln brauchbar und wahr erscheinen. Bauer betrachtet den
Korper als Medium, weil mit ihm eine innere Haltung — der »Geist« — verkor-
pert werde. Pidagoglnnen sollen diese mnere Haltung vermitteln. Dazu be-
darf es eines Mediums: ihres Korpers. Verkniipft ist damit die Idee, das »pro-
fessionelle Selbst« als individuelles Entwicklungsprogramm zu verstehen.
Bauer nimmt wieder Bezug auf das Beispiel Frau Hegel und schreibt: »Frau
Hegel schiebt die Grenzen ihres Kérperselbst immer weiter in die piadagogi-
sche Arbeit hinein, sie setzt ihren eigenen Korper, ihre Stimme, ihre Mimik
und Gestik auf tiberraschende und riskante Weise ein und tiberschreitet dabei
Grenzen, die sie sich bisher gezogen hat.« (PAD LK 11 97: 23) Der Kérper ist
so nicht nur statisch Ausdruck eines Inneren und in diesem Sinne vermitteln-
des Medium, sondern er wird mit Mimik, Stimme und Gestik (in) einer Um-
gebung ein- und ausgesetzt. Ausgesetzt, weil es dabei auch um bewusste oder
unkalkulierbare Grenziiberschreitungen geht, die das eigene »Kérperselbst«
betreffen. »Korperselbst« und »professionelles Selbst« erscheinen als ver-
schiedene Teilmengen einer Person, wobel das »professionelle Selbst« nicht

15 Mit dem Begriff ersetzt der Autor die seiner Ansicht nach uberholte Kategorie
der »Lehrerpersénlichkeit« (PAD LK 11 97: 23).

204



LEHRENDE UND GELEHRIGE KORPER

ohne den korperlichen Einsatz zu denken ist. Denn: »Pidagogik ist Kérperar-
beit, Padagogik heilit: Interagieren, Kommunizieren, Gestalten, soziale Struk-
turen bilden, Planen und Entwickeln« (ebd.: 26). So kehrt der Kaérper in zwei
dieser funf Dimensionen, die fur Bauer das professionelle pidagogische
Handlungsrepertoire ausmachen, wieder: im Interagieren und im Gestalten.'®

Interagieren bedeutet hier professionell ausgerichtete Wahmehmung sei-
ner selbst und anderer (SchiilerInnen und LehrerInnen), wobei das Medium
der Wahrnehmung der Lehrkérper ist. Noch deutlicher wird bei der Dimensi-
on des Gestaltens aul den Lehrkérper verwiesen: »Gestaltung beginnt ber der
eigenen Person, bei Stimme, Mimik, Gestik, Kleidung und Kérperbewegun-
gen im Raum.« Ebenso gehore »das Markieren von Anfingen und Abschliis-
sen durch Rituale oder andere nonverbale Signale und Handlungen« (ebd.:
24) dazu. Diese Dimension wird in den meisten Artikeln, die den Lehrkorper
als Medium oder Instrument in der pidagogischen Arbeit betrachten, proble-
matisiert. Zum einen geht es um Rituale, die Unterricht strukturieren. zum an-
deren um Kérpersprache, die alltiglich oder auch im Besonderen — beispiels-
weise bei einer Prisentation — stattfindet, als wenig bewusst angenommen
wird und durch ihre Thematisierung sowie konkrete Ubungen bewusst ge-
macht werden soll. Die Auflerung, dass Gestalten bei der eigenen Person be-
ginnt, verweist auf etwas, was auch die meisten anderen Texte durchzieht: die
»Korperarbeit« beginnt bei sich selbst. Und so spricht auch Bauer davon, dass
die Handlungsrepertoires »eingeiibt, trainiert werden« (ebd.: 26) und seine
Ausfithrungen als Hilfestellung dafiir begriffen werden konnen.

Ein weiterer Text, der explizit bei den Lehrenden ansetzt, ist in der Rubrik
»Praxisforum« des Schulmagazins erschienen, das mit der Frage: »Praxis-
tipps: Was tun, wenn...?« tberschrieben ist. Hans-Peter Nolting, titig in der
Pidagogischen Psychologie und Autor eines Buchs tiber Unterrichtsstérun-
gen, beschiiftigt sich hier mit Storungsprévention und Konfliktlésungen (SM
D 05 03). Er geht davon aus, dass die komplexen Interaktionen im Klassen-
zimmer nicht leicht zu durchschauen sind, weil »das Verhalten der Schiilerin-
nen und Schiiler zum groflen Teil nicht von auffilligen Handlungsweisen der
Lehrkraft gesteuert wird, sondern von den stillen, unauffilligen« (SM D 05
03: 53). Zwar werde die Bedeutung von Regeln fir den alltiglichen Unter-
richtsablauf erkannt, die nonverbale Beeinflussung und die Aufrechterhaltung
des Unterrichtsflusses jedoch weniger wahrgenommen. Dabei seien gerade
diese Befunde eine »wahre Fundgrube« (ebd.), um Stérungen zu verringern.
Doch was sind auffillige und was sind unaufTillige Verhaltensweisen? Kon-

16 Es fillt auf, dass der Korper in den Ausfithrungen zum »Kommunizieren« keine
Rolle spielt. Bauer grenzt diese Kategorie vom Interagieren ab, indem er in die-
sem Bereich die Informationsiibermittlung stark macht (PAD LK 11 97: 24).
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nen nur die auffilligen auffallen, die anderen schlichtweg nicht wahrgenom-
men werden? Die Verkettung der Bereiche legt es nahe, dass auffillig solche
sind, die mit Sprache und einer mehr oder weniger lauten Stimme einherge-
hen, vielleicht bewusst vorgenommen werden. Das Unauffillige ist dagegen
still, nicht-sprachlich, korperlich, nicht bewusst — irgendwie heimlich, aber
dafur umso wirksamer. Dass es von den Lehrenden nicht wahrgenommen
werde, soll nicht heillen, dass die SchiilerInnen es ebenfalls nicht tun. Gerade
das Subtile scheint seine Effekte zu haben. Um nun zur »Fundgrube« zu wer-
den, muss sich an der Wahrnehmung der LehrerInnen etwas édndern. Was sich
dann finden (und veréndern) lassen konnte, fasst Nolting in vier Aspekte des
Verhaltens von Lehrenden: die Aktivierung der gesamten Klasse, die Vermei-
dung von Unterbrechungen des Unterrichts, klare Regeln sowie Prisenz- und
Stoppsignale. Der letzte Aspekt ist hier von besonderem Interesse, da der Ak-
zent dabei, so Nolting, »auf Uberwachung und (groftenteils nonverbaler)
Steuerung des Schitlerverhaltens hinsichtlich der Einhaltung von Regeln« lie-
ge (SM D 05 03: 54).

Die Steuerung von Schiilerverhalten, so die Aussage, finde vor allem non-
verbal, das hei3t anhand von Kérperpraktiken und damit verkniipften Signa-
len des Lehrkorpers statt. Als Prisenz- und Stoppsignale bezeichnet Nolting
minimale nonverbale Signale, die die Priisenz und die Aufmerksamkeit der
Lehrkraft demonstrieren und einen auffordernden Charakter haben (meist et-
was zu unterlassen). Das »blofle Anblicken oder die Bewegungen durch den
Klassenraum« (ebd.: 55) sind Beispiele dafir. Als nicht-stérende und effekti-
ve Signale seien sie »von allergrofiter Bedeutung« und »eine echte Alternative
zu endlosen Ermahnungen, Predigten und Bestrafungen. Man muss zeigen,
dass man buchstiblich alles im Blick hat, dass man sogar »Augen im Hinter-
kopf« besitzt« (ebd.). Der stérenden verbalen, lauten und zeitfressenden Pra-
Xis, Storungen entgegen zu wirken, werden nonverbale, leise, priventive bzw.
den Ansatz einer Storung erfassende Praktiken entgegengesetzt. Dabei geht es
um Fuhrung, die gezielte und auch hier wieder effektive Beeinflussung durch
korperliche Sichtbarkeit, insbesondere den (Rundum-)Blick, der alles sieht
(oder zumindest potenziell alles sehen kénnte). Breidenstein (2006: 46) weist
mn seiner ethnographischen Studie darauf hin, dass die kontrollierenden Blicke
von Lehrerlnnen nicht im Sinne eines Panoptismus begriffen werden durften,
wie ihn Foucault in »Uberwachen und Strafen« insbesondere anhand des Pan-
opticons Benthams als Metapher fiir ein wesentliches Ordnungsprinzip west-
lich-liberaler Gesellschaft analysiert hat (Foucault 1977: 251, vgl. Kap. »Eine
Analytik der Macht«). Schliefilich seien die beobachtenden Lehrkrifte in der
Schule nicht géinzlich unsichtbar, und die Blicke der LehrerInnen liefien sich
von den SchiilerInnen ebenso kontrollieren. Das Blickregime, welches hier als
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professionelles vorgestellt wird, némlich die Inszenierung dessen, dass man
alles sehen kénnte, kommt in ihrer Idealisierung der Idee des Panopticons al-
lerdings recht nahe, ohne dass deshalb der Schulraum zum Gefingnis werden
muss. Der Effekt, potenziell einer allgegenwiirtigen Beobachtung ausgesetzt
zu sein, ist hier zumindest angestrebt — und sollte er tatsiichlich eintreten, auch
mit visueller Gegenkontrolle nicht aufzuheben. Mit dem Rundum-Blick wird
auch emne breite Aktivierung angestrebt. Fur die Herstellung moglichst perma-
nenter Aufmerksamkeit werden nicht nur interessant aufbereitete Inhalte, son-
dern auch die »breite Mobilisierung durch wandernde Blicke bei der Lehrer-
frage« (SM D 05 03: 54) genannt. Der Blickkontakt dient dazu, méglichst vie-
le SchitlerInnen einzubeziehen, individuellen Kontakt herzustellen — sei es nur
fir eine Zehntelsekunde, so liefle sich ergéinzen — und zwar auch dann, wenn
letztlich eine andere Schiilerin aufgefordert wird, die Frage zu beantworten.
Uber die Blicke (so sie denn erwidert werden) sollen Beziehungen zu den
SchilerInnen immer wieder aufs Neue hergestellt und der Kontakt aufrecht
erhalten werden.

Lehrkorper im Einsatz

Buindelt man all diese Einzelanalysen, so lidsst sich explizieren, wie der Ein-
satz des Lehrkérpers als Mittel im Unterricht konstituiert wird. Es ergeben
sich drei Problematisierungsweisen, die zugleich auf bestimmte Kérperkon-
zepte hindeuten:

(1) Der Lehrkorper wird zum Medium, um Emdeutigkeiten innerhalb von
Interaktion zu schaffen, eine Schulklasse und ihren Unterricht effektiv zu
steuern und Aufmerksamkeiten zu btindeln. Umgekehrt gilt es, Uneindeutig-
keiten wie zeitliche Leerstellen oder fehlende Transparenz und letztlich Un-
terrichtsstorungen zu vermeiden. Exemplarisch stehen dafiir die vorgestellten
didaktischen Praktiken wie auch der Text von Nolting (SM D 05 03), der die
Steuerung der Lerngruppe durch unauffillige nonverbale Praktiken betont. In-
nerhalb der Feldforschung in der Schulklasse lieen sich ebenfalls solche
steuernden Korperpraktiken beobachten.

(2) Der Lehrkorper wird zum Medium, um eine innere Haltung der Lehr-
kraft zu emer duflerlichen zu machen. Eme bestimmte Haltung soll verkérpert
werden. Diese Vorstellung findet sich beispielsweise auch m den Interviews
mit den Lehrerinnen: Autoritit oder die Haltung »Ich bin Chefin« soll verkor-
pert werden. Zentral ist die Idee der Verkorperung einer Haltung im Modell
des »professionellen Selbst« von Bauer PAD LK 11 97). Die Vorstellung ba-
siert auf einem Korperkonzept, welches das, was hier hidufig »Korpersprache«
genannt wird, als Ausdruck einer inneren Bewegung begreift und damit eine
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spezifische Differenz zwischen >Innen< und >Aulflen«< konstituiert. Diese Diffe-
renz liegt vielen Texten zugrunde, die den Korper explizit thematisieren.

(3) Der Lehrkorper wird zum Medium, um Kontakte aufzunehmen und
Beziehungen herzustellen bzw. zu pflegen. Es geht um die Art und Weise,
wie Lehr-Lernprozesse auf der Beziehungsebene gestaltet werden konnten
oder sollten. Diese Thematisierung zieht sich durch die meisten Texte explizit
oder implizit hindurch, sie ist meist mit der Vorstellung einer korperlichen
Steuerung verbunden. Im Text von Bauer findet sie sich vor allem unter dem
Begriff des Interagierens wieder. Eine Verkniipfung von piidagogischer Be-
zichung durch kérperliche Steuerung und Effektivitit betont Schmitt, wenn er
schreibt, es sei »effektiver sich so zu prisentieren, dass sich aktive und inakti-
ve Schiiler gleichermalien beachtet (beobachtet) fithlen« (SM D 12 97: 68).
Das entspricht der Inszenierung des »panoptischen Rundblicks« bei Nolting
und bedeutet letztlich die Inszenierung einer Bezichung durch kérperliche Si-
gnale. Die grundlegende Bedeutung korpersprachlichen Ausdrucks fur zwi-
schenmenschliche Kontakte wird vor allem auch in den Artikeln betont, die
im néichsten Kapitel Gegenstand meiner Analyse sind. Wer bewusst mit dem
eigenen Korper umgeht, so die Botschaft, schafft auch mehr Aufmerksamkeit
fiir das Gegeniiber.

Die den lehrenden Leserlnnen gestellie Aulgabe, ihre nonverbalen Signale
wahrzunehmen. zu veriindern und bewusst als Mittel einzusetzen, erfordert, so
Nolting, » Selbstdisziplin und Routine auf Seiten der jeweiligen Lehrkraft« (SM
D 05 03: 55). Also eine permanente Arbeit an sich selbst, um auch mit den
»Augen im Hinterkopf« sehen zu kénnen, damit die Korperpraktiken in eine
Korperroutine ein- und itbergehen. Die Texte, die ich im Folgenden analysie-
re, machen diese Selbstdisziplinierung des Lehrkorpers zum Gegenstand. Da-
mit der Lehrkorper als padagogisches Medium in der Fithrung einer Schul-
klasse eingesetzt werden kann, muss er zunéchst Ziel pidagogischer Selbstbe-
arbeitung werden.

Der Lehrkorper als Lernziel und Ubungsobjekt

Die Zeitschriftenartikel, die der folgenden Analyse zugrunde liegen, haben
hinsichtlich ihrer Produktion mehr Gemeinsamkeiten als die bisherigen, die
von verschiedenen Sprecherpositionen aus und zu unterschiedlichen Themen
geschrieben wurden. In den bisherigen Texten wurde der Lehrkorper als Me-
dium in der pidagogisch-didaktischen Arbeit konstruiert, und es gab erste An-
siitze dafiir, dass er Ziel einer Selbstbearbeitung und -kontrolle zu sein habe.
Die folgenden Artikel prizisieren dieses Vorhaben, indem ihre Autorlnnen
vorschlagen, wie dies geschehen konnte oder sollte. Es sind zehn Texte inner-
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halb des Gesamtkorpus, die die »Kérpersprache« von Lehrenden thematisie-

ren."”

Anrufungen durch Expertinnen

Die Autorlnnen agieren als Expertlnnen, sie arbeiten als Psychologe, Sprech-
erzicherlnnen oder Trainer. Als Expertlnnen wenden sie sich mit ihren Tex-
ten, welche als Ratgeber geschrieben sind, an Leserlnnen, die in der Schule
unterrichten. Fine Ausnahme bildet ein Text eines Lehrers, der als Frfah-
rungsbericht geschrieben ist; doch auch dieser enthilt Sequenzen, die Anlei-
hen eines Expertenhabitus und Ratgebers aufweisen. Woran lisst sich dies
festmachen? Das Agieren als Expertln zeigt sich in den Texten auf verschie-
denen Ebenen: zu allererst in der Ansprache der LeserInnen. Sie werden hier,
wie auch schon mn einigen Texten des vorherigen Kapitels, direkt angespro-
chen, z. B. folgendermallen nach Reflexion fragend: »Wissen Sie eigentlich,
wie Sie auf Schiiler wirken, wenn Sie vorne stehen?« (PAD LK 14 98: 28)
oder als Handlungsanweisung »Halten Sie Blickkontakt mit dem Publi-
kum« (SM LK 05 02: 7). Mit der Anrede »Sie« wird eine direkte kommunika-
tive Beziehung zwischen den Schreibenden (bzw. dem Text) und den LeserIn-
nen hergestellt. In der Performanz des Sprechakts wird den Lesenden die Po-
sition der »Betroffenen« zugewiesen und mittels der Anrufung werden die Le-
serlnnen zu » TeilnehmerInnen« des Trainingsprogramms. Das jeweilige Inter-
aktionsbiindnis stellt sich allerdings unterschiedlich dar. Die Fragen, mit de-
nen die Lesenden oft zu Beginn emes Artikels konfrontiert werden, fordern
wie im Beispiel des Unterrichtseinstiegs von Friedrichs oder in der oben ge-
stellten Frage auf, sich unmittelbar dazu zu verhalten. Sie greifen an und ver-
unsichern eventuell. Mochte ich als Leserin mich weiter auf den Text einlas-
sen, komme ich nicht umhin, mich gedanklich dazu zu duffern (einerlei, ob er-
staunt, drgerlich oder gelassen abwinkend). Die Handlungsanweisung fordert
dagegen zu einem Tun auf, das nicht unmittelbar erfolgen muss, vielleicht
auch nie erfolgt, jedoch in seiner Performanz und durch die Wiederholung
dhnlicher priagnanter Aufforderungen Effekte fiir das eigenen Handeln haben
kann, beispielsweise indem man sich, vor der Schulklasse stehend, kurz daran
erinnert, dass es forderlich sei, Blickkontakt aufzunehmen, und seinen Blick
bewusst durch die Runde schweifen lisst. Dass tiberhaupt Handlungsanwer-
sungen in dieser Form gegeben werden, verweist ebenfalls auf die Einnahme

17 Sie finden sich in den Themenschwerpunkten »Prisentationstechniken« (Schul-
magazin 11/2002). »Die gute Prisentation« (Pddagogik 03/2004), »Frontalunter-
richt — gut gemacht« (Padagogik 05/1998). »Kaérpersprache und Stimme« (Schul-
magazin 03/1996) und als Serie zum Thema »Klassenmanagement« in verschie-
denen Ausgaben des Schulmagazins (1997).
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eines Expertenstatus. Wer wiire sonst berechtigt, solche Anweisungen zu ge-
ben, und von wem wire man bereit, sie entgegen zu nehmen? Des Weiteren
macht sich die Position der Schreibenden zumindest teilweise an einem spezi-
fizierten Fachwissen fest. Als TrainerInnen sind die Autorlnnen auflerdem
Kennerlnnen einer (Ubungs-)Praxis, nicht unbedingt der Schul- bzw. Unter-
richtspraxis, sondern ihrer eigenen Weiterbildungskurse.

So zeigt sich denn auch, dass in der Hilfte der Texte zwar minimale Bezii-
ge zur Unterrichtspraxis hergestellt werden, dass sie aber letztlich eher allge-
meine Ratgeber zu Prisentationstechniken darstellen, zu denen eben auch
dem Publikum zugewandte Korperhaltungen sowie Blickkontakte gehdren
(SM LK 05 02, PAD LK 15 02). Auch die Autorlnnen, deren Bezugsrahmen
der Frontalunterricht ist, gehen letztlich viel auf allgemeine Prisentationsstan-
dards, jedoch wenig auf spezifische Situationen im schulischen Unterricht ein.
Ich beziehe mich daher vor allem auf die Beispiele, die explizit Kérper und
Schule zusammenbringen.

Zur Herstellung eines Lehrkorpers

Ein solches explizit auf Schule bezogenes Beispiel st die vierteilige Serie
»Klassenmanagement. Effektiver Umgang mit Unterrichtsstérungen — ein
Trainingsprogramm«. Sie ist unter der Rubrik »praxis compact« und unter
dem Thema »Schulleben« erschienen. Der Autor und »Trainer«'® Hubert
Schmitt bietet Fortbildungen in diesem Bereich an. Sein Training basiert zu
einem groflen Teil auf dem Konzept des Neurolinguistischen Programmierens
(NLP)." Ebenso wie bei Nolting sind es firr thn »iiberwiegend nonverbale
Kommunikationsstrategien, mit denen Lehrer Storfaktoren effektiv begegnen
kénnen«, da ihr Anteil »zwischen 58% und 80% der Gesamtinformation (vgl.
O'Connor/Seymour 1996, S. 123)« (SM D 10 97: 47) ldge. Effizienz und non-
verbale, also korperliche Zeichen gehen auch hier eine Verbindung ein. Unef-
fizienz entstehe durch Uneindeutigkeit, héufig seien die verbalen und die non-
verbalen Informationen inkongruent. Damit werden nicht der Kérper oder die
Korperpraktiken ein Problem, sondern die Gefahr, dass verbale Auflerungen
nicht mit nonverbalen Signalen tibereinstimmen kénnten. Diese Problemati-
sterung zieht sich durch alle untersuchten Texte hindurch, die Kérpersprache
thematisieren. Das Traming fir die Lehrerlnnen richte sich deshalb auf deren
Korpersprache, weil im Falle der Inkongruenz die Aufmerksamkeit »unwill-

18 Trainer in Anfithrungsstrichen, weil er im Interaktionsbiindnis gegentiber den
(lesenden und betroffenen) » TeilnehmerInnen« zum » Trainer« wird, unabhiingig
davon, dass er wahrscheinlich als solcher titig ist.

19 Eine kritische Auseinandersetzung mit NLP nehmen Gustl Marlock und Michael
May (2003) vor.
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kuirlich« den nonverbalen Signalen gelte. Lehrende haben also erstens an ihrer
Korpersprache zu arbeiten, um Inhalt und Ausdruck stimmig zu machen, und
zweitens ihre Korperpraktiken zu kontrollieren, da SchiilerInnen sonst unbe-
wusst die unkontrollierten Korperpraktiken der LehrerInnen wahrnehmen und
ebenso unkontrolliert darauf reagieren konnten. Das »Klassenmanagemente,
worunter Schmitt »die Art des Umgehens. des Organisierens, Fihrens, Diszi-
plinierens« (ebd.) versteht, also letztlich das Regieren einzelner SchiilerInnen
und der Gesamtgruppe, bedarf demnach zunichst des Selbstmanagements, des
Trainings und der Selbstdisziplinierung der Lehrenden, insbesondere mittels
spezifischer Korpertechniken und Ubungen. Diese »Fertigkeiten«® — sicher
beherrscht und sauber angewendet — konnen dann zur Selbstdisziplinierung
der Schiilerlnnen anhalten. Zentral bei dieser Idee ist eine Trennung zwischen
Unterrichten und Disziplinieren.” Mit dem Training eines bestimmten korper-
lichen Ausdrucks sollen die LehrerInnen lernen, eine »Disziplinierungsrolle«
einzunchmen. Diese zeichnet sich durch einen bestimmten »Disziplinierungs-
platz«, also einen konkreten Ort, an dem diszipliniert wird, sowie eine be-
stimmte Disziplinierungsstimme und -kérperhaltung aus. Fiir diese Rolle wer-
den wie beim Theater Korperpraktiken eingetibt, die dann bei Bedarf auf einer
daftir ausgewiihlten Bithne zur Auffihrung kommen. Die Verkniipfung von
Ort und Ritual soll den SchiilerInnen erméglichen, die Verhaltensweise der
Lehrkraft eindeutig zuzuordnen (SM D 11 97: 50), weshalb dieselben Aktivi-
tdten immer an ein und demselben Ort stattfinden miissten (SM D 10 97: 50).
Um zu verdeutlichen, wie der Lehrkorper zum Ziel und der Korper der Leh-
renden zum Objekt der Bearbeitung werden, um dann bei Beherrschung der
anvisierten Korperpraktiken als Lehrkorper Medium im Disziplinierungspro-
zess zu sein, habe ich die Arbeitsanweisung zur Eintibung der »Disziplinie-
rungshaltung« ausgewiihlt.

»Die Disziplinierungshaltung

Uben Sie folgende Disziplinierungshaltung zuniichst vor dem Spiegel und schirfen

Sie konsequent die eigene Korperwahrnehmung;:

2 Stellen Sie sich mit parallel ausgerichteten Fiilen in leicht gegritschter Haltung
fest auf den Boden.

20 Sie funktionieren, »wenn Sie es wollen« (SM D 10 97: 47) und daran glauben,
so versichert der Autor in einem extra hervorgehobenen Kiistchen. Einiiben be-
deutet mehr als Trainieren. es bedarf eines aktiven Willens dazu.

21 Schmitt und in einem weiteren Text Apel und Pfitzner (SM LK 02 04) sind die
einzigen, die von »Disziplinieren« sprechen. Die Trennung dient auch dazu,
dass die piadagogische Beziehung von SchilerInnen méglichst nicht als macht-
volle wahrgenommen werde (SM D 10 97: 47; vgl. Kap. »Zur Tabuisierung von
Disziplinieren und Strafenc).
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< Lassen Sie die Kraft, die die feste Verbundenheit mit dem Boden gibt, nach oben
flieflen (Atmen!).

=2 Richten Sie mithilfe dieser Kraft den Oberkérper so auf, dass sich der Brustkorb
nach vorne walbt.

=2 Schultern, Arme und Hinde héngen seitlich locker und gerade nach unten (nicht
nach vorne).

2 Hals, Wirbelséule und Kopf bilden eine Linie.

2 Der Kopf sitzt dabei frei und locker auf der Wirbelséule, das Kinn ist leicht nach
hinten genommen.

2 Der Blick ist fest und geradeaus gerichtet.

2 Die Mimik signalisiert Ernsthaftigkeit.

< Sobald Sie diese Korperhaltung rasch einnehmen kénnen. erginzen Sie die
Ubung folgendermalen:

2 Eignen Sie sich eine eindeutig beschwichtigende Arm- und Handhaltung an (z.B.
angewinkelte Arme — Handfléiche nach unten — vgl. Abb.).

m  Trainieren Sie, diese Haltung rasch einzunehmen und fiir einige Sekunden (min-
destens fiinf Sekunden) zu halten (>einfrierenc).

m  Verbinden Sie die Haltung mit der entsprechenden verbalen Botschaft (Stimm-
fithrung vgl. Ubung 6).

m  Disziplinieren Sie in der Praxis dissoziiert am Disziplinierungsplatz, in Diszipli-
nierungshaltung mit Disziplinierungsstimme.« (SM D 11 97: 37)

Dieser »Trainingsplan« ist zentraler Bestandteil des Ubungsprogramms, weil
er eine Grundstellung des Lehrkorpers aufbaut, die der Autor im Umgang mit
Unterrichtsstorungen fiir geeignet hilt. Sie wird in kleinen Schritten vorge-
stellt, damit sie moglichst problemlos nachvellzogen werden kann. Nachvoll-
ziehen heif}t, nicht nur zu lesen, wie diese Haltung aussehen koénnte, sondern
die geschriebenen Sitze kérperlich umzusetzen, sie auszufithren. Wie fiir eine
Rolle im Theater oder eine Turniibung soll zunichst auf der Hinterbiihne (vgl.
Goffman 1969: 104) fir sich geiibt und geprobt werden, bevor dann bei aus-
reichendem Kénnen die Vorderbithne, die Schulklasse, betreten werden kann.
Als Voraussetzung bzw. Basis des gesamten Vorhabens gilt die Koérperwahr-
nehmung, die, so Schmitt an anderer Stelle, »hduflg verkiimmert« (SM D 11
97: 37) sei. Verkiimmert heif}t, es gab sie — in der Vergangenheit der jeweili-
gen Person oder einer historischen, die diese Person gar nicht mehr erlebt
hat.** Indem nun Korperwahmehmung und das Uben vor dem Spiegel in ei-
nem Satz genannt werden, erscheint es so, als sei die geforderte Wahrneh-

22 Oder beides, betrachtet man diese Interpretation mit der Geschichte des Korpers
bei Elias und dessen Ubertragung des Modells auf das Aufwachsen von Indivi-
duen, indem sich der historische Prozess ausgehend von einer kérperlichen Un-
mittelbarkeit der Menschen im Mittelalter hin zum beherrschten Korper im indi-
viduellen Zivilisationsprozess » wiederholt« (vgl. Elias 1997a).
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mungsschulung vor allem tiber das visuell abgleichbare Spiegelbild moglich.
Wahrnehmen bedeutet in diesem Sinne sehen zu konnen, das Sichtbare entde-
cken. Auf die Unterrichtssituation bezogen heif3t es, das sehen zu kénnen, was
die Schilerlnnen ebenfalls sehen konnten. Die einzunehmende Haltung wird
prizisiert, indem die Position einzelner Korperteile beschrieben wird. Nicht
ein Eindruck des Korpers in seinem gesamten Erscheinungsbild wird vermit-
telt, sondern es sind Einzelpraktiken auf einer Mikroebene. Das unterscheidet
diese Ubung von anderen kérperbezogenen Ubungen, bei denen vor allem die
eigene korperliche Wahrnehmung im Mittelpunkt steht. Die Einzelkomponen-
ten fiigen sich dann zwar zu einem Gesamtbild (vor dem Spiegel) zusammen.
Dennoch werden bestimmten Korperteilen bestimmte Ausdrucksmoglichkei-
ten zugeschrieben, beispielsweise der Arm- bzw. Handhaltung: Sie soll ein-
deutig beschwichtigend wirken. Die nachahmenden LeserInnen kénnen sich
hier am gegebenen Beispiel (angewinkelte Arme — Handfldche nach unten)
orientieren, sich aber auch eine andere fir sie eindeutige Geste aussuchen.
Damit 6ffnet sich die handlungsanleitende Praktik und kann zu einer personli-
chen (mit einer »personlichen Note«) werden. Offen bleibt, trotz so genauer
Vorgaben, was eine Mimik ist, die »Emsthaftigkeit« signalisiert. Zunichst
fallt mir ein: nicht zu lachen oder auch nur andeutungsweise zu licheln. Doch
1st das Gegenteil davon »Ernsthaftigkeit«? Wie konnte diese Mimik praktiziert
werden — durch kritisches, angespanntes, drohendes, einschiichterndes, macht-
volles Blicken? Hier ist wieder die Vorstellung der TeilnehmerInnen gefragt.

In der Zeitschrift gibt es insofern ein Gesamtbild, als neben dem Text eine
Figur abgebildet ist, die die »Disziplinierungshaltung« einnimmt.

Abbildung 6
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Diese Figur ist im Comic-Stil gezeichnet, was zur Folge hat, dass bei ihrer
Betrachtung genau das Gegenteil dessen eintritt, was im Text gefordert wird:
Die Eindeutigkeit und Ernsthaftigkeit der Haltung wird durch die Comic-
zeichnung konterkariert. Indem im Text aber auf sie verwiesen wird und die
gemalte »Beschwichtigungsgeste« Vorbildcharakter erhiilt, scheint es sich bei
der Zeichnung weder um ein Comic noch um eine Karikatur zu handeln.

Die eingeiibte Haltung muss nun trainiert werden, so dass sie méglichst
rasch eingenommen werden kann und idealerweise in emne Kérperroutine ein-
geht. Sie stellt lediglich einen Bestandteil i einem komplexen, aber mnerhalb
des Trammgsprogramms durchaus iiberschaubaren und bewiltigbar wirken-
den Interaktionsgefiige in der Schulklasse dar. Effektiv wird sie erst, so das
Ende der Anleitung, indem sie mit einer bestimmten Stimme sowie an einem
bestimmten, immer wieder einzunchmenden Ort eingenommen wird, d. h. ein
spezifisches Korper-Raum-Gefiige hergestellt wird, das die SchiilerInnen zur
Disziplin anhalt (vgl. das Spacing bei Low 2001). Auch zu diesen »Teilaspek-
ten« Ort und Stimme gibt es innerhalb des Trainingsprogramms Anleitungen,
die der hier vorgestellten dhneln. Schritt fir Schritt kann so gelernt werden,
wie der disziplinierende Lehrkérper agiert. Der Korper der Lehrenden wird
damit zum Objekt einer Selbstbearbeitung, der ohne viele (laute) Worte diszi-
plinierende Lehrkérper zum Ziel dieser Selbstbearbeitung. Sie scheint dann
erfolgreich, wenn das Ziel erreicht 1st und der so hergestellte Lehrkorper das
geeignete Medium zur Durchsetzung eines »Klassenmanagements« darstellt.
Es wird suggeriert, dass mit dieser Haltung professionell gearbeitet sowie
Professionalitéit inszeniert werden kann. Professionalitiit ist ein Thema, das
zwar als solches kaum benannt wird, um das die Texte sich aber permanent
drehen, ebenso die Interviews mit den Lehrerinnen. Sie miissen sich als Pro-
fessionelle darstellen, sprachlich im Interview und koérperlich vor der Klasse.

Inwieweit und inwiefern aber sind diese Ubungen und die Form des Auf-
trags an lehrende Leserlnnen, mit ihrem Korper zu arbeiten, im Zeitschriften-
korpus »iiblich«? Es gibt zwei unterschiedliche Weisen, die sich vor allem auf
den Ort, im Sinne der Vorder- oder Hinterbithne, verkniipft mit der Art der
vorzunehmenden Kérperpraktiken beziehen:

(1) Geht es um allgemeine Prisentationstechniken und -standards, finden
sich solche ausgefeilten Korperiibungen, die beispielsweise die Priisentation
vorbereiten, eher selten. Die Handlungsanweisungen fiir Kérperpraktiken be-
ziehen sich vor allem auf eine generelle »good practice« jeweils bei der Prii-
sentation bzw. beim Lehrvortrag. Dazu finden sich AuBlerungen wie:

»Wenden Sie sich thm [dem Publikum, A. L.] mit Kérperhaltung, Blickkontakt und
freundlicher Mimik ganz zu.« (SM LK 05 02: 5)
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»Wenn Sie verspannt sind und falsch atmen, sollten Sie zu Beginn einer Priisentati-
on nicht noch einmal tief Luft holen, sondern zuniichst ausatmen. Lassen Sie dabei
die Schultern fallen und licheln Sie die Zuhérer an. Dann klingt die Stimme auch
gleich viel freundlicher und weniger angespannt. Nehmen Sie sich Zeit und machen
Sie Pausen, damit sich die Atmung und ihr ganzer Kérper beruhigt.« (SM LK 06 02:
10)

Oder in indirekter Ansprache:

»Korpersprache (non-verbal): Blickkontakt zur Klasse intensivieren; Gestik und Mi-
mik wirken lassen; Korperhaltung nicht zu locker einnehmen; Bewegung durch den
Raum nicht ausufern lassen: Sprechweise (vokal): Deutlicher artikulieren; Lauter
sprechen; Langsamer sprechen; Pausen gehéuft einsetzen; Betonung prignant aus-
fiihren; Stimme am Aussageende absenken; Sprechweise im Vortrag variieren.« (PAD

LK 13 98: 18)

Es fillt auf, dass der Kérper in diesen Anweisungen tendenziell in seinem ge-
samten Erschemungsbild angesprochen wird und nicht nur emnzelne Kérper-
teile thematisiert werden, Gesamtbild bzw. Situation und Kérperelement sind
meist miteinander verschrinkt, so auch in den zitierten Auflerungen. So stel-
len die Schultern zwar einzelne Elemente dar, doch geht es um einen Ge-
samteindruck, der vor dem Publikum erzeugt werden soll. In der jeweiligen
Verschrinkung der Ebenen gibt es im Vergleich der Beispiele jeweils eine do-
minantere.

(2) Etwa die Hilfte der AutorInnen stellen Ubungen vor, die jenseits des
Auftretens vor einer Schulklasse stattfinden sollten, aufgrund der »Notwen-
digkeit eines rein physischen Trainings (Atmung, Korperhaltung, Bewe-
gung)« (SM LK 07 96: 4; Herv. 1. O.) oder um »handwerkliche Fertigkei-
ten« (PAD LK 14 98: 28) zu erlernen. Die lehrenden LeserInnen werden auf-
gerufen, auflerhalb der konkreten Unterrichtssituation an sich und mit threm
Korper zu arbeiten und gefordert, thn wahrzunehmen, beispielsweise indem
Korpererfahrungen beim Balancieren gemacht werden, um das eigene
»Sprechinstrument« zu spiiren (SM LK 07 96: 5). Meist werden sie zudem an
Expertlnnen und Weiterbildungsprogramme verwiesen.* Hier besteht ein an-
deres Selbstverhdltnis als bei der Eintibung einer professionellen Haltung.
Prinzipiell ist zuerst einmal offen, was bei den Ubungen, die Korpererfahrung
und Wahmehmungschulungen zum Ziel haben, »herauskommt«. Sie sind
nicht unmittelbar auf die Wirkung auf andere ausgerichtet, auch wenn diese

23 Eine erweiternde Ausnahme stellt der Artikel zu »Kérpersprache und Stimme«
von Christiane Schénherr dar, der nicht nur die Lehrenden im Visier hat, son-
dern auch die SchiilerInnen (SM LK 07 96).
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sich durch die selbstsorgenden Praktiken verindern kann. In diesem Sinne
sind es Ubungen, die Reflexivitit ermoglichen bzw. dazu anhalten. Die »Dis-
ziplinierungshaltung« bei Schmitt ist dagegen normativ und hat den gelehri-
gen Korper der Lehrenden zum Ziel und zum Ausgangspunkt eines Trainings.

Lexikon einer (natiirlichen) Kérpersprache

Einen deutlichen Bezug zwischen der korperbezogenen Arbeit der Lehrenden
und der Situation in der Schule stellt Rudolf Heidemann, Professor fur Psy-
chologie, her, indem er die Ubungen seines Trainingsprogramms direkt ins
Klassenzimmer verlegt (PAD LK 14 98).* In dieser Art der Darstellung ver-
miuschen sich der Lehrkérper als Medium und der Lehrkdrper als Ziel bzw.
Objekt. Es werden Effekte von Kérperpraktiken vorgefithrt, womit der Lehr-
kérper als Instrument solcher moglichen Effekte eingesetzt wird. Zugleich
werden die Lesenden aufgefordert, in ihrem Unterricht diesen Einsatz gezielt
zu trainieren, allerdings nicht als »Trockeniibung«, sondern unmittelbar »im
Feld«. Das entspricht dem letzten Schritt der Abfolge fiir das Einnehmen ei-
ner »Disziplinierungshaltung«. Auch da findet das Uben letztlich im Klassen-
zimmer statt.

Bei den Texten, die den unmittelbaren Bezug zur Schulsituation herstel-
len, fallt auf, dass sie normativ festlegen, welche Gesten richtig und welche
falsch sind.* Die Eindeutigkeit, die immer wieder gefordert wird, bezieht sich
dort nicht nur auf eine wie auch immer geartete Konsequenz und Transparenz
beziighch eigener Regeln und Anforderungen, die dann auch noch mit dem je-
weiligen korpersprachlichen Ausdruck tibereinstimmen sollen, sondern auf
Gesten, die immer nur auf eine bestimmte Art und Weise verstanden wiirden.
Bereits die Korperhaltungen und Gesten als solche erfahren eindeutige Zu-
schreibungen, wie sich in den folgenden Beispielen zeigt:

»Das Stehen mit verschrinkten Armen bedeutet Distanz und Ablehnung, das Anleh-
nen an die Tafel oder das Pult Unsicherheit [... ]« (SM D 11 97: 37)

»Grundsitzlich gilt. daBb Héinde unterhalb der Gurtellinie eine negative Aussage,
Hinde zwischen der Girtellinie eine neutrale Aussage und Hinde auf Brusthéhe
cine positive Aussage enthalten.« (PAD LK 14 98: 31)

»Nattrliche Gesten kommen aus dem Oberarm (Kugelgelenk).« (ebd.)

24 Heidemann hat eines der wenigen Biicher zum Thema herausgegeben. Mittler-
weile ist es in der 7. Auflage erschienen ist.

25 Das ist trofz praziser Anleitungen, bestimmte Haltungen einzunehmen oder aus-
zuprobieren, sonst nicht so. Wie der Blick oder die Haltung genau aussicht. was
jeweils unter freundlicher Miene oder Zuwendung zum Publikum verstanden
wird, erfihrt einen grofien Interpretationsspielraum. (Davon mal abgesehen, dass
die Ubersetzung in das eigene Tun noch einmal ganz anders aussehen kann.)
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Dass die Hinde nicht unterhalb der Giirtellinie gesehen werden wollen, ver-
weist auf eine Zweiteilung des Kérpers in ein meist positiv besetztes »Oben«
und ein negativ besetztes »Unten«, wobel die Mitte mit ihrer Neutralitit emne
Art »Nullmeridian« darstellt. Die Hinde unterhalb der Gurtellinie konnten
moglicherweise zu sehr auf die Genitalien verweisen. Auch die Differenz von
hoch als positiv, dem offenen Himmel zugewandt, und tief als negativ, vom
Boden begrenzt, ist eine kulturell und diskursiv hergestellte. Anlehnen wird
als Schwiiche verstanden, und worauf bezieht sich »die natiirliche Geste« aus
dem Oberarm? Die Aussagen oder Behauptungen werden im Artikel von Hei-
demann durch Fotografien verstirkt, in deren Unterschriften die gezeigte Hal-
tung mit »RICHTIG!« oder »FALSCH!« kommentiert wird. Eine solche
Kommentierung suggeriert, dass die jeweilige Korperhaltung immer eine
sichtbare und eindeutige sei. Auf diese Weise wird der Korper zu einem, der
als Anzeigeinstrument Wahrheiten ausdriickt (Willems 1998: 46). Es lisst
sich in thm lesen, allerdings benotigt man dafiir ein Wissen, das die Decodie-
rung einer Geste oder Mimik erméglicht. Auch wenn ich nicht im Gegenzug
behaupten mochte, dass es ein solches Korperwissen — reflexiv oder unbe-
wausst als leibliches — nicht giibe, so suggeriert diese Reduktion auf ein einfa-
ches Ubersetzungsverhiltnis und kausale Gestaltungsmaoglichkeiten, dass In-
teraktionen vorhersagbar und planbar seien. Die Situationsgebundenheit von
Interaktionen, deren Bestandteil Korperpraktiken sind, wird weitestgehend
ausgeblendet, womit auch die interpretativen Leistungen, die Situationsdefini-
tionen des Gegeniibers, also der Schillerlnnen, ignoriert werden und eben
auch nicht in die eigene Interpretation und Reflexion einbezogen werden kon-
nen. Statt dessen werden Standards kanonisiert und eine Art Lexikon erstellt,
indem bestimmten Blicken, Gesten oder Mimiken eine eindeutige Bedeutung
(und Wirkung) zugeschrieben wird und sie damit jeweils richtig und falsch
sein kénnen. Diese Ableitungen reichen dann bis in die Bestimmungen mikro-
didaktischen Handelns.

In den auf den Fotografien im Text abgebildeten Korperhaltungen spiegelt
sich diese Situiertheit ebenfalls kaum. Dafiir wird deutlich, dass es sich bei
den angenommenen Bedeutungen um kulturelle und soziale Konstruktionen
handelt. Diese diskursiven Konstruktionen konnen zwar in bestimmten Mo-
menten und méglicherweise recht hiufig innerhalb der Definition einer Situa-
tion aufgrund einer gemeinsamen kulturellen Ordnung richtig erkannt werden
(und werden es wahrscheinlich auch meistens). Ihre angenommene Eindeutig-
keit kann jedoch schnell zu Fehlinterpretationen fihren, sobald das Gegen-
uber die Situation anders rahmt (vgl. Goffman 1996b). Zum Teil widerspre-
chen die Abbildungen den Aussagen im Text, dhnlich wie im Beispiel der
»Disziplinierungshaltung« die Comiczeichnung nicht dem Text zu entspre-
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chen scheint. Beispielsweise signalisieren gekreuzte Beine zwar eigentlich
nicht geniigend Standfestigkeit, die Frau auf dem Foto allerdings hat ihre Bei-
ne gekreuzt. Sie trigt einen Rock, und wahrscheinlich gehort es sich fir sie
als Frau so, dass sie tugendhaft die Beine Giberschligt. Die Bilder zeigen, zu-
mindest bei Betrachtung mit dem geschulten Blick der Geschlechterfor-
schung. wie viel jeweils aufler der aufl der Mikroebene fokussierten konkreten
Geste mittransportiert wird. Die Ebene der Inszenierung von Geschlecht tiber-
lagert in diesem Fall die der Inszenierung der professionellen standhaften
Lehrkraft, da sie fir die kulturelle Ordnung von gréflerer Bedeutung 1st. Un-
gewollt wird damit das vorgefiihrt, was durchaus angenommen wird, ndmlich
dass der Korper ein Eigenleben habe — ein Eigenleben, das sich aber weniger
aus ihm selbst ergibt, sondern vor allem aus der Komplexitit seiner Symboli-
ken, bei der sich verschiedene Schichten tiberlagern konnen, die emerseits
vom Blick der Betrachtenden abhingig sind und andererseits von deren Dis-
Kursivitat.

Hier wird eine weitere Verkniipfung relevant, die genau jene Uberdeter-
minierung von Diskursen ausblendet, in ihrer Argumentation aber auch nicht
notig erscheinen lisst. Auf emer als besonders authentisch gedachten Ebene
von Kommunikation werden kérperliche Gesten und Bewegungen als Nicht-
Sprachliche gewissermallen zu Sprachlichen. D. h. es findet eme Analogisie-
rung von Sprachlichem und Nicht-Sprachlichem statt. Diese Korpersprache
wird im untersuchten Korpus regelmiflig als »natiirliche Sprache« begriffen,
ohne jegliche Historizitat und Diskursivitit.?* Korpersprache sei evolutionsge-
schichtlich vor der verbalen Sprache anzusiedeln — damit also urspriinglicher.
Dementsprechend konne »man [...] sich nicht nicht verhalten.« Und »im
Zweifelsfall [sagt] das kérpersprachliche Signal die Wahrheit« (PAD LK 14
98: 28). Korpersprache wird, da sie affektiv sei, mit Urspriinglichkeit und
Echtheit konnotiert. Daraus schlussfolgert der Autor, »dass sich das Entschei-
dende im Lehrerverhalten nicht trainingsmiiB3ig erwerben lil}t.« (ebd.) Es hand-
le sich lediglich um eine Ergénzung der Personlichkeit des Lehrers und seiner
Kompetenzen. Dies betont Heidemann, da gerade Pidagoglnnen sich schwer
tun wiirden, an sich zu arbeiten. Thr Argument se1, die Kinder wiirden es doch
sofort bemerken, wenn man mcht »echt« sei. Genau hier zeigt sich auch das
Dilemma: Heidemann miisste dem eigentlich zustimmen, und doch ist da et-
was, woran man arbeiten kénne und misse, sonst wire sein Training unniitz.
Aber nicht so viel, dass es zur Manipulation werde — dann wiire man nidmlich

26 Ahnlich argumentiert auch eine Lehrerin im Interview. In der Analyse im Kapi-
tel »Korperkontakt als padagogisches Mittel« werden die Effekte einer solchen
diskursiven Konstruktion bis hin zur Konturierung eines bestimmten Typus von
Hauptschiiler besonders deutlich.
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nicht mehr echt. Die Grenzen der Trainierbarkeit liegen hier in der Originali-
tiat des Einzelnen.

Die Lesenden werden immer wieder mit Ambivalenzen zwischen einem
natiirlichen Kérperausdruck und einem kiinstlichen Hervorrufen von korperli-
chen Zeichen konfrontiert. Kérpersprache wird als natiirlich expliziert, um
thre »herausragende Bedeutung« vorzufithren. Wie steht diese Normativitit
der in Wort und Bild aufgefuhrten Kérpergesten zu einer natirlichen Korper-
sprache? Angenommen, ein Lehrer wiirde alles falsch machen, ist seine Kor-
persprache dann unnatiirlich? Oder wire es unnatiirlich, wenn er so trainieren
wiirde, dass alles richtig wiire? Natiirhichkeit wie Leiblichkeit sind hier eine
Art Zustand, den es zu erreichen gilt und der aufgrund seiner Authentizitit
immer schon legitim erscheint. Sie geht mit bestimmten Normen sowie Sub-
jektentwiirfen einher, die nicht hinterfragt werden miissen.

Der kranke Korper als Problem: Selbstsorge als
Pravention, Heilung und Vorbild

Es gibt eine weitere Form der Problematisierung des Korpers von LehrerIn-
nen, die ich hier noch erwiihnen mdchte. In emner Rethe von Texten, insbeson-
dere jenen, die sich mit Fragen der Gesundheit von Lehrenden sowie einer
Arbeitsokonomie im Schulalltag beschiftigen, wird deren Korper in spezifi-
scher Weise thematisiert: Infolge von Uberlastung wird er als kranker Korper
zu einem Problem.” Die Belastung zeigt sich vor allem 1in einer hohen Krank-
heitsquote, dem sog. »Burn Out« und im frithzeitigen Ausstieg aus dem Be-
ruf.® Sie wird als Effekt permanenter Konzentration im Unterrichtsalltag
(PAD LK 07 02; PAD LK 12 03), damit verbunden einer hohen Entschei-
dungsdichte (PAD LK 12 03; SK LK 01 03), geringer zeitlicher und raumli-
cher Moglichkeiten fiir Ruhepausen (PAD LK 12 03; PF K 24 04) sowie einer
unrealistischen Einschitzung der eigenen Anspriiche und Erwartungen (PAD

27 Es sind 15 Texte innerhalb des Gesamtkorpus, die den Kérper in dieser Weise
thematisieren. Fiinf davon sind in einer Ausgabe der Pidagogik zum Thema
»Belastung und Entlastunge« (7-8/3002) erschienen, drei in einer den Karper ex-
plizit thematisierenden Ausgabe des Pad Forums mit dem Schwerpunkt: »Lehr-
korper — Lernwelten« (03/2004) sowie weitere Einzelartikel. Bei den Autorln-
nen handelt es sich vor allem um WissenschaftlerInnen aus den Disziplinen Er-
ziehungswissenschaft, Psychologie, Medizin und Arbeitswissenschaften, aufer-
dem schreiben einige wenige Lehrerlnnen bzw. Gesundheitspiadagoglnnen.

28 An dieser Stelle wird zumindest bei der Darstellung von Ergebnissen eigener
empirischer Untersuchungen meist zwischen Ménnern und Frauen differenziert.
Frauen seien insbesondere von psychischen und psychosomatischen Erkrankun-
gen hiufiger betroffen (PF K 29 04) bzw. wiesen ungiinstigere Bewiiltigungs-
muster auf (PAD LK 07 02: 11).
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LK 07 02; PAD LK 08 02) angesehen. Besonders verwiesen wird dabei auf
die aktive Beteiligung der Lehrenden selbst: sie seien nicht lediglich Opfer
der gegebenen institutionellen Strukturen und gesellschaftlicher Erwartungen.
Dabei wird ein Spannungsfeld zwischen Verhalten und Verhiltnissen entwor-
fen, das zwar auf die Notwendigkeit hinweist, bildungspolitische Arrange-
ments sowie Arbeitsbedingungen zu verindern. Entsprechende Forderungen,
die uber eine allgemeine Bemerkung hinausgehen, finden sich in den unter-
suchten Zeitschriften jedoch kaum. Stattdessen wird beim lehrenden Individu-
um und seiner Verantwortung fur sich selbst angesetzt, um das Problem, dass
es in diesem Beruf besonders hiufig zu psychischen und physischen Krank-
heiten kommt, zu bearbeiten.”” Exemplarisch fur diese Position steht die aus
dem Gesamttext hervorgehobene Einfithrung im Artikel von Dagmar Rohn-
stock, emer Lehrerin und Mediationsbeauftragten: »Untersuchungen zur Be-
lastung von Lehrern und Lehrerinnen und Statistiken tiber Frithpensionierun-
gen sprechen eine deutliche Sprache [...] Dringend erforderlich sind person-
lich wirksame Entlastungsstrategien, denn auf Erleichterung durch die Bil-
dungspolitik kann man lange warten.« (PAD LK 05 01:39) Daran schlief3en
dann »Anregungen und Ubungen fir ein lehrerspezifisches Selbstmanage-
ment« (ebd.) an. In einem #dhnlichen Tenor fuhrt Landschulrat Peter Daschner
in den Themenschwerpunkt » Belastung und Entlastung« ein:

»Aber sicherlich ist das Heil nicht allein von oben oder von aullen zu erwarten. Die
Lehrerinnen und Lehrer selbst und das jeweilige Kollegium sind nicht nur Betroffe-
ne. sondern auch Beteiligte an den Prozessen. die Schularbeit gelingen lassen. er-
schweren oder zum Scheitern bringen. Deshalb sind die Fragen und Antworten nach
wirksamen Formen der Privention und gesundheitlichen Vorsorge von gréfter Be-
deutung.« (PAD LK 06 02: 6)

Die Notwendigkeit, Krankheit und Gesundheit von Lehrerlnnen zu problema-
tisieren, zeigt sich auch in AuBerungen wie diesen: » Verhaltensprivention als
selbstverantwortliche und kollegiale Forderung der Leistungsfihigkeit und
Gesundheit ist ein unverzichtbarer Schritt.« (PAD LK 09 02: 22) Es wird ein
Missstand konstatiert, dem zunehmend auch empinisch nachgegangen wird
und dem dringend zu begegnen sei. Die Metapher des »Schritts« ist eine, die
innerhalb der Texte hiufiger verwandt wird. Sie assoziiert eine zielgerichtete
(korperliche) Bewegung mit einem bestimmten Abstand innerhalb eines gro-
Beren Bewegungs- und Verdnderungszusammenhangs, indem von »kleinschrit-

29 Der Beitrag zum Arbeitsschutzgesetz (PAD LK 10 02) ist der einzige. der sich
im Rahmen des Themenhefies »Belastung und Entlastung« tatséichlich mit Ver-
hiltnissen beschiiftigt und nicht letztlich doch vor allem die LehrerInnen auffor-
dert, ihre Einstellung zu éndern und an sich selbst zu arbeiten.
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tige(n) Ziele(n)« (PAD LK 05 01: 41) und vor allem von »Schritten in die rich-
tige Richtung« (SM LK 01 03: 5) gesprochen wird. Diese Bewegung besteht
nun in den meisten Texten aus Praktiken der Privention, die sich die »aktiv
beteiligten Betroffenen< zu eigen machen sollten. Die AdressatInnen der Mal3-
nahmen sind hier nicht Bildungspolitikerlnnen, sondern die LeserInnen der
Zeitschriften: also die Lehrerlnnen. Thr individuelles priventives Zutun, mit
dem sie sich die eigene Situation erleichtern kénnen, ist gefragt. Vor allem
auch deshalb, so formuliert es Carsten Bangert, weil zum einen die belasten-
den Bedingungen kaum veriindert werden kénnten (sie also nicht in Bewe-
gung geraten), und zum anderen weil »Belastung stets eine subjektive Erfah-
rung« sei und »die individuelle Bewiiltigungsstrategie jedes Einzelnen« ent-
scheide, »ob aus einer objektiven Belastung (Arbeitsbedingungen, belastende
Erlebnisse) eine positive subjektive (der Lehrer fithlt sich herausgefordert und
motiviert) oder eine negative Belastung (der Lehrer fithlt sich tiberfordert, wird
krank) wird« (PF LK 03 02: 450). Indem jede objektive, also gesellschaftliche,
politische, strukturelle Rahmung und die konkreten Situationen, in denen sich
die Akteure befinden und in denen sie agieren, in eine individuelle Bewiilti-
gungsstrategie tibersetzt und als individuelles Problem behandelt wird, bedarf
es keiner »Bewegung« und keiner Kritik dieser objektiven Faktoren mehr.*
Aber nicht nur aufgrund von Ausflillen durch kranke Lehrerlnnen, die
psychisch belastet sind und deren Kérper versagt, bedarf es der priaventiven
Bearbeitung des konstatierten Problems. Mit thm wird némlich ein weiteres
Problem verbunden, das im Anschluss an die von mir herausgearbeiteten Prii-
missen nahe liegt: Kranke und iiberforderte LehrerInnen sind kein Vorbild in
einer Schule, deren Auftrag unter anderem auch in einer Gesundheitserzie-
hung besteht (PAD LK 10 02; PF LK 02 95; s. auch Hess. Schulgesetz §6(4)).
Es werden also nicht nur der Schutz von Arbeitnehmenden in der Institution
Schule, sondern auch professionelle Griinde angefithrt: » Wenn Lehrkrifte ih-
ren Schitlerinnen und Schitlern Gesundheit und Leistungsbereitschaft vermit-
teln wollen, mussen sie beides tiberzeugend vorleben.« (PAD LK 09 02: 23)
Mit dem »Bild eines professionellen Bergfithrers« gesprochen, dirfe der Pid-
agoge »anderen keinen Halt geben, wenn er selbst keinen hat, denn sonst stiir-
zen beide m die Tiefe. Ebenso sind professionelle Pidagogen zu emem pfleg-
lichen Umgang mit sich selbst verpflichtet.« (ebd.: 26) Angefiihrt wird hier
das Beamtengesetz § 54 BBG, womit, diesen Grundsatz verstirkend, nicht

30 Nicht alle Texte sind so konsequent individualisierend. Hin und wieder wird die
Scite der » Verhiltnisse« deutlicher in die Kritik genommen (PAD LK 07 02;
PAD LK 10 02) oder zumindest darauf verwiesen. dass subjektive Stabilisie-
rungspraktiken die » Emporunge« tiber »gesellschafiliche Missstinde und struktu-
relle Unzuldnglichkeiten am Arbeitsplatz« nicht » betauben oder abtoten« sollten
(PAD LK 08 02: 20).
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nur eine moralisch-professionelle, sondern auch eine rechtliche Kategorie ins
diskursive Spiel gebracht wird. Ebenso betrachtet Daschner die »physische
und psychische Stabilitit der Lehrkriifte [als, A. L..] eine unabdingbare Vor-
aussetzung fiir das Gelingen von Erziehungsprozessen« (PAD LK 06 02: 7).
Um das zu gewihrleisten, bedarf es eines »sehr disziplinierte(n) Selbstmana-
gement(s)« (PAD LK 08 02: 14). Dies zeigt sich besonders in den dazu vorge-
schlagenen Mafinahmen und Ubungen, die sich zu einem grofen Teil wieder
auf den Korper beziehen, womit er diskursiv (und im Falle der praktischen
Umsetzung) zum Objekt einer Bearbeitung wird, um den kranken Korper als
Problem zu bewiiltigen. Der Korper, welcher als kranker tiberwunden werden
soll, ist also zugleich das Medium der Uberwindung (vgl. Duttweiler 2003:
41). Was zeichnet nun die Praktiken aus, die den gesunden Korper zum Ziel
haben? Inwiefern unterscheiden sie sich von denen, die fiir die bzw. n der
Unterrichtsinteraktion eingesetzt werden sollen?

Um diese Fragen zu beantworten, betrachte ich zunichst wieder die Art
von Interaktionsbiindnis, das die Leserlnnen mit den zur Debatte stehenden
Texten eingehen konnen. Nicht alle Texte warten mit praktischen Ubungen
auf, um das oben genannte Ziel des »Selbstmanagements« oder der Préiventi-
on in Angriff nehmen zu kénnen. Jedoch changieren viele Texte, auch wenn
es sich nicht explizit um das Genre Ratgeber handelt, zwischen »wissenschaft-
lichen Texten« und Ratgeberanteilen hin und her. Das macht sie i besonderer
Weise affirmativ. Sie operieren wemger mit der direkten Anrede, schaffen al-
lerdings durch eine empirisch belegte Ausgangssituation, die sehr viele Lehre-
rlnnen betrifft — ndmlich eine hohe Krankheitsquote, der frithzeitige Ausstieg
aus dem Beruf und allgemein eine hohe Be- bzw. Uberlastung — eine Gemein-
samkeit fiir die LeserInnen, die thnen als potenziell ebenfalls Betroffene die
nachfolgenden Reflexionsfragen, Tests und Ubungen geradewegs auferlegt.
Beispielsweise indem ein Absatz derart begonnen wird: »Uber zwei Drittel
der Lehrer leiden unter dem verbreitet ungiinstigen Lehrerimage [...]« und
tbergeht in »Um seine professionelle Selbstiiberzeugung so stabil wie mog-
lich zu halten, solite jeder Lehrer gezielte und regelmiBige MafBnahmen des
Selbstaufbaus praktizieren [...]« (PAD LK 05 01: 39; Herv. A. L.). Es wird
emne umfangreiche »Leidensgememschaft« ausgemacht, deren Situation dazu
auffordert, dass »jeder Lehrer«, auch der, der (noch) nicht zu dieser Gemein-
schaft gehort, sich gezielt um priiventive oder das Problem bearbeitende Mal3-
nahmen bemitht.

Eine anderer Variante des Interaktionsbiindnisses zwischen Text und Le-
senden ist folgende: Indem sich die LeserInnen anhand von Statistiken iber
verschiedene Typen im Umgang mit Belastungen (PAD LK 07 02) sowie an-
hand von typisierten und tabellarisch dargestellten Handlungsschemata (PAD
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LK 08 02; PAD LK 09 02; SM LK 01 03; SM D 02 96) selbst einzuschitzen
wissen, konnen sie ihre subjektiven Empfindungen in generalisierte und ob-
jektivierte Kategorien einordnen und sich so in ein (vorstrukturiertes) Verhalt-
nis zu anderen LehrerInnen setzen. Die Texte halten die Lesenden zu einer ei-
genen Positionierung in einem normativ gegliederten Feld an. Die Verortung
bleibt jedoch insofern auf sich selbst bezogen, als dass. anders als bei Psycho-
tests i Illustrierten, keine anschliefende Punktezahl vergeben wird, die eine
»eindeutige« Zuordnung des eruierten Handlungsmusters oder -typs mnerhalb
eines vorgegebenen Rasters nach sich zieht bzw. moglich macht.

Diese Tests setzen allerdings nicht 1n erster Linie am Korper an. Fokussie-
rend auf die Thematisierung von Korper(lichkeit) sind es vor allem wieder
Vorschlige fur Ubungen, die als »MafBnahmen des Selbstaufbaus« (PAD LK
05 01: 39), »Verhaltenspriavention« (PAD LK 09 02: 22) oder »Entlastungs-
strategien« (PAD LK 05 01:39) gedacht werden. An zwei Beispielen mochte
ich néher betrachten, wie der Kérper in diesen programmatischen Ubungen
relevant und welcher Modus der Selbstbearbeitung dabei gegenstandlich wird.
Das erste Beispiel stammt aus einem Ratgebertext mit dem Titel: »Endlich
wieder abschalten konnen! Anregungen und Ubungen firr ein lehrerspezifi-
sches Selbstmanagement«:

»Verstirkies Anspannen — bewusstes Loslassen: Spannen Sie bewusst alle Muskeln
Thres Kérpers an, halten Sie die Spannung und spiiren Sie in das Gefiihl der Anspan-
nung hinein, aber atmen Sie normal weiter. Lassen Sie dann nach ca. 5-10 Sekunden
plotzlich alle Muskeln locker und lassen Sie sich bewusst nach vorn sinken. Spiiren
Sie jetzt das Loslassen im ganzen Korper. [... J« (PAD LK 09 02: 43; Herv. 1. O.)

Das zweite Beispiel stammt aus einem Artikel, den unter dem Titel: »Der er-
fahrbare Atem. Ein Weg, sich im Leib wohlzufiihlen« in einer der Zeitschrif-
ten erschienen ist, die den Korper zum Gegenstand ihres Schwerpunkts ma-
chen.

»Sie sitzen auf einem Hocker oder Stuhl mit gerader Sitzfliche und beschreiben um
die Sitzhocker. die beiden Knochen im Gesil, einen Kreis mit dem Becken. Die
Fufisohlen stehen auf dem Boden. Wechseln Sie nach einer Pause die Richtung. Die
Atembewegung wird tiefer, der Atemrhvthmus verlangsamt sich — Sie werden ruhi-
ger.« (PAD K 07 96: 11)

Beiden Texten 1st gemeinsam, dass sie die Lesenden in direkter Anrede anhal-
ten, eine Ubung mit ihrem Korper durchzufithren, die entspannende Effekte
mit sich bringen soll. Sie leiten mit genauen Anweisungen dazu an, welche
Korperhaltung bzw. -bewegung mit welchen Hilfsmitteln oder wie lang einzu-
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nehmen bzw. durchzufiihren ist. Das Spiren der Atmung und - in diesen Bei-
spielen nicht erwithnt, aber sonst héufig ebenfalls Teil der Ubungen — das
Schlieflen der Augen sollen helfen, die Wahrnehmung des eigenen Korpers in
Gang zu setzen. Die Wahrnehmung wird damit zu einer ausschliefflich auf
sich selbst gerichteten (anders als z. B. die Selbstbeobachtung im Spiegel). In
beiden Ubungen wird ein Wechsel von An- und Entspannung des Korpers
zum Gegenstand. Analog dazu kann das in vielen Texten formulierte Ziel
bzw. als didaktische Praktik vorgestellte Mittel, Anstrengung und Entspan-
nung, Bewegung und Ruhe in der pidagogischen Arbeit zu rhythmisieren,
verstanden werden. Rohnstock bezeichnet diese Rhythmitisierung als eine
»Fahigkeit«, welche Voraussetzung fiir eine verniinftige gesunde Anspannung
sei (PAD LK 12 03: 19). Diese Fihigkeit nicht zu »besitzen«, kann die oben
diagnostizierte Uberlastung zur Folge haben. Sie kann allerdings erlernt wer-
den: mit einer solchen Ubung, die ganzlich auf den eigenen Korper und nicht
auf eine Umwelt bezogen 1st.

Ahnlich lisst sich auch das zweite Beispiel lesen. Mit der eingenommenen
Haltung und der Bewegung veriindert sich etwas unmittelbar. Diese Veréinde-
rung kann und soll gespurt werden. Sie wird in beiden Anleitungen vorweg
genommen, das Gefiihl bereits benannt: als ein »Loslassen« und »Ruhiger
Werden«. Wie es sich dann bei der einzelnen Person, die die Ubung durch-
fithrt, genau anfiihlt, was sie tatsichlich wahrnimmt, bleibt zwar offen, be-
kommt jedoch eine Richtung, in die sich die Praktizierenden orientieren kén-
nen, die sie in ihrer Wahrnehmung aufnehmen konnen. Der jeweils am
Schluss formulierte Effekt bietet auflerdem bereits beim Lesen Orientierung,
ob und fir welche Ubungen ich als LeserIn mich entscheide, welchem Ziel
ich selbst niher kommen mochte oder kommen sollte.

Der Atem und das Verhiiltnis vom angespannten und entspannten Korper
nehmen in den Ubungen im Allgemeinen und zumindest in diesen beiden
Texten eine spezifische Rolle ein. Rohnstock thematisiert die Atmung »als
grundlegende vegetative Funktion«, die »eine enge Verbindung zu Gefiihlen,
Gedanken und Korperprozessen hat« (PAD LK 04 01: 43). Indem sie beein-
flusst wird, trage sie »gezielt zum mneren Abschalten und Beruhigen« (ebd.)
bei. Korperhaltung, Atmung und mnere Einstellung werden m e Wechsel-
verhéltnis gebracht. Mit den Ubungen sollen Spannung und Stress »weggeat-
met« werden, indem zugleich die Vorstellungskraft eingesetzt wird, dass dies
geschehe. Es sind nicht nur jeweils einzelne Praktiken oder Atemtechniken,
um An- und Entspannung zu erzeugen, sondern beide Zustinde sind mit Be-
deutung tberfrachtet. Um effektiv und gesund zu bleiben, se1 es notig »loszu-
lassen« (PAD LK 12 03: 20). Gesundheit und Effektivitit werden hier mitein-
ander verknuipft: Effektives Entspannen ist gefragt. Es geht nicht darum, ein-
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fach mal »nichts« zu tun, sondern darum, zielgerichtet und selbstverantwort-
lich mittels bestimmter Korperpraktiken und Ubungen fur sich selbst zu sor-
gen. Die Idee des »Loslassens« verspricht Heilung von der ausgemachten
Uberforderung. »Selbsterlosung durch Losung von Ver- und Anspannungen«
— so fasst es Stefanie Duttweiler in ihrer Analyse moderner Wellness-Diskur-
se zusammen (vgl. Duttweiler 2003: 39). Dort mache insbesondere das »Los-
lassen« mittels Entspannungstechniken ein zentrales Element aus, das sugge-
riert, sich selbstverantwortlich gegen Stérungen nach Innen und Auben ab-
schirmen zu kénnen. Wenn das eigene Innenleben zur Richtschnur des Han-
delns wird, wird mit der persénlichen Verantwortungsiibernahme dafiir zu-
gleich von dufleren Bedingungen und Moglichkeiten einer Entscheidung ab-
strahiert.

Auch Brigitte Wellner-Pricelius stellt eine Verbindung von Innen und Au-
f3en her: Der Atem verbinde Individuum und Umwelt. Die Atemiibungen, die
sie als »Atemarbeit« bezeichnet, begreift sie nicht als oberflichliche Korper-
bearbeitung, sondern als »personlichkeitsbildende Leistung« (PAD K 07 96:
13), die auch als Bewusstwerdungsprozess bewertet werden kann. Ein leiblich
geschaffenes allgemeines » Wohlbefinden« diene ebenso der Gesundheitsher-
stellung und -vorsorge wie der Stirkung eines professionellen Selbst. Gerade
weil die auf Disziplinierung der Korper ausgerichtete Institution Schule eine
kérperfeindliche Sozialisation fiir LehrerInnen und SchiilerInnen begiinstige
und damit em spezifisches Verhiltnis von Korper und Selbst herstelle, seien
wahmehmungsfordernde Ubungen mit dem eigenen Kérper notig und mit der
von ihr vorgestellten Atemarbeit eine bewertungsfreie und konkurrenzlose
Korperarbeit méglich. Anschlieflend an die Prémisse der Ubertragbarkeit fol-
gert die Autorin: »Je mehr ich selbst mich in meinem Leib wohlfuhle, Diszi-
plinierung und Entfremdung in mir auflose, desto eher kann ich ein derartiges
Lernen Schiilerlnnen erméglichen.« (PAD K 07 96: 13) Der Kérperfeindlich-
keit der Schule kann und soll also mit dem Korperbewusstsein von LehrerIn-
nen begegnet werden, welches sich dann auch auf deren SchillerInnen tibertra-
ge.

Diese Ubungen zur Selbstsorge gehen iiber das Einiiben von Kérpertech-
niken fur die bzw. in der Interaktion mit SchiilerInnen insofern hinaus, als sie
einen deutlicheren Bezug zum Selbst eines Individuums fordern bzw. anneh-
men. Sie betonen Eigenverantwortlichkeit und Individualitit der Lehrenden,
die sich nicht nur auf deren Unterricht beschriinken, sondern im Rahmen einer
gesunden Lebensfithrung gesehen werden. Wohlfthlen und ein gesunder
Rhythmus von Belastung und Entspannung. unterstitzt durch verschiedene
Formen von Kérper- oder auch Selbstpraktiken, sollen Defizite beseitigen und
Berufs- und Lebenszufriedenheit schaffen, womit ein enges, ineinander tiber-
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gehendes Verhiltnis von Arbeit und Leben konstruiert wird (vgl. Langer/
Ott/Wrana 2006: 294). Sie gehen in den meisten Texten auch mit der Herstel-
lung und Steigerung von Leistungsfihigkeit einher oder, wie z. B. Kretsch-
mann das Ziel seines Trainingsprogramm formuliert, mit der »Steigerung in-
dividueller und kollektiver Bewiltigungskompetenz« (PAD LK 08 02: 15).
Die Ubungen, sowohl in der Art der oben vorgestellten direkt am Korper an-
setzenden als auch die alltagspraktischen Veriinderungen aufgrund einer be-
stimmten Selbsteinschitzung, sind Ubungen zur Selbstfithrung und somit
Subjektivierungspraktiken. Sie sind weniger an konkreten normierenden Zie-
len ausgenchtet, wie z. B. die »Disziplimerungshaltung«, die einen méglichst
storungsfreien Unterricht schaffen soll, sondern versprechen Steigerung und
Balance im Wechselspiel. Ziel ist eine Lebensweise, bei der Gesundheit zu ei-
ner moglichst selbstbestimmten Grofie wird (PF LK 02 95: 24). Damit gehen
sie Uiber das Erlemen einer Korpertechnik hinaus, das analog der Handhabe
eines Instruments gesehen werden kénnte.

Einer solchen Fuhrung seiner selbst werden Effekte zugeschrieben, die
miteinander verbunden sind: Das gezielte Selbstmanagement, um stressfrei ar-
beiten zu konnen, stirkt die LehrerInnen in ihrer Gesundheit und threm pro-
fessionellen Selbst. Das Managen betrifft aber nicht nur das Funktionieren als
Arbeitskrafl, sondern es ist das Potenzial der ganzen Person gefragt — wie es
Brockling fur die Figur des »Unternehmers seiner selbst« herausgearbeitet hat
(Brockling 2000: 155). In dieser Gesamtheit wird es selbst zu einer vorbildli-
chen Fithrungspraktik, die nun den Schiilerlnnen vorgefiithrt werden kann.
Uber dieses Vorbild hinaus, dem nachgeeifert werden konnte, sollen und kon-
nen die SchitlerInnen innerhalb des Unterrichts bzw. in speziell geplanten
Schulstunden oder -tagen ebenso in kérperbezogene Ubungen eingebunden
werden. Die mit dem Selbstmanagement einhergehende verantwortungsvolle
und effektivierende Haltung zu sich und seinem Korper bekommen sie einer-
seits vorgelebt, andererseits konnen sie diese auch selbst erfahren, durchfiih-
ren und tiben und letztlich so lernen, um sich selbst zu sorgen. Das Selbstma-
nagement der Lehrenden wird durch die Kopplung mit der Idee bzw. dem
Aulftrag verstirkt, als Person Vorbild zu sein.

Korperpolitiken zwischen Professionalitiat und Selbst

Ich habe aufgezeigt, wie der Lehrkorper als ein Medium konstituiert wird, um
eindeutige Interaktionen in Unterrichtssituationen zu schaffen, eine bestimmte
innere Haltung zu verduflerlichen sowie Kontakte und Beziehungen innerhalb
pidagogischer Situationen herzustellen und aufrechtzuerhalten. Zum einen
habe ich didaktische Praktiken herausgearbeitet, die spezifische Beziehungen
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zwischen Lehr- und Lemnkérpern produzieren, zum anderen Kérpertechniken,
mit denen die Lehrenden an und mit ihrem Korper arbeiten (sollen) und die
die Schaffung des professionellen Lehrkorpers selbst sowie Gesundheitspri-
vention zum Ziel haben. Welche Priamissen liegen diesen diskursiven Korper-
praktiken zugrunde? Gibt es Ziele, die itber die unmittelbare Unterrichtsinter-
aktion, »guten Unterricht« bzw. Arbeitsfihigkeit hinausgehen?

Eine erste Priamisse lisst sich mit den Begriffen Reziprozitdt oder Spiege-
lung umschreiben. Wenn in den Texten die nonverbale Kommunikation oder
die Korpersprache der Lehrenden besonders betont wird, fuflt dies auf der An-
nahme und der Erfahrung, dass die Gesamtwirkung emner Person und ihrer
prisentierten Inhalte wesentlich vom Eindruck abhiingt, den sie mit ihrem
Korper, threr Stimme und Sprechweise erzeugt, und dass dieser Eindruck vom
Publikum — also den Schitlerlnnen — korperlich und verbal gespiegelt wird.
Die Aufmerksamkeit der Schiilerlnnen korrespondiert mit der Sprechweise
der Lehrkraft: »Eine miide Stimme macht niemanden munter« oder » Wer an-
dere in Atem halten will, darf selber nicht auler Atem kommen« (SM LK 07
96: 4). Diese Sitze lesen sich wie Volksweisheiten, sie sind dementsprechend
eingdinglg, zumal man sie meist aus eigener Erfahrung bestitigen kann.
Schlussfolgernd gilt es, Korperpraktiken zu vermeiden, die ungewollte (nega-
tive) Reaktionen hervorrufen kénnten. Es ist die Idee einer wechselseitigen
Ubertragung, die dem zugrunde liegt.

Die Vorstellung einer reziproken Ubertragung von Kérperhaltungen und
Stimmungen basiert hiufig auf einer zweiten Primisse, die sich metaphorisch
mit verbaler Sprache als Teilmenge von kérperlicher Sprache umschreiben
liefie: Insbesondere in den zuletzt untersuchten Texten wird Kérpersprache als
»primére« und als »urspriingliche« Sprache thematisiert. Begriindet wird dies
zum einen evolutionsgeschichtlich, da die verbale Sprache erst spiter hinzu-
gekommen sei, und zum anderen damit, dass das Nonverbale einen wesentlich
hoheren Anteil am Kommunikationsgeschehen habe als das Verbale und dem
Sprachlichen in der Interaktion bereits immer vorausginge (PAD LK 14 98;
SM LK 06 02;: SM LK 07 96). Das Kérpersprachliche umkleidet hier gewis-
sermallen das Verbalsprachliche.

Ebenfalls ankntipfend an die Idee der Ubertragung lisst sich die dritte Pri-
misse als korperlich-symbolische Steuerung formulieren. Diese Thematisie-
rung des Lehrkorpers als Mittel in schulpiidagogischen Interaktionsprozessen
stellte ich ausfuhrlich im Kapitel »Der Lehrkorper als Medium pidagogischer
Praxis< dar. Hier wird auf die Performanz korperlicher Zeichen zum Teil im
Zusammenwirken mit anderen Artefakten (meist Mobiliar des Schulraums
oder Medien zur Unterrichtsgestaltung) verwiesen, mit der vor allem Rah-
mungen vorgenommen werden und Eindeutigkeiten geschaffen werden sol-
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len. Damit wird kérperlichen Zeichen bzw. der Symbolik von Koérperprakti-
ken im Zusammenhang mit transparenten Regeln eine hohe Prizision und
Wirksamkeit zugeschrieben.

Zentral ist auch die vierte Primisse: Der Lehrkorper bzw. allgemeiner die
Lehrkraft gibt ein Vorbild fur die Schiilerlnnen ab. Es gelte — nicht nur, aber
wesentlich auch kérperlich — ein Bild von sich zu prisentieren, das von den
SchitlerInnen als glaubwiirdig empfunden werde. Die Qualifikation, die Leh-
rende beispielsweise bei einer Prisentation von thren SchillerInnen erwarten,
sollten sie auch selbst erfullen (SM LK 06 02). In der Regel wird den Lehre-
rInnen eine individuelle Zustindigkeit fiir thre Vorbildwirkung zugeschrieben.

Auf diesen Priimissen beruhend lisst sich eine zentrale Aussage in den un-
tersuchten Texten benennen: Selbstbearbeitung, Selbstdisziplinierung und
Selbstsorge der Lehrenden, die zu einem grofien Teil am Korper ansetzen, sind
ausschlaggebend fir eine aktivierende Fremd- und Selbstdisziplinierung der
Schiilerlnnen. Diese macht sich auf zwei verschiedene Weisen fest. Einmal,
indem fir eine ruhige Unterrichtsatmosphiire Verantwortungsiibertragung
(SM D 02 96), Selbstbeobachtung (SM D 05 03) oder das Lernen einer frei-
willigen Selbstkontrolle (SM D 08 02) 1im Zusammenhang mit den ritualisier-
ten (Korper-)Praktiken von Lehrerlnnen als Ziel formuliert werden. Kohler
zieht fir die Art der Beobachtung und des Nachahmens durch Schiilerlnnen
die traditionelle Handwerkslehre als Analogie heran (SM D 03 00: 11). Ziel
1st letzthich aber nicht nur, dass die Schiilerlnnen aufmerksam sind, das richti-
ge Verhalten an den Tag legen und motiviert den Unterricht verfolgen, son-
dern dass sie sich selbst beobachten, beispielsweise indem sie evaluieren, wer
sich wie oft korrekt gemeldet hat (SM D 05 03: 56), und, fithrt man den Ge-
danken weiter, dass die Praktiken der Lehrkraft weniger stark zum Einsatz
kommen miissen. Angedacht ist, dass es die Schiilerlnnen selbst sind. die
Ruhe einfordern und deshalb das ritualisierte Zeichen einsetzen.™

Die Aussage, dass aus der Selbstdisziplinierung der Lehrerlnnen die der
SchiilerInnen folge, leitet sich zweitens daraus ab, dass die Methoden der Be-
arbeitung des Kérpers selbst zum nachahmenswerten Vorbild werden. Es ist
nicht nur das Erlernen von Kérpertechniken (Mauss 1978), wie es exempla-
nisch das Eintiben der »Disziplinierungshaltung« zeigt, das analog der Hand-
habe eines Instruments verstanden werden kann. Vielmehr wird »die Sorge
um sich selbst [...] zur Arbeit an sich, und sie wird zur Sorge um Produkte

31 Die didaktischen Praktiken, die fir Disziplin und eine ruhige Arbeitsatmosphire
sorgen sollen, werden hiufig von LehrerInnen an sog. Freien Schulen mit re-
formpédagogischen Ansiitzen vorgestellt. so dass der Schwerpunkt auf die Selbst-
tatigkeit der SchillerInnen auch bei der Strukturierung und Ritualisierung von
Unterricht und nicht nur in Bezug auf Unterrichtsinhalte auch wegen dieses pid-
agogischen Hintergrunds besonders priisent sein kénnte.
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dieser Arbeit an sich« so Stefan Rieger (2002: 82). Die Selbstsorge, die von
den Lehrerlnnen gefordert wird, geht tiber das Uben von Korpertechniken
hinaus, indem es um die Bildung eines »professionellen Selbst« (PAD LK 11
97) geht, das sich in eben jenem reziproken Ubertragungsgefiige befindet,
oder Korper- und Stimmarbeit als »Personlichkeitsbildung« (SM LK 07 96:
11) bzw. »tiefgreifende personlichkeitsbildende Leistung« (PAD K 07 96: 13)
angesehen wird. Sie geht auch dartiber hinaus, wenn den Lehrenden Priven-
tivpraktiken nahegelegt werden, um einerseits funktionstiichtig zu sein und
andererseits ein positives Bild von Gesundheitsmanagement abzugeben und in
threr Vermittlung an die SchiilerInnen glaubwiirdig zu sein.

Es fillt auf, dass die Forderung einer Problematisierung der Problemati-
sierung des kranken Korpers bzw. einer priaventiven Gegensteuerung erst seit
funf Jahren erhoben wird.* Kein anderer Zusammenhang, in dessen Rahmen
Korper(lichkeit) thematisiert wird, erfdhrt im untersuchten Zeitraum eine so
offensichtliche Konjunktur. Sie geschicht innerhalb individualisierender Ge-
sundheits- und Risikodiskurse, die in den letzten Jahren viele Bereiche — nicht
nur medizinische — durchzichen (vgl. Lemke 2000, 2004: 7ff.). Die starke
Verknipfung von Kérper- und Gesundheitsfragen zeigt sich auch bei den
Texten, die explizit den Korper von Lehrerlnnen oder Schiilerlnnen themati-
steren (Pid Forum 3/2004). Weshalb der Blick jedoch vor allem auf Gesund-
heit gerichtet wird, bleibt dort allerdings unklar und erscheint nicht zwingend
notwendig. Oder doch? Miissen die lehrenden und lernenden Kérper andere
oder besonders produktiv sein? Es fillt jedenfalls auf, dass der Korper als
kranker oder potenziell krankender als Problem entworfen wird, das nachtrig-
lich heilend oder priventiv bearbeitet werden muss. Im Sinne des knapp zehn
Jahre zuvor entworfenen Bildes einer »Wiederbeleibung« (PF K 15 96: 472)
in einer programmatischen Gegentiberstellung von Korper und Leib (vgl
Kap. sKérper als Problem<) liefle sich das Erkranken ja auch als Widerstand
bzw. Selbstschutz jenes unkontrollierbaren, mit einem Eigenleben versehenen
Leibes interpretieren. Genau dies wird aber nicht getan. Vielmehr wird in ei-
ner so motivierten Selbstsorge die Durchdringung von dufleren Imperativen
und eigenen Bedirfnissen plausibilisiert, die letztlich doch auf Funktionalitéit
und Nitzlichkeit ausgerichtet 1st, Der sinnliche Korper — in der Schule uiber-
gangen — wird dann mittels Entspannungstechniken zur Reproduktion im
mehr oder weniger Privaten zum Objekt. Dabei sind es nicht nur jeweils be-
stimmte Korperpraktiken, mit denen auch Normen und Werte inkorporiert

32 Ausgenommen der Artikel »Wie steht es um die Gesundheit der Gesundheitsfor-
derer? Kritische Anmerkungen zu Konzepten schulischer Gesundheitsforde-
rung« von Gisela Quentin (PF LK 02 95), in dem sie bereits 1995 einen man-
gelnde Gesundheitszustand von LehrerInnen und vor allem dessen fehlende Pro-
blematisierung konstatiert.

229



DiszIPLINIEREN UND ENTSPANNEN

werden, die sich langfristig habitualisieren, sondern es wird zugleich eine be-
stimmte Haltung zum Kérper vermittelt, die sich selbst und dem eigenen Kor-
per gegeniiber eingenommen werden sollte.

Zusammenfassend verdeutlichen die Analysen, wie der Lehrkorper bzw.
der Korper der Lehrenden sowohl in Bezug auf sich selbst als auch in Interak-
tion zu anderen problematisiert und als Medium, Ziel, Objekt oder Problem
konstituiert wird. Fine kérperbewusste Lernkultur setzt in den meisten Texten
zuniichst am Lehrerkorper an. Der Ansatz, »mit dem Korper zu lernen«, wie
eine der Zeitschriften titelt (Padagogik 6/1996), scheint demnach nur dann
praktikabel zu werden, wenn die Lehrenden sich eben auch mit threm Korper
darauf einlassen und Lehren und Lernen durch ihren Kérper hindurch ge-
schieht.
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Koérperliche Bezugnahme als Aspekt
padagogischer Beziehungsarbeit

Wihrend in den vorangegangenen Kapiteln der Fokus meist entweder den
Lehrerlnnen oder den SchiilerInnen galt, komme ich zum Abschluss der Ana-
lyse noch einmal verstirkt auf die Interaktionen zwischen beiden zu sprechen.
Ausgangspunkt ist die verhiiltnismifig hiufige Beobachtung kérperlicher Be-
rithrungen seitens der Lehrerinnen gegeniiber den Schiilerlnnen. Bei niherem
Hinsehen handelt es sich um Kontakte ganz unterschiedlicher Art, die je nach
Gegeniiber differenziert werden. Da die Beobachtungen fur die Forschungs-
gruppe bemerkenswert schienen und so nicht erwartet wurden, mochte ich die
Irritationen aufgreifen und der Frage nachgehen, welche Rolle korperliche
Beziige zwischen Lehrerlnnen und Schiilerlnnen sowie umgekehrt spielen
und inwiefern dies auch zum Thema wird. Wie wird tber korperliche Nihe
und Berithrungen geredet? Es zeigt sich, dass erneut Themen angesprochen
werden, die bereits Gegenstand meiner Untersuchung waren (Gender, Puber-
tiat) aber auch soziale und kulturelle Positionen — eine wichtige Dimension,
die bisher unberiicksichtigt blieb. Ebenso wird deutlich, wie wenig diese Ebe-
ne pidagogischer Beziehungen zur Sprache kommt.

Korperkontakte im Unterricht: Beobachtungen

Die beiden Lehrerinnen wirken sehr vertraut mit ihrer Schulklasse, die sie seit zwel
Jahren unterrichten. Es fillt auf, wie sehr die beiden auch kérperlich auf ihre Schiile-
rInnen Bezug nehmen: dass sie sich zu ihnen hinunterbeugen. um auf eine Héhe zu
kommen, dass sie sich ndhern, um leiser sprechen zu kénnen. Manchmal streichen
sie einem der Jungen iiber den Riicken oder packen ihn freundschaftlich am Kragen.
Auf den ersten Blick nehmen die Lehrerinnen jede(n) Einzelne(n) ernst. Dagegen
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wirkt die Fach-Lehrerin viel distanzierter. Wenn sie in der Klasse umher geht, bleibt
sie aufrecht, beugt sich nicht zu den Schilerlnnen herunter. (AL)

Den BeobachterInnen fallen die hidufigen Kérperkontakte zwischen den Leh-
rerinnen und den SchiilerInnen besonders auf, ebenso wie die Unterschiede in
dieser Bezugnahme. Immer wieder finden sich dhnliche Stellen in den Proto-
kollen: Dem einen Jungen streicht eine Lehrerin beim Kontrollieren der Auf-
gaben withrend des Rundgangs durch die Klasse tiber den Kopf., dem anderen
legt sie die Hand auf die Schulter. Da wihrend des Unterrichts keine Kappen
getragen werden sollen, werden sie den Schitlern ab und zu mit einem ein-
dringlich mahnenden Blick in die Augen sanft vom Kopf genommen. Die
Lehrerinnen setzen sich neben die SchiilerInnen auf den Tisch, beugen sich zu
thnen hinunter. Oder sie hocken sich vor oder neben sie, um mit ihnen auf
Augenhohe zu sein. Sie schauen ithnen in die Augen, licheln sie an, vermitteln
Nihe, Offenheit und Zuneigung. Eine Beobachterin schreibt dazu:

Die Nihe dubert sich verbal und kérperlich. Verbal sind kleine Bemerkungen, Ge-
spriche oder Fragen, die sich zwischen den Lehrerinnen und einzelnen Schilerlnnen
abspielen. Die Lehrerin geht dabei gezielt zu einem Schiiler oder auch umgekehrt,
und es werden fliisternd Dinge besprochen, die dem Rest der Klasse verborgen blei-
ben, Korperliche Nihe zeigt sich in kleinen Bertihrungen, Hieben, Stofien ete, zwi-
schen Lehrerinnen und Schilern. Die kérperliche Nihe kann ich jedoch nur zwi-
schen den Jungen der Klasse und den Lehrerinnen beobachten. (SR)

In den Beschreibungen werden bestimmte korperliche Gesten der Lehrerinnen
dargestellt, die im Unterricht hiufig zu beobachten sind. Dabei handelt es sich
um direkte und indirekte Korperkontakte. Als direkten Koérperkontakt begrei-
fe ich z. B. einen Kniff in den Nacken oder das Legen der Hand auf die Schul-
ter. Indirekte Korperkontakte sind beispielsweise ein eindringlicher Blick und
das Annihern auf gleicher Augenhohe. Hier unterscheide ich deshalb, da die
zweile Variante eigentlich keinen Korperkontakt im engeren Sinne einer Be-
rithrung zweier Kérper darstellt. Dennoch findet eine spezifische Kontaktauf-
nahme korperlicher Art, emne sinnliche Wahrnehmung statt. In beiden Fallen
kann dieser Kontakt von Worten begleitet werden. Durch diese Art der Kon-
takte vermitteln sich eine von Vertrauen gekennzeichnete Beziehung sowie
emne individuelle Bezugnahme auf den einzelnen Schiler bzw. die einzelne
Schiilerin innerhalb der Schulklasse. Deren Individualitit wird innerhalb ho-
mogenisierender Schulstrukturen (vgl. Hohne 2003b: 221-223) durch eben
jene Praxis der Lehrerinnen hergestellt. Es sind bestimmte Situationen, in de-
nen solche Korperkontakte zu beobachten sind: nicht bei einer frontalunter-
richtlich organisierten Abfrage von Wissen oder bei einem monologischen
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Vortrag an die gesamte Klasse, sondern meist dann, wenn die Schiilerlnnen
mit Aufgaben beschiftigt sind und die Lehrerinnen durch das Klassenzimmer
gehen, sie aufsuchen und sich ansehen, wie die Bearbeitung der Aufgaben
voran geht. Dass diese korperliche Bezugnahme nicht immer so sein muss,
wird in der Schilderung der Beobachtung der Fachlehrerin deutlich. Sie bleibt
aufrecht und blickt von oben auf die Arbeiten der SchiilerInnen herab. In e1-
nem weiteren Protokoll schreibt eine Beobachterin dazu:

Wiihrend die beiden Klassenlehrerinnen meist vor den SchiilerInnen durch die Klasse
gehen, sie dabei anschauen kénnen, geht Frau Kilian hinter ihnen entlang. Sie schaut
ithnen tiber die Schulter, so dass sie nicht sehen kénnen, was sie gerade tut. (AL)

Hier zeigt sich nicht nur die Distanz, die iiber mehr kérperlichen Abstand zu-
einander hergestellt wird, sondern dem Blick von oben folgt der von hinten.
Fur die SchiilerInnen kann er als Anschleichen und als schwer einschiitzbare
Gefahr im Ricken interpretiert werden, denn eine Reaktion der kontrollieren-
den Lehrerin kann so von ihrem Gesicht nicht abgelesen werden. Zumindest
nicht von der jeweils betreffenden Schiilerin, von deren Mitschiilerlnnen, die
ithr in U-Form sitzend zugewandt sind, potenziell schon. Diese Gefahr kann
als Unbehagen erlebt werden, zugleich aber auch als Herausforderung, bei-
spielsweise unerlaubte Briefe oder andere Gegenstinde, die im Unterricht
nichts zu suchen haben, der Kontrolle vorzuenthalten. Fiir die Lehrerin ist
eine solche Perspektive moglicherweise leichter, sie kann in den Heften der
SchiilerInnen lesen, ohne sie herumzudrehen (und sich bereits damit der Schii-
lerin zuwenden zu miissen). Zudem hat sie so die gesamte Klasse im Blick.
Aufmerksamkeit fur ithre Anwesenheit stellt sie ber emem Hilfe- und Kontroll-
gang durch die Klasse i jedem Fall her, fur die Gefahr im Riicken ebenso wie
fiir das offensive und zugleich beobachtbare Zugehen von vomn.

Den Beobachtenden signalisieren die unterschiedlichen Weisen der Kon-
taktaufnahme verschieden starkes Interesse am einzelnen Schiiler. Sie verste-
hen dies als Zuwendung und als ein Ernstnehmen ihrer Person. Ebenso kénn-
ten sie als besonders intensive Form der Kontrolle aufgefasst werden.' Mit
den jeweiligen Gesten und der Art des Korpergehabes konstituieren sich die
Lehrerinnen aber auch als Lehrerin eines bestimmten Schulfachs, das ihr
Handlungsgebiet und ihre Zustindigkeit begrenzt, bzw. als Klassenlehrerin, die
zugleich mehr ist als eine Wissensvermittlerin von bestimmten Unterrichtsin-
halten. Das wird spiter auch noch emmal mn den Interviews deutlich. Die Unter-

1 Die Art und Weise von Nihe und Distanz, die Dauer und Motive fiir die Herstel-
lung von Nihe durch (Grundschul-)Lehrerinnen hat Werner Sacher (2000) un-
tersucht. Als Motive nennt er 1. Unterstiitzung, 2. Attraktivitit durch Leistung
und Mitarbeit sowie 3. Disziplinierung und Stimulation (ebd.: 331).
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schiede im Bezug konnen so auch innerhalb eines jeweils spezifischen fachkul-
turellen Habitus erkliart werden, wie Willems (2007: 165fT) anschaulich fir die
Lehrkrifte im Physik- bzw. Deutschunterricht an einem Gymmnasium zeigt.

Neben den spezifischen Unterrichtssituationen, in denen sich Kérperkon-
takte beobachten lassen, zeigt sich, dass es auch spezifische Schiilerlnnen
sind. die in solche korperlich nahen Interaktionen einbezogen werden. Nicht
nur diese eine Beobachterin stellt fest, dass die Lehrerinnen in der beschriebe-
nen Weise vor allem auf Jungen zugehen. Dies ist zunichst einmal ein inter-
essanter Beobachtungsbefund, der im Zusammenhang mit den Interviewaus-
sagen der Lehrerinnen zu interpretieren ist. Sehr wohl unterscheiden sie da
zwischen einzelnen Schillerlnnen, dass sie nicht allen gleichermallen nahe
sind und nahe kommen und dass sich in diesen Verhiltnissen mit der Zeit
auch etwas verdndert. Eine grundsitzliche geschlechtsspezifische Unterschei-
dung, wie sie beobachtet wurde, schen sie allerdings nicht. Thren eigenen, in-
teressanterweise gleichgeschlechtlichen Ausschluss bemerken sie nicht.

Die Ausrichtung auf bestimmte Personen macht aber noch auf etwas an-
deres aufmerksam: Die Schiilerlnnen beobachten ebenfalls, wie sich die Leh-
rerinnen den anderen Klassenkameraden gegentber verhalten. Das wird daran
deutlich, dass sie viel damit beschiftigt sind, die Vorginge in der gesamten
Klasse zu verfolgen.” Zudem zeigen es die Kommentare, die dazu abgegeben
werden:

Lehrerin Matthes neckt Oliver, indem sie ihn humorvoll in den Nacken kneift. Raik
ruft dazu lachend in die Klasse: »Fester!« (AL)

Das heilit, die Schilerlnnen nehmen die jeweiligen Gesten und Handlungen
und die damit signalisierten Beziehungen sehr wohl wahr. In diesem Fall soli-
darisiert sich der Schiiler mit der Lehrerin und bestérkt sie. Das bedeutet aber
auch, dass Ausschlusse, die tiber solche Einschluisse stattfinden, wahrgenom-
men werden. Eine allen gegeniiber distanzierte Haltung (wie der Fachlehrerin)
ermoglicht wiederum, diese Ausschliisse gering zu halten.

Korperkontakt als padagogisches Mittel
und die Figur des Hauptschiilers

Wie wichtig den Lehrerinnen der Korperkontakt ist, betonen sie im Interview,
Kérperlichkeit und Berithrung werden als ein »Mittel« der pidagogischen Ar-
beit bezeichnet — ein Kommunikationsmittel, das strategisch eingesetzt und

2 Mit dieser Beobachtung setzt sich auch Breidenstein in der ethnographischen
Studie seiner Forschungsgruppe auseinander (Breidenstein 2006: 110-118).
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zur pidagogischen Praktik wird, z. B. um Nihe herzustellen, um innerhalb der
Schulklasse und wihrend des Unterrichts leiser sprechen zu kénnen, um zu
ermahnen und eventuell auch zu sanktionieren. Wie begrinden sie dies, und
welche Dimensionen sind enthalten, wenn sie von Korperkontakt als piadago-
gischem Mittel sprechen? Auf die Frage der interviewenden Studentin, wel-
che Rolle der Korper im tdglichen Umgang mit den SchiilerInnen spielt, ant-
wortet Lehrerin Matthes:

Ich denke, Kérperkontakt, da muss man vorsichtig sein, aber ich finde ihn wichtig.
Sag ich jetzt einfach mal ungebremst raus. weil, du merkst es bei Schiilern und auch
bei Schulerinnen, letztendlich suchen die auch ganz stark Nihe. Also das ist noch-
mal so dieses Thema: Schule. Klasse, das ist auch so eine Heimat, so ein Nest, ja
und es ist auch immer noch, jetzt auch in der Sieben so, dass sich auch oft welche
bei uns ausheulen, ja. und sich anschmiegen, Kopf auf die Schulter und weinen sich
mal aus. Aber ich denke, das ist immer, man muss gucken. Das kann natiirlich auch
gleich mal zu 'ner Grenziiberschreitung, oder es kann als Grenziiberschreitung gese-
hen werden. Also ich denke so. die Schiiler und Schiilerinnen signalisieren einem
schon ziemlich deutlich, bis wohin es ihnen angenehm ist und wo nicht mehr.

Im Rahmen des Erzihlens tiber die Beziehungen zu den SchulerInnen »ihrer«
Klasse, kommt auch Lehrerin Timm im Interview mit einer Erziehungswis-
senschaftlerin auf das Thema Korperkontakt:

Lehwrerin Timm: [...] Wobei man immer wieder auch sagen muss, Hauptschule be-
deutet viel mehr Kérperlichkeit und Beriihrung als an einem Gymnasium. Also das
ist ein Mittel unserer Arbeit. das muss man so sagen, also die Hand mal auflegen
oder auch selbst Jungs, wenn's denen nicht gut geht, auch mal in den Arm nehmen.
Interviewerin: Ja, das ist uns aufgefallen. Fanden wir bemerkenswert.

Lehrerin Timm: Das wirde, das wiirde an 'nem Gymnasium nicht, das wiir fehl am
Platze. weil das 'ne andere Art und Weise des Umgehens ist. aber bei uns geht sehr
viel auch tiber 'ne korperliche Ebene, und danach verlangen auch die Schiilerinnen
und Schiiler.

Begriindet werden die hiufigen korperlichen Bertthrungen mit einem spezifi-
schen Gegentiber in einer spezifischen Institution. In Abgrenzung zur Schul-
form des Gymnasiums wird kérperliche Nihe als Teil der Arbeit an einer
Hauptschule angesehen. Hauptschillerlnnen seien anders als Gymnasiastln-
nen, der Ort und die Umgangsweisen bzw. Beziehungen zwischen LehrerIn-
nen und SchiilerInnen unterscheiden sich. Schule stelle fiir 1thre SchiilerInnen
emne »Hemmat« bzw, ein »Nest« dar — Metaphern, die fiir ein Zuhause stehen,
einen Ort, der Schutz und Wirme verspricht, den man als den seinen betrach-
tet, mit dem man sich verbunden fuhlt, der Riickzugsméglichkeiten bietet.
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Dazu passt, dass die Lehrerinnen die Schulklasse als eine »Familie« beschrei-
ben und sich selbst hidufig in der Rolle von Mutter, Vater oder grofler Schwes-
ter sehen und erleben. Im gemeinsamen Unterrichten konnten sie sich wech-
selseitig in diesen Rollen erginzen. Der Analogisierung der Schulklasse als
Familie kommen sie in dieser Erginzung niher.’

Beide Interviewpartnerinnen betonen, dass es die Schillerlnnen sind, die
korperliche Nihe »suchen«, dass diese sie »verlangen«. Die Impulse gingen
von den SchilerInnen selbst aus — womit die Lehrerinnen letztlich auf diese
reagieren und ithnen auf diese Weise entgegenkommen, thnen ein »Bediirfnis«
erfilllen. Thnen sei Korperkontakt wichtig, weil er auch fir die Schiilerlnnen
wichtig sei. Lehrerin Timm erldutert dies an einem Fall:

Oliver zum Beispiel, der braucht das, dass man ihn auch mal so anknufft oder mal so
in den Arm nimmt, und es ist fur den viel wichtiger, als wenn ich ihn zurechtweisen
wiirde oder ihm versuchen wiirde, das mit Worten zu erkliren, das ist 'ne Sprache,
die er versteht.

Aufgrund seines Verhaltens interpretiert Lehrerin Timm, dass der Schiler
Oliver die Vermittlung ihrer Botschaften tber Korperpraktiken, wie in den
Arm nehmen oder »anknuffene, die eine eigene Form der Verstindigung dar-
stellten, besser verstehe als ihre verbalen Erklarungen. Offen und fraglich
bleibt, woher sie weil}, dass Oliver das »braucht«, ob die korperliche Bot-
schaft der verbalen entspricht und welche lang- oder kurziristigen Ziele sei-
tens der Lehrerin jeweils bestehen. Auf kérperlicher Ebene zu agieren, be-
zeichnet die Interviewte als eine eigene Sprache. Es ist nicht ungewdohnlich,
von Kérpersprache zu reden, wenn es um nonverbale Kommunikation geht.
Das zeigt sich auch in den untersuchten Zeitschriften.

So wie die Lehrerin im Interview kérperliche Gesten als Sprache analogi-
stert, mmmmt sie eme Differenzierung vor: von verbaler Sprache und nonver-
baler korperlicher Sprache. Letztere verstehe Oliver besser als die iibliche
Verbalisierung, die man z. B. an einem Gymnasium einsetzen wiirde. Das im-
pliziert aber auch, dass Oliver weniger in der Lage sei, verbale Sprache zu
verstehen und noch allgemeiner: eine spezifische Vorstellung von der Figur
des Hauptschiilers. Korpersprache wird als eigene Sprache jenseits verbaler
Sprache begriffen, die bestimmte Schiilerlnnen eben besser verstehen wiirden,

3 Historische Schriften zu pidagogischen Beziehungen zeigen. dass es sich bei der
Selbstbeschreibung. gleichzeitig die Rolle von Vater wund Mutter einzunchmen
und sich als solche angenommen zu fithlen, um einen alten pidagogischen To-
pos handelt (bspw. Pestalozzi 1799/1980: 11f.; Wichern 1959: 253). Klaus Mol-
lenhauer skizziert knapp die Durchsetzung der Thematik der Familie als pidago-
gische (vgl. Mollenhauer 1998: 608).
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womit sowohl iiber die beobachteten Korperpraktiken als auch im Reden in-
nerhalb der Interviewsituation eine bestimmte Figur des Hauptschulers konsti-
tuiert bzw. konstruiert wird. An die differenzierenden Kategorisierungen »ver-
bal-sprachlich« (sowie »sprach-féhig«) und >korper-sprachlich« werden soziale
Positionen gekoppelt: hier der Gymnasiast, dort der Hauptschiiler. Es werden
Subjektpositionen (Foucault 1981: 78[) entworfen und, erinnem wir uns an
die Ausfithrungen zu Althusser (Kap. »Subjekt, Macht und Diskurse<), im ver-
balen und nonverbalen Handeln im Unterricht sind die Schiilerlnnen als
sprachlich weniger befihigte HauptschiilerInnen »angerufenc.

Jenes Sprechen der Lehrerinnen tiber die Korperpraktiken ist zugleich ein
Sprechen tiber ein >Auflen< der eigenen sozialen Position. Denn die Position,
von der aus das »>Auflenc der (verbalen) Sprache identifiziert wird, ist eine be-
stimmte — hier eine bildungsbiirgerliche — Position im sozialen Raum, darauf
macht Bourdieu (1990) in seiner Auseinandersetzung mit der Praxis des Spre-
chens aufmerksam. Die auf einer korperlichen Ebene stattfindende Berithrung
ist mit sozialen Positionen sowie Zuschreibungen verbaler Fihigkeiten ver-
kniipft. Zugleich stabilisiert nicht nur das legitimierende Reden iiber jene
Korperpraktiken die soziale Ordnung, sondern dessen Performativitit die
Korperpraxis selbst (und damit wiederum die soziale Ordnung). Die Verkniip-
fung von bestimmten Korperpraktiken und sozialen und kulturellen Positio-
nierungen wird in der Erkldrung der Lehrerin Timm noch emnmal verstérkt, n-
dem sie die Herkunftsfamilien threr Schiilerlnnen einbezieht:

Ich denke, dass viele zu Hause auch diese unverfangene Form der Kérperlichkeit gar
nicht mehr, gar nicht kennen und das auch in der Schule ausagieren miissen.

D. h. zuniichst, es gibt verschiedene Formen von Kérperlichkeit. Unverfangen
bedeutet in einer ersten Assoziation soviel wie »nicht in etwas verhakt, ver-
woben«, also »frei«. Diese eigentliche Form, so vermutet die Lehrerin, ken-
nen die SchiilerInnen von ithrem Elternhaus nicht (mehr?). Sie kennen also et-
was anderes Reales. Implizit verweist die Interviewte auf eine unfreie — be-
fangene — Korperlichkeit. Welche konkreten Korperpraktiken sich hinter die-
sen beiden Formen verbergen, bleibt in dieser Auflerung offen. Allerdings
gibt es Hinweise, denn die SchiilerInnen »miissen« etwas, was sie nicht ken-
nen, was aber wohl »da« 1st, »ausagieren«. Das lasst sich durch ihr Verlangen
erkldren und an threm Verhalten ablesen: Wenn sie sich beir den Lehrerinnen
anlehnen und ausweinen oder sich (zumindest noch in der 5. Klasse) auf ithren
Schof} setzten — etwas, was man in der Schule eigentlich nicht tut. Diese Art
Korperlichkeit sei wohl zu Hause nicht moglich, weswegen es in der Schule
passieren (dirfen) solle. Dieses »Irgendwie da sein« unverfangener Korper-
lichkeit entspricht der Ebene des Leibes in den Leib-Koérper-Differenzierun-
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gen der untersuchten péddagogischen Fachzeitschriften (vor allem Pidd Forum
5/1996; Pidagogik 6/1996). Etwas Eigentliches (die verschwundene Leiblich-
keit) wird dort in bestimmten philosophischen bzw. bildungstheoretischen
Texten einer Realitit (dem historisch disziplinierten Korper) gegentiberge-
stellt (vgl. Kap. »Korper(bewusstseins)schulung«). Allerdings wird in den Zeit-
schriften jene (sinnliche) Leiblichkeit vermisst (vgl. auch Rumpf 1981), wih-
rend es im Interview der im schulischen Sinne disziplinierte Korper ist, der
nicht vorhanden sei. Denn die Schiilerlnnen agieren ja gerade in einer befrem-
denden, dem Leib eigenen Weise. Dieses Ausagieren reiche allerdings weiter
— es sei nicht nur ein Leibliches oder dem Kérper Inhiirentes, was nun in der
Schule herausplatze, sondern die Interviewte spricht von einer allgemeinen
Distanzlosigkeit. Fest stellt sie eine

[...] manchmal befremdliche, vollig undistanzierte Art und Weise, und distanzlos,
aber das entspringt natirlich auch ihrer sozialen Herkunft. ja? Also die stellen uns
Fragen, die hitt' ich mich niemals gewagt, meiner Lehrerin zu stellen, und es hiitte
mich auch nicht interessiert. (Lehrerin Timm)

Soweit von einer »typischen« Hauptschulklasse gesprochen werden kann (vgl.
Solga/Wagner 2004: 99, die vor allem die Unterschiede herausstellen), stellt
diese 7. Klasse msofern eme solche dar, als die Schiilerlnnen vor allem aus
bildungsfernen Bevolkerungsschichten kommen und héufig einen Migrations-
hintergrund haben. Im zitierten Ausschnitt spricht die Interviewte die famili-
dren Hintergrinde der Schitlerlnnen an und fiihrt die beobachteten und erfah-
renen, ihr an sich befremdlichen Umgangsweisen auf deren bestimmite, ihr
ebenso fremde soziale Herkunft zuriick. Diese Herkunft kann ebenso eine an-
dere Erziehung enthalten wie auch die Vorstellung, es werde sich nicht genii-
gend darum gekimmert, dass angemessene Distanz emgehalten und damit
auch Respekt gezeigt werde, Die Lehrerin stellt diese Distanzlosigkert als ein
Passungsproblem’ unterschiedlicher Milieus dar. Im Zusammenhang mit der
eingeforderten Distanziertheit, die der Lehrerin im Umgang mit ihr eigentlich
angemessener erscheint, ist eine »unverfangene Korperlichkeit« eben keine
mehr oder weniger »freie« und ursprilngliche Leiblichkeit, sondern eine distan-
zierte Korperlichkeit, die sie und ihr jeweiliges Gegentiber nicht in prekiire Si-
tuationen bringt, sie nicht darin »verfingt«. Eine Korperlichkeit, die nur am
richtigen dafur vorgesehenen Ort, z. B. der Familie, ausagiert wird, bei der

4 In der erzichungswissenschatilichen Diskussion problematisierten zundchst Klaus
Hurrelmann und Hartmut K. Wolf (1986) Schulerfolg und -versagen als Pas-
sungsverhiltnis zwischen biographischen, milieuspezifischen und schulischen
Bereichen. Vgl. auflerdem zu diesem Begriff Kramer (2002). Busse/Helsper
(2004).
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man fur sich selbst Unverfangenheit in Anspruch nimmt, dann aber in der
Schule (und generell der Offentlichkeit) dem Gegentiber und dem Publikum
Unverfangenheit ermoglicht. Schlussfolgern lieBe sich: Von zu Hause muss
man den angemessenen kérperlichen Umgang kennen, um an der Schule ler-
nen zu kénnen (und damit weiter zu kommen). Um diese Art Unverfangenheit
zu ermoglichen, bedarf es wiederum der Verbalisierung, die z. B. aufgrund
der verschiedenen Sprachen und daraus resultierenden Sprachbarrieren schwie-
rig sein konnte. Dieser Zirkelschluss macht deutlich, dass die Gegentiberstel-
lung von verbaler vs. nonverbaler Sprache eine weitreichende 1st, werden an
sie bestimmte Schiiler- bzw. Bevélkerungsgruppen bzw. soziale Schichten ge-
koppelt. Sie schliefit systematisch aus, wenn sie als binire Klassifikation
»nicht nur auf einen untergeordneten Platz innerhalb einer Gesellschaft ver-
weis[t], sondern den anderen den Status eines »minderen< Menschen zuweis|t],
sie als »Nicht-Zugehorige« zu Nation, Gesellschaft und Menschheit definier[t]«
(Cremer-Schifer 1995: 116).

Unthematisiert bleibt bei der Begriindung, Korperkontakte seien wichtig,
weil die Schiilerlnnen danach verlangten, inwiefern die Lehrerinnen dieses
Verlangen bzw. eine solche Wahrnehmung mit produzieren. Indem die Lehre-
rinnen die korperliche Nihe, die vielleicht in der Grundschule als angemessen
gilt, weiterhin zulassen, errichten auch sie von ihrer Seite keine Distanz. Be-
trachtet man dieses Verhiltnis aus der Perspektive sozialer bzw. sozial herge-
stellter Ungleichheit, regrediert »der« Hauptschiiler, indem er mcht die glei-
che korperliche Distanziertheit kennenlernt und erfihrt wie »der« sprachlich
gewandte Gymnasiast, womit thm eine bestimmte Art sozialen Kapitals vor-
enthalten wird. Hinsichtlich gesellschaftlicher Aufstiegschancen und damit
verbundener Ressourcen, die vor allem Absolventlnnen mit Hauptschulab-
schluss durch besonders schlechte Chancen auf dem Arbeitsmarkt verwehrt
sind (vgl. z. B. Hradil 2001: 174; Solga/Wagner 2004: 111), liefle sich man-
gelnde Sprachkompetenz nach Bourdieu als fehlendes kulturelles Kapital ver-
stehen (vgl. Heinemann 2001: 124).°

Die Lehrerinnen begriinden also den kérperlichen Bezug einerseits mit der
kérperlichen Nihe, die von den Schiilerlnnen selbst ausginge, und daran an-
schlieflend als Mittel in der gerade mn der Hauptschule als besonders wichtig

5 Auf organisationstheoretischer Ebene fanden Mechthild Gomolla und Frank-
Olaf Radtke (2002) in ihrer Studie zur direkten und indirekten institutionellen
Diskriminierung heraus, dass in Bezug auf Migration nicht Nationalitit, sondern
Normalitit vordergriindige Kategorie der Ausschliefung sei. Infolge homogener
Lerngruppen wiirden vor allem MigrantInnen iiberproportional hiufig nicht den
Erwartungen entsprechen. Aufgrund von Sprachdefiziten werde der Ubergang in
die Sekundarstufe verhindert, so dass auch ansonsten lernstarke Kinder an
Hauptschulen verweilten (Gomolla 2003: 104).
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hervorgehobenen Beziehungsarbeit, als eine Umsetzung von Beziehung. Die-
se sel die Basis jeglicher Wissensvermittlung und ndhme sehr viel Raum und
Zeit emn. D. h. es bedarf hier in besonderer Weise (im Vergleich zu anderen
Schultypen) eines Antriebs auf der Beziehungsebene, um die Schiilerlnnen
»bel der Stange zu halten«, ithrer Anwesenheit einen Sinn zu geben. Bezie-
hungsarbeit ist priventiv, um die SchitlerInnen »1m Griff zu haben«, was eben
auch korperlich zum Ausdruck gebracht wird. Zugleich wird die Nihe damit
zum FEigenziel, um als Lehrerin akzeptiert zu werden und sich selbst wertge-
schiitzt zu fithlen, an Bedeutung zu gewinnen bzw. personliche Befriedigung
zu erlangen. Und so resiimiert Lehrerin Timm:

[...] das ist firr mich auch das Schéne an der Hauptschulklasse, dass solche Formen
der Arbeit méglich sind und es nicht nur das Vermitteln von Inhalten ist.

Grenzen und Grenzziehungen im Rahmen von
Moralitat, Professionalitat und Geschlecht

Korperkontakte zu den Schitlerlnnen sind fur die befragten Lehrerinnen wich-

tig, sie sind padagogisches Mittel. Aber man miisse auch »vorsichtig« sein, so

Lehrerin Matthes. Wieso? In Bezug worauf bzw. auf wen? Die Vorsicht scheint

hier eine doppelte zu sein:

« gegeniber den Schillerlnnen, die bestimmte Bertthrungen als Grenziiber-
schreitung wahrnehmen kénnten,

« aber auch gegeniiber anderen BeobachterInnen, die Korperkontakte als
Grenziiberschreitungen missbilligen kénnten.

In der AuBerung, »das kann als Grenziiberschreitung angesehen werden«,
sind beide Varianten als eine prinzipielle Moglichkeit enthalten, denn wer ge-
nau dies so sehen konnte, bleibt offen. Dass es nicht nur die betroffenen Schii-
lerInnen sein konnten, die nachfolgend als durchaus kompetent dargestellt
werden, ihre eigenen Grenzen signalisieren zu kénnen und damit eine Uber-
schreitung zu verhindern, macht auch der folgende nachgestellte Satz deut-
lich: »Ich denke, Korperkontakt, da muss man vorsichtig sein, aber ich finde
ihn wichtig. Sag ich jetzt einfach mal ungebremst raus« Im Reden hat sich
wohl eine Bremse gelost, die eher gehalten werden sollte. Es scheint nicht
selbstverstindlich zu sein, dass eine Lehrerin sagen kann: sIch finde Kérper-
kontakte wichtig.« Um mit einer Kérpermetapher zu sprechen: Moglich ist es
nur mit vorgehaltener Hand, denn es scheint ein Tabuthema zu sem. Dass an-
dere Personen etwas anderes wahrnehmen kénnten als die beteiligten Akteure,
ist an sich nicht das Problem. Verbunden mit der Wahrnehmung als Grenz-
uberschreitung sind jedoch zugleich gesellschaftliche Normen kérperlicher
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Bezugnahmen und Distanzen und, was es hier noch einmal schwieriger
macht, eine »moralische Grauzone«, die innerhalb der institutionellen Rah-
mung Fragen professionellen Handelns aufwirft. D. h. Moralitit und Profes-
sionalitiit sind hier in nicht einfach aufzulésender Weise verschrinkt. Insofern
kann die Argumentation, die ich im vorigen Abschnitt interpretiert habe, auch
als Legitimationsstrategie innerhalb dieses Verhiltnisses von Moralitit und
Professionalitit angesehen werden. Die Lehrerinnen stellen sich als Professio-
nelle dar, indem sie auf die Bediirfnisse der SchitlerInnen eingehen und sie als
sindividuelle Andere« betrachten.

So muss denn auch der Satz: »Wobet ich natiirlich gewisse Sachen, Bertih-
rungsgrenzen nicht tberschreiten wiirde, das ist klar, ja?« (Lehrerin Timm) der
Interviewerin auf alle Fille gesagt werden, um nicht in irgendeinen Verdacht
zu geraten, Ubergriffig und in gewisser Weise Titerin zu sein. Zugleich sollen
hier die eigenen personlichen Grenzen nicht tiberschritten werden. Mittels der
Worte »natiirlich« sowie »das ist klar, ja?« wird die Aussage zu einem Selbst-
verstindnis, zu einer Setzung, tiber die man nicht weiter sprechen muss. Was
das fur Sachen sind, um welche Grenzen es sich handelt, bleibt verborgen.
Dartiber redet man nicht und fragt im Interview auch nicht nach.

Die Verschrankung von Moralitit und Professionalitit wird in einem wei-
teren Auszug aus dem Interview mit Frau Timm deutlich, der sich ebenso auf
emne korperliche Ebene bezieht:

[...] und fiir Aulienstehende ist es, glaub ich auch manchmal, gar nicht nachzuvoll-
ziehen, manchmal verwischen ja auch die Grenzen zwischen Unterricht und und so
‘ner Kumpelebene, da mufs man halt immer wieder genau hingucken. Und da ist es
auch wieder gut. jemanden im Team zu haben, der sagt: »Hér mal zu, was du jetzt
gerade gemacht hast, das war unprofessionell«.

Es stellt sich im Handeln der Lehrerinnen nicht nur die Frage, ob sie mit einer
Bertthrung die persénlichen Grenzen ihres Gegeniibers oder ihre eigenen
itberschreiten, sondern ob diese Form der Bezugnahme professionell 1st. Die
Thematik Kérperkontakt ausgehend von Lehrerlnnen zu ihren Schiilerlnnen®
ist einerseits Teil einer wohl fur die piadagogische Arbeit typischen Nihe-
Distanz-Problematik (vgl. Dorr/Miiller 2006). Sie ist dieser Arbeit inhirent,
da diese sich durch ein spezifisches Machtverhiltnis zwischen Pidagogin und
Educand auszeichnet, das nicht nur durch ein Spannungsverhilinis zwischen
Hilfe und Kontrolle gekennzeichnet ist — wie es insbesondere fiir die soziale
Arbeit beschrieben wird (vgl. Cremer-Schifer/Steinert 1998: 60-62), aber
auch fur die dargestellten Situationen an der Hauptschule gilt —, sondern auch

6 Aber auch umgekehrt, wie ich noch zeigen werde.
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emotionale Abhingigkeiten aufweist. Nicht nur in Bezug auf (inter-)korperli-
cher Aspekte wird dieses pidagogische Verhiiltnis von Frau Matthes im Inter-
view als »Gratwanderung« beschrieben. Diese Metapher steht fir den nur
schmalen begehbaren Bereich, der auszubalancieren ist. Die Gefahr, nach der
einen Seite (zu viel Niihe) oder nach der anderen Seite (zu viel Distanz) ab-
zugleiten, 1st auf dem gesamten Weg immer wieder grol3, und manche Stellen
sind besonders schmal. Andererseits fuhrt die Thematik in einen weiteren Be-
reich hinein: die Pubertit und damit verbunden Fragen nach Geschlecht und
Sexualitit. Im Interview éduflert sich Lehrerin Matthes folgendermal3en:

Ich denk' mir jetzt auch, gerade in der siebten Klasse ist das auch so ein Umbruch.
So Fiinfte/Sechste, da war noch, ja, da war auch ganz viel Kérperlichkeit bei denen
noch. ja. Dass sie wirklich kamen und dass sie sich nicht bei dir auf den Schol3 ge-
setzt haben, war noch gut. Also grad in der Fiinf. Und so jetzt ist natiirlich echt, also
gerade so bei den Jungs. die distanzieren sich jetzt sehr. Ja, die werden jetzt cool,
und da ist man mit Lehrerinnen vorsichtig. Aber du merkst es schon noch, also da
sind so ein paar, die driicken ihre Zuneigung aus, aber miissen das auf eine etwas
schroffe Art jetzt machen. Also frither war das noch so ein bisschen anders (lachi).

Hier taucht die »Vorsicht« wieder auf, aber aus einer anderen Perspektive.
Die Lehrerin nimmt wahr, dass die Jungen ihr gegeniiber zurtickhaltender
wiirden, dass die von 1thnen ausgehende erlebte Kérperlichkeit abnehme. Dass
sie sich anders, weniger zutraulich oder, wie Frau Timm es nennt, weniger
»anhinglich« verhielten, sich koérperlich distanzierten. Diese Beobachtung er-
klirt Frau Matthes damit, dass die Jugendlichen jetzt »cool werden«. was ja
bereits eine gewisse Distanziertheit impliziert (vgl. Poschardt 2002). Inter-
essant ist, dass sie dies nicht als Abweisung ihrer Person oder ihrer Rolle als
Lehrerin interpretiert, sondern lediglich als veridnderte Art und Weise, Zunei-
gung auszudriicken, moglicherweise aufgrund einer »natiirlichen Entwick-
lung«. Sie werden eben »schroffer«, weil man das in dieser Klassenstufe bzw.
in diesem Alter so mache und weil Cool-sein eine Inszenierung von Schroff-
heit impliziere. An dieser Stelle zeigt sich, wie die Erfahrungen einer Lehrerin
von der 7. Klasse mit géingigen Diskursen tiber Pubertit (vgl. Langer 2009)
verkniipft bzw. verdichtet werden. Withrend sie zunichst mit dem Wort »die«
konkret von den Jungen in ihrer Klasse spricht, wechselt sie dann zu einem
unpersonlichen »da ist man mit Lehrerinnen vorsichtige. Das Verhalten der
Jungen wird innerhalb von Pubertiits- und Miinnlichkeits-Diskursen verstanden
und somit zur Normalitit erklirt. Coolness wird als Element eines ménnlichen
Habitus (Bourdieu 1997: Poschardt 2002: 329) markiert, welcher mit einem
bestimmten Alter und mit der Pubertit einhergeht.
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Auch Lehrerin Timm nimmt eine verdnderte Korperlichkeit, d. h. einen
anderen Umgang mit korperlichen Interaktionen wahr:

Also grade die Jungs, natiirlich in der Pubertiit distanzieren die sich, ja? Und haben
auch ganz groBe Probleme mit Korperlichkeit, also wenn man sie mal beriihrt, da su-
chen si¢ auch schon 'ne korperliche Distanz, und man muss sich genau tiberlegen, ob
das auch wohl dosiert ist. Wo bricht man es auf und wo darf man das aufbrechen.
und wo bleibt man am besten ganz beriihrungsfrei.

Auch sie spricht von den sich seit dem letzten Schuljahr distanzierenden Jun-
gen, welche in der 5. Klasse am liebsten noch auf threm Schoss gesessen hiit-
ten. Im Unterschied zu Frau Matthes, die diese Verinderungen lediglich als
andere, alterstypische Umgangsweisen einschiitzt, spricht Frau Timm davon,
dass die Jungen jetzt »ganz grofle Probleme mit Korperlichkeit« hiitten. Die
Lehrerin formuliert ein Problem, dass sie den Jungen zuschreibt. Offen bleibt,
was genau eigentlich Korperlichkeit bedeutet. Mit wessen Korperlichkeit ha-
ben sie ein Problem? Ist das Problem, dass sie sich nun kérperlich distanzie-
ren, wihrend sie dies bis dahin aus der Perspektive der Lehrerin zu wenig ta-
ten? Die Formulierung eines Problems schlief3t nicht aus, dass dies wie im an-
deren Interview die »iibliche« Entwicklung darstellt, es muss deshalb keine
problematische sein, sondern das Problem konnte als der pubertiren Entwick-
lung inhirent angesehen werden. Dass es sich um solch eine Entwicklung
handelt, macht der Vergleich deutlich, den die Lehrerin anbringt:

Bei dieser Klasse ist es jetzt sehr erstaunlich, dass die Pubertiit, die ist bei denen sehr
schleichend eingetreten und schon relativ frith, also das sechste Schuljahr hab' ich
als wesentlich anstrengender empfunden als das siebte Schuljahr, hingegen meine
andere Erfahrung aus vorangegangenen Klassen war eher, dass das siebte Schuljahr
wirklich anstrengend ist und sich da die Pubertiit ihre Bahn bricht. (Lehrerin Timm)

Auch diese Lehrerin greift auf Erfahrungen zuriick, die sie bereits mit anderen
Klassen gemacht hat. »Die Siebte — da geht es los« — eine Aussage, die immer
wieder zu horen ist und die gewissermalien einen Allgemeinplatz wohl nicht
nur unter LehrerInnen darstellt. Es 1st die Pubertit, die »1hre Bahn bricht« —
eine gewisse Kraft und Energie enthélt, nicht aufzuhalten zu sein scheint,
wihrend etwas gebrochen wird. In dieser Formulierung sind die davon Be-
troffenen ihr vollig ausgesetzt, und es scheint nahe liegend, damit ein Problem
zu haben, vollig tiberwiltigt zu werden (allerdings nicht nur die Jungen, son-
dern die Lehrerinnen auch). Im Gegensatz dazu wird die als unausweichlich
angesehene Entwicklung m dieser Klasse zwar als schleichende angesehen,
aber nicht als weniger anstrengend.
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Als Lehrerin muss man nun mit dem Problem Korperlichkeit — das die
Jungen haben — umgehen. Da es ein Problem ist, muss es auch behandelt wer-
den und zwar »aufgebrochen« werden. Dem Durchbrechen der Pubertit ist
ein anderes Aufbrechen entgegen zu setzen. Wichtig dabei sei, dies wohl do-
siert zu tun — also wie im medizinischen Sinne die richtige Dosis zu finden.
Eine Uberdosis Korperlichkeit zu verabreichen, entspriiche der bereits ange-
sprochenen Grenzilberschreitung, denn es scheint Bereiche des »Durfens«
und des »Nicht-Dirfens« zu geben. Zu wenig hilft nicht genug, das Problem
anzugehen. Deutlich wird hier wieder die Verkniipfung zur eigenen Professio-
nalitit. Professionell wiire, angemessen und ausgewogen zu dosieren. Fiir
mich stellt sich bei dieser Dekonstruktion die Frage, worauf sich eine ange-
messene Dosierung eigentlich bezieht? Was ist das Ziel? Grenziiberschreitun-
gen zu verhindemn scheint nahe liegend, aber um etwas aufzubrechen, miissen
Grenzen tiberschritten werden.

Geschlechterdifferenzen

Beim Lesen der letzten Kapitel wird wahrscheinlich aufgefallen sein, dass bis-
her lediglich von den Jungen der Schulklasse die Rede war. Die Unterschei-
dung zwischen Jungen und Midchen bzw. Minnlichkeit und Weiblichkeit
scheint hier als grundsétzlich strukturierende zentral zu sein. Auf die Nachfra-
ge. ob die Interviewte bei den beschriebenen Distanzierungen lediglich von
den Jungen spricht, erklirt Frau Matthes:

Ja, bei den Jungs direkt jetzt, ja. Bei den Midchen ist es ein bisschen anders. Also
bei den Midchen ist es eher so, dass man sich gegenseitig so ein bisschen angiftet,
d. h. also sie mit uns und wir mit ihnen. Aber ich glaub', das ist auch sowas, wieder
zum Thema Nihe, wir sind uns einfach auch sehr viel niher als Frauen, ja. Da sind
einfach Anteile, die einem so vertraut sind und vielleicht auch so unterbewusst noch
so ... weniger prisent sind. aber da sind. dass sie das ganze anders ansprechen, bzw.
dass man da anders agiert.

Der Lehrerin scheint es leichter zu fallen, tiber das Verhiltnis zu den Jungen
zu reden, es erscheint klarer hinsichtlich notiger Abgrenzungen. Moglhicher-
weise setzen sich weibliche Lehrerinnen auch in Bezug auf das »andere« Ge-
schlecht mehr damit auseinander. Inwiefern korperliche Nihe in diesem Ver-
hiiltnis zu den Midchen in der Pubertit eine Rolle spielt, wird nicht themati-
siert. Trotzdem wird reflektiert, dass Distanz auf eine andere Weise herge-
stellt werde — und zwar von beiden Seiten: Von den Schillerinnen und den
Lehrerinnen, die sich gegenseitig (verbal) »angiften«. Das Wort Angiften —
also ein Gift verbreiten — enthélt etwas tendenziell Vernichtendes, zumindest
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aber etwas (Be-)Drohendes gegeniiber der Person, die angegiftet wird. In ei-
ner Schulstunde, in der die Klasse nach Geschlechterstereotypen gefragt wur-
de, wurde prompt von Jungen und Midchen gleichermalien genannt, dass
Midchen giftig und zickig seien. Die Lehrerinnen scheinen diese Sicht in ih-
rer Beziehung zu den Midchen zu bestitigen. Geht man davon aus, dass ein
Konflikt zugrunde liegt, wenn man sich angifiet, so wird dieser in den Inter-
views nicht benannt. Zur Sprache kommt lediglich, dass dies die Form von
Ausemandersetzung innerhalb eines spannungsgeladenen Verhiltnisses sei,
welches emerseits per se aufgrund einer gemeinsamen weiblichen Ge-
schlechtsidentitit vertraut oder verbunden sein miisse, andererseits aber durch
(potenzielle) Konkurrenz untereinander zu einer Reibungsfliche werde, so
dass Distanz geschaffen werden misse. Auch gegeniiber den Jungen achten
die Lehrerinnen auf eine angemessene Distanz, und zwar indem sie deren Si-
gnale wahmehmen und versuchen, sie in deren Sinne zu interpretieren. Den
Midchen gegeniiber gibt es andere Kommunikationsmuster: Das gegenseitige
Angiften scheint viel weniger reflektiert zu sein, was die Lehrerin selbst fest-
stellt und mit ihrer prinzipiellen Nihe zum Weiblichen erklirt. Worin besteht
diese Nihe? Zuniichst einmal wird sie angenommen, um Ausgangspunkt fiir
Beziehungen zu sein. Die Lehrerin spricht von »vertrauten Anteilen«. In der
Differenz Midchen — Jungen bedeutet dies: »vertraute Midchen< — >fremde
Jungenc; vielleicht auch ein Grund, warum gerade iiber die Ebene der Kérper-
kontakte zu den Jungen etwas Vertrautes hergestellt wird bzw. werden muss,
wiihrend das qua weiblichem Geschlecht angenommene Vertraute als »natur-
gemiifi« Vorhandenes nicht erst aktiv erzeugt werden muss. Andererseits gibt
es »unter Frauen« Anlass zu Auseinandersetzungen, zu einem Nicht-Verste-
hen. Die Midchen verbindet zwar mit den Lehrerinnen das gemeinsame Frau-
Sein, doch unterscheidet sich die Inszenierung dieses Frau-Seins und -Wer-
dens stark von den Vorstellungen der feministisch aufgeklirten, emanzipier-
ten jungen Lehrerinnen — eine Differenz, die beispielsweise Heike Fleifiner
(2002) auch in der sozialpidagogischen Midchenarbeit hiufig beobachtet.
Und so sind sie sich doch trotz aller angenommenen Gemeinsamkeit — eben
auch korperlich — fremd.

Interessant 1st nun noch einmal die Beobachtung, dass Korperkontakte im
Unterricht vor allem zwischen Lehrerinnen und Jungen stattfinden. Die zu-
letzt zitierte Aussage im Interview bestiitigt dies in gewisser Weise. Ebenso
wie Korperlichkeit und Berithrungen zwischen Lehrerinnen und Midchen
nicht thematisiert werden, sind sie auch selten zu beobachten. In Interaktions-
studien im Rahmen der Koedukationsdebatte in den 1980er Jahren wurde die
unterschiedliche Zuwendung von Lehrerlnnen zu Jungen und Médchen immer
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wieder festgestellt.” Uneinheitlich sind die Ergebnisse insofern, dass sowohl
postuliert wurde, Jungen erlangten mehr Aufmerksamkeit unabhéngig vom
Zatun der Schitlerlnnen, als auch, dass bereits ihrerseits mehr Aufmerksam-
keit eingefordert werde. Andrea Leitgeb (1991: 61) konstatiert nach Befra-
gungen von Lehrerlnnen innerhalb eines Aktionsforschungsprojekts, dass nur
wenige ein Bewusstsein fir die Andersbehandlung von Midchen und Jungen
hiitten. Aufen vor bleibt in all diesen Studien genau jene korperliche Ebene
der Bezugnahme. Und die schemnt hier widerspriichlich: Gerade die Jungen
werden als diejenigen vorgestellt, die auch kérperlich besonders distanziert
seien, und doch finden mit ihnen die meisten Korperkontakie statt. In der
Selbstwahmehmung der Lehrerin sieht das aber noch einmal anders aus:

Lehrerin Matthes: Also ich mein', wenn ich mal so 'rumgehe und schaue, was sie so
machen, oder kontrolliere oder jemandem helfe. Also so eine Hand auf die Schulter
legen, das mache ich eigentlich ziemlich hiufig. sehr hiufig. Aber mache ich auch
nicht bei jedem. Nee, nee, nicht bei jedem. Also es gibt welche, wo ich es nicht ma-
che. Ja.

Interviewerin: Sind es Unterschiede. die du machst von Schiiler zu Schuler? Oder
sind es Unterschiede zwischen Jungen und Médchen?

Lehrerin Matthes: Ich bin grad am iiberlegen. Nee. es sind Unterschiede von Schiiler
zu Schiiler, hat mit dem Geschlecht nichts zu tun. Also es gibt auch Midchen, bei
denen ich das nicht mache ... Und auch Jungs. Es sind wenige, aber das ist ge-
schlechts-

Interviewerin: Wenige Jungs, oder?

Lehrerin Matthes: Wenige generell, aber es ist geschlechtsunspezifisch. Ja.
Interviewerin: Ist das dann gleich bleibend bei den Schiilern und Schiilerinnen, oder
veréindert sich das? Oder hast du welche, bei denen du prinzipiell sagst, da ist weni-
ger da? Also, die beriihr' ich einfach weniger?

Lehrerin Matthes: Es gibt prinzipiell welche, aber es veriindert sich auch. Aber bei
manchen ist es prinzipiell so. ja.

Ohne lange nachdenken zu missen, erzihlt die interviewte Lehrerin, dass sie
Unterschiede im korperlichen Umgang mit den Schiilerlnnen macht, dass es
Ausnahmen gibt: Schiilerinnen und Schiiler, die sie prinzipiell — aus welchen
Griinden auch immer — nicht berithrt. Das zeigt, dass das pidagogische Mittel
Korperkontakt keines ist, was einfach so uniiberlegt eingesetzt wird und wer-
den kann. Es ist nicht vergleichbar mit anderen didaktischen Praktiken, die
qua Unterrichtsplanung zur Anwendung kommen, denn es funktioniert nur in-
dividuell, und es wird individuell austariert. Auch wenn oder gerade weil

7 Vgl. z. B. Enders-Dragiisser/Fuchs (1989), Horstkemper (1987). Eine kritische
Auseinandersetzung mit den Studien fithrt Michaela Tzankofl (1995).
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Korperkontakt als strategisches Mittel genutzt wird, so gibt es viele Faktoren,
die entscheidend sind, ob es eingesetzt wird: Vertrauen, Sympathie, Erfahrun-
gen, die konkrete Situation und dabei Anwesende, personliche Grenzen und
Gewohnheiten aufgrund der eigenen Lebensgeschichte, Alter, Vorstellungen
kulturspezifischer Umgangsweisen sowie nicht zuletzt das Geschlecht des Ge-
genitbers, wenngleich die Befragten das selbst nicht so wahrnehmen. Wie von
der Lehrerin angedeutet, sind gerade die Verzichtsgrinde nicht unbedingt be-
wusst, ebenso wie sie nicht immer gleich sind. Verzicht auf Kérperkontakt
kann aber auch strategisches Nicht-Berithren sein.

Die Differenz, wie hiiufig Koérperkontakte zu Médchen und Jungen in der
Klasse vorkommen, die wir beobachten konnten, ist fiir die Lehrerin auch
nach lingerem Nachdenken nicht priisent. Auch wenn mit in die Interpretation
einzubeziehen 1st, dass in der Klasse doppelt so viele Jungen wie Midchen
sind und schon allein deshalb mehr Kontakte zu den Jungen vorkommen,
konnte die Differenz zwischen Selbst- und Fremdwahmehmung auch damit
zusammenhiingen, dass die Vorstellung von einer prinzipiellen Nihe zum
»Weiblichen« das Bewusstsein fiir die eigenen konkreten Handlungen ein we-
nig verstellt. Verstirkt wird diese These durch die im Interviewausschnitt her-
vorscheinenden normativen Vorstellungen in Bezug auf weibliches und
miinnliches Geschlecht. Die Interviewte sagt, dass die Unterschiede im kor-
perlichen Bezug nichts mit dem Geschlecht der Schiilerlnnen zu tun haben.
Als niichstes fuhrt sie als Erlduterung an: » Also es gibt auch Médchen, bei de-
nen ich das nicht mache« (Lehrerin Matthes) Dieses »auch« nimmt vorweg,
dass man annimmt, dass es eher Jungen sind, die sie nicht beriihrt. Was impli-
ziert: Jungen berithrt man nicht — als Lehrerin nicht (im Verhiltnis weibliche
Lehrerin — ménnlicher Schiiler), aber als Lehrer ebenso nicht, es kénnte der
Verdacht aufkommen, homosexuell oder pidophil zu sein. Und: Jungen lassen
sich nicht berithren (auch wenn die Erfahrungen eigentlich andere sind), was
aber in dem Kontext und mit all den Beobachtungen eher als der Versuch er-
scheint, zu legitimieren, dass man es eben nicht tut. Ahnlich liest sich, wenn
Lehrerin Timm davon spricht, dass sie »selbst Jungs. wenn's denen mal nicht
gut gehte, in den Arm nimmt. Auch das impliziert: Wir haben sogar Kérper-
kontakte mit Jungen, obwohl das alles andere als »normal« 1st, Hier zeichnen
sich eigentiimliche Widerspriiche und Uneindeutigkeiten ab, ein Spannungs-
verhiiltnis zwischen beobachtbaren Koérperpraktiken, Wahmehmungen, Erkla-
rungen und Legitimationen. Sie verweisen auf Korper-, Geschlechter-, Sexua-
litidts- und Professionalititsdiskurse und Moglichkeitsrdume des Sprechens.

Die Art der direkten, berithrenden Korperkontakte zu den Jungen ist vielfil -
tig. Neben der farsorglich-kontrollierenden Hand auf der Schulter lieflen sich
neckende, kumpelhafte Berithrungen beobachten, wie Anrempeln, ein Tritt ge-
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gen die Stuhllehne oder das Kneifen in den Nacken. Es sind kiimpferische Ges-
ten, die insbesondere im Mannschaftssport Formen von Kentaktaufnahmen
darstellen, die einerseits einen Angriff des Gegners bedeuten kénnen, zugleich
aber auch Identifikation, Nihe und Gemeinschaft demonstrieren und als perfor-
mative Praktiken diese auch herstellen. Indem die Lehrerinnen solche Gesten
gebrauchen, nehmen sie auf Weisen korperlichen Kontakts Bezug, die den Jun-
gen vertraut sind, und unterbreiten thnen em Angebot, mit dem diese sich mit
thnen, wenn auch nicht unmittelbar benannt, gegen andere verbiinden.

Deutlich wird, dass die Lehrerinnen mit einem geschlechtlichen Schiiler-
kérper umzugehen haben, auch wenn sie annehmen, dass die daraus folgen-
den Handlungskonsequenzen und Effekte weniger augenscheinlich sind. Die
Geschlechterbinaritit als »heterosexuelle Matrix« (Butler 1995: 21f) nétigt
zur Unterscheidung, sie zieht sich durch das Erleben und durch das Handeln
durch. In diesem Rahmen muss letztlich auch die Frage nach den Grenzen
korperlicher Bezugnahme und den méglichen Grenziiberschreitungen betrach-
tet werden. Es gibt unterschiedliche Grenzen, von denen sie sprechen: von
personlichen, von denen der Schillerlnnen und von professionellen. Diese
hiingen miteinander zusammen. Die personliche ist individuell vom Gegen-
iber abhingig, von der jeweiligen konkreten Interaktion. und sie ist geprégt
von dem, was als professionell und was als unprofessionell gilt, wie es iiber-
haupt gesellschaftlich méglich 1st und nicht sanktioniert wird. Wesentlich préi-
gend 1st dabei die sexuelle Komponente, die besonders in dem Moment deut-
lich wird, wo Kinder »sexuell reifen«, wenn sie zu Minnern und Frauen wer-
den. Es wird ein Wissen dariiber wirksam, das Foucault (1985, 1989) aus ge-
nealogisch historischer Perspektive als Sexualdispositiv beschreibt, welches
in einem Konglomerat aus Gesetzen, Verboten, Empfehlungen, Anleitungen
und eben Techniken des Selbst jene Spannungen und Diffusititen erzeugen,
die hier an die Oberfliche gelangen (vgl. Kap. »Disziplin, Macht und Selbst-
sorge<). Die Brisanz des Themas explizieren die Lehrerinnen in den Interviews
nicht. Implizit zeigt sie sich aber darin, dass die korperliche Nihe zu ihren
Schiilern einer Legitimierung bedarf. Diese besteht darin, dass es die Bediuf-
nisse der Hauptschiilerlnnen sind, die thr kérpernahes Handeln als soziales not-
wendig machen, Fur Lehrende wird damit micht nur zur Gratwanderung, wie sie
selbst auf’ Schiiler oder Schiilerinnen zugehen, inwiefern sie dabei als Profes-
sionelle die Signale der jeweiligen Schiilerin wahrnehmen, erkennen und damit
eben professionell umgehen, sondern wie sie auf kérperliche Nihe reagieren,
welche die Schillerlnnen zu thnen herstellen.
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Grenzgange, institutionelle Rahmung
und Machtverhiltnisse

Bisher ging es um Korperkontakte, die von den Lehrerinnen ausgingen. Ich
mochte nun eine weitere Perspektive hinzufiigen, um einerseits Grenz-Situa-
tionen genauer zu betrachten und andererseits damit Machtverhiltnisse und
-praktiken in der Beziehung zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen zu fo-
kussieren. Beobachtet haben wir auch Situationen, in denen solche Kontakte
von SchillerInnen ausgingen, aber insgesamt sehr viel weniger. Vielleicht gibt
es solche Situationen héufiger auflerhalb des Unterrichts und sie sind uns ent-
gangen, da wir in der Pause meist in Gespriche mit den SchiilerInnen nvol-
viert waren bzw. die Pause als solche fiir uns selbst beanspruchten. Ich werde
verschiedene Situationen vorstellen und sie kontrastierend analysieren.

Beim Klassenfest vor den Herbstferien, bei dem die Forschenden sowie
einzelne Schiiler in der Klasse fotografiert haben, war folgende Situation zu
beobachten:

Eine der Lehrerinnen sitzt auf einem Stuhl in der Schulklasse und eine Fotografin
steht mit der Kamera vor ihr. Sie ist im Begrift, die sitzende Lehrerin zu fotografie-
ren. Maris bemerkt das, stiirzt sich von hinten auf die Lehrerin, umarmt sie und
schmiegt sich von hinten an sie. Liv tritt mit etwas Abstand zu dieser Szene dazu,
um auch mit auf das Bild zu gelangen. Die Lehrerin wirkt erschrocken und irritiert,
greift nach Maris Armen und lisst sich mit ihr fotografieren. (AL)

So ist ein Foto entstanden, auf dem sich eine Schiilerin iiber die Schulter threr
Lehrerin legt und sie dabei mit beiden Armen umschlingt. Sie bertihrt mit ih-
ren Armen die Brust der Lehrerin, verschriinkt sie davor, hilt sie fest, engt sie
ein. Mit threr Brust bertihrt sie zugleich den Riicken der Lehrerin. Auflerdem
schmiegt sie thre Wange an die der Umarmten. Sie blickt direkt in die Kame-
ra, und es zeigt sich ein wohlwollendes zufriedenes Léicheln auf ihrem Ge-
sicht. Das Foto macht sichtbar, wie die umarmende Schiilerin in der Situation
triumphiert. Sie setzt thren Kérper em und beansprucht die Lehrerin voll und
ganz; zugleich demonstriert sie fiir die Anwesenden in diesem Moment und
fiir die Betrachtenden des Fotos eine freundschaftliche Beziehung. Die Lehre-
rin wendet thren Kopf etwas von der Schiilerin ab, sie bewahrt Haltung und
blickt freundlich mit leicht gedffnetem Mund, aber nicht lichelnd, in die Ka-
mera. Sie hilt den rechten Arm der Schiilerin fest und legt ihre linke Hand auf
die rechte Hand der Schulerin. Diese Haltung wirkt beschiitzend. Thre Kopf-
haltung und ihr Gesichtsausdruck passen aber nicht zu dieser Bestitigung der
Umarmung. Der Moment, in dem die Schiillerin einen fuir schulische Situatio-
nen ungewdhnlich engen Kérperkontakt herstellt, der noch dazu von einer
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Forscherin mit einer Kamera festgehalten wird, scheint eine Hilflosigkeit bei
der Lehrerin auszulosen: korperliche Geste und Mimik wirken widerspriich-
lich. In dieser Situation ist es der Lehrerin kaum moglich, die Schiilerin zu-
riickzuweisen, zumal eine weitere Schiilerin threr Klasse — nicht in threm un-
mittelbaren Blickfeld, aber ebenfalls korperlich nahe, so dass sie spiirbar wird
— dazu tritt. Die Situation hat bei den Lehrerinnen auch im Nachhinein — im
Team und in der Supervision — fir Gespriichsstoff gesorgt, nicht nur, weil die
Forschenden sie spiter darauf ansprachen (vgl. Hermann/Stétzer 2008).

Das Foto sowie die Situation, in der fotografiert wird, st in einem beson-
deren Kontext entstanden: withrend emer Feier, bei der die Forschungsgruppe
einen Fotoapparat ins Spiel bringt, zum Fotografieren und zur Inszenierung
fir das Foto auffordert. Die beschriebene Szene wird erst durch die Anwesen-
heit und das Handeln der Forschenden méglich. Sie erdffnen einen Interakti-
onsraum, der sonst nicht einfach gegeben ist, indem das Fotografieren in der
Schulklasse zum Kommunikationsanlass wird. Wie Bourdieu in seinen Aus-
fihrungen tber die »sozialen Gebrauchsweisen der Fotografie« (1981) her-
ausgearbeitet hat, geht mit dem Einsatz der Kamera in bestimmter Weise die
Aufforderung zur Inszenierung einher. Denn es gibt gesellschaftliche Defini-
tionen, die bestimmen, wer was wann und wie fotografiert. Das heifit, Foto-
grafieren und Fotos betrachten findet nach bestimmten Kategorien und Re-
geln traditioneller Weltdeutung und der Reproduktion von Wirklichkeit statt.
Fotografieren ist emn Ritual. Diejenigen, die vor der Kamera stehen, nehmen
eine Pose ein, von der sie annehmen, dass sie fur sie vorteilhaft und ithrer wiir-
dig ist und dass sie von den anderen Anwesenden in dem Moment sowie von
spiteren Betrachtenden anerkannt wird. Sie wollen einen Moment festhalten,
der damit spiiter als genau so stattgefunden rekapituliert werden kann. So
dient er als Beweis oder Trophiie. Dazu schreibt Bourdieu (1981: 92): »Wer
posiert, wiinscht in einer Haltung photographiert zu werden, die weder »natiir-
lich«¢ ist noch dies sein will. Hinter einer skorrektenc Haltung [...] und hinter
der Weigerung, sich bei einer alltiglichen Verrichtung tiberraschen zu lassen,
steckt ein und dieselbe Absicht. Eine Pose einzunehmen bedeutet, sich selbst
zu achten und von anderen Achtung zu erlangen. «

An dieser Stelle entsteht nun ein Problem. Im Rahmen des Rollenhandelns
von Lehrerlnnen und SchiilerInnen ist eine solche Umarmung eine eindeutige
Grenziiberschreitung. Als Korperpraktik entspricht sie der Figur der intimen
Maidchenfreundschaft — ein géngiges Foto-Motiv, das auch historisch verfolgt
werden kann und fir das die Metapher der »Busenfreundin« steht. Hier wird
eine Intimitit demonstriert, die es 1im Gegensatz dazu bei der Figur des »guten
Kumpels« nicht gibt (und geben darf). Diese von dem Midchen so inszenierte
Freundschaft entspricht nicht der Beziehung, die fiir eine Lehrerin professio-
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nell wire. Zugleich, so formuliert Frau Matthes spiter, wollte sie die Schiile-
rin »nicht vor den Kopf stoflen«. Die Korpermetapher scheint hier angebracht,
denn dies hitte in der Situation bedeutet, sie korperlich zuriickzustoflen. Die
Lehrerin wird korperlich tiberwiiltigt und vereinnahmt und muss in der Halb-
offentlichkeit der Schulklasse angemessen reagieren, d. h. auch die anderen
Anwesenden — die SchilerInnen, ihre Kollegin und nicht zuletzt die For-
schungsgruppe — in Sekundenschnelle einbeziehen. Insofern 1st das entstande-
ne Foto beispielhaft fur tagtigliche Situationen in der Schule. Gedanklich
liasst sich hier mit der Vorstellung spielen, die Schiilerin durch emen Schiiler
zu ersetzen bzw. die Lehrerin durch einen Lehrer. Zu welchen Diskussionen
wiirde dies fithren, und letztendlich auf welche Diskurse wiirde dies verweisen?
Doch zu einer weiteren Beobachtung:

Nach der Unterrichtsstunde, als alle in die Pause gehen, haut Udo Frau Matthes im
Vorbeigehen lachend und aufmunternd auf die Schulter. Er springt dabei hoch, denn
cr reicht aufgrund seiner geringen Korpergrofie kaum an sie heran. (AL)

Diese kurze, der Beobachterin vollig willkurlich erscheinende Handlung, ver-
lauft fast wie nebenbei und wird von den meisten in der Klasse wohl auch gar
nicht wahrgenommen. Die Lehrerin reagiert darauf nicht sichtbar, vielleicht
hat sie die Berithrung gar nicht so recht bemerkt, oder sie ignoriert sie ein-
fach. Eine fir die Schule typische Geste eines Schiilers ist es jedenfalls nicht,
der Lehrerin auf die Schulter zu klopfen. Die Beobachterin interpretiert die
Geste als Aufmunterung, also als eine gut gemeinte. Fragt sich, wie sie dazu
kommt. Udo ist der kleinste Schiiler der Klasse, auf dem Stuhl sitzend, reicht
er mit den Filflen kaum auf den Boden. Als sog. Integrationsschiiler gilt er als
entwicklungsverzoégert. Die Interpretation der Forscherin weist auf thre Doxa
(vgl. Bourdieu 1993: 80: Friebertshiuser 2006: 237), ihr Vorverstindnis und
ihre Klassifikationssysteme hin. Die Geste des Schiilers begreift sie als nicht
provokativ — was ja ebenfalls moglich wire — einerseits, weil die Lehrerin nicht
sichtbar reagiert, andererseits, weil sie den Jungen sowohl korperlich als auch
in seiner Entwicklung als noch klein und kindlich betrachtet und thm eine sol-
che Geste (noch) zugesteht (fihnlich den Lehrerinnen im Interview). Aufgrund
seiner Korpergrofie kann er eben nicht von oben herab die Hand auf die Schul-
ter legen (eine elterliche Geste, die das zuvor beschriebene Verhiltnis umkeh-
ren wiirde und deshalb unangemessen und provokativ wire), sondern muss
hochspringen, um tberhaupt die Schulter der Lehrerin zu erreichen. Dadurch
kommt der Geste eine ganz andere Aussage zu, sie wirkt zwar neckend und
anniihernd firsorglich, aber eben i keiner Weise paternalistisch und affirma-
tiv. Es ist eine Geste, um auf sich aufmerksam zu machen, und des Sich-Mes-
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sens, obwohl dies als Schiiler gegeniiber der Lehrerin eigentlich aussichtslos er-
scheinen miisste.

Die kleine Szene macht aul etwas aufmerksam: Es ist zwar bemerkens-
wert, dass die Lehrerinnen der Klasse den Schiilerlnnen hiufiger mal die
Hand auf die Schulter legen, aber diese Geste irritiert nicht im gleichen Aus-
mal3, wie wenn ein Schiller die Schulter seiner Lehrerin bertihrt. In der Imitati-
on zeigt sich die Asymmetrie dieses Verhiltnisses: SchillerInnen kénnen thre
LehrerInnen nicht ebenso in den Nacken zwicken, wie wir es umgekehrt be-
obachtet haben. Und sie kénnen sie, wie in der zuvor geschilderten Szene,
nicht einfach in den Arm nehmen, auch wenn es weniger »hinterhéltig« als in
der geschilderten Fotosituation vor sich geht. Es ist klar, wer wen berithren
darf: Es ist eher eine einseitige, statusabhiingige Initiative, denn LehrerInnen
haben Bertihrungsprivilegien, welche die SchiilerInnen nicht haben. Die Mog-
lichkeit, korperlich Kontakt aufzunehmen, ist, soll sie nicht die tibliche Di-
stanz verletzen, fur die SchitlerInnen nur sehr begrenzt und am ehesten in eine
Situation einzubinden wie die der Hilfeleistung im Sport.* Die hier beobachte-
ten Kontaktaufnahmen sind fiir die Schulklasse sonst eher uniiblich. Inter-
essant wiire hier ein Vergleich zu den Kérperpraktiken in der 5. Klasse, auf
die in den Interviews ja immer wieder verwiesen wird. Der damalige. von den
SchiilerInnen ausgehende Kérperkontakt, von dem die Lehrerinnen berichten,
erfolgt m emer spezifischen piddagogischen Rahmung bzw. in einer spezifi-
schen Beziehung analog zu der von Eltern und Kind. Es 1st der (mitterliche
oder viiterliche) Schol3, in dem die Kinder Schutz suchen und finden.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, noch einmal genauer zu fragen,
welche Korperteile eigentlich bertihrt werden. In den Protokollen ist von »in

8 Das liel sich vor allem im Sportunterricht der Madchen in verschiedenen Situa-
tionen im Umgang mit ihrem Sportlehrer beobachten:
(1) Silja ist gestiirzt und spielt tiuschend echt, dass es wirklich furchtbar wehtue,
so dass sie tatsiichlich die Aufimerksamkeit des Sportlehrers erhilt und er ihr mit
besorgtem Blick wieder aufhilft. Dann stellt sie sich sofort wieder zu den ande-
ren Miadchen, und es scheint alles vergessen. (2) Xenia nimmt beim Balancieren
mit einem Licheln die angebotene Hand zur Hilfestellung entgegen. (3) Maris
dringelt sich in die Gruppe von Schiilerinnen und Lehrer und fordert den Lehrer
withrend einer Ubung, bei der die Midchen miteinander kiimpfen sollen, durch
boxende Gesten zum Kampf auf. Der Lehrer ldsst dies nicht zu. (AL)
Der Korperkontakt des Lehrers findet hier als Reaktion auf die Schilerinnen
statt. Es sind zwei verschiedene Weisen, Korperkontakt mit dem Lehrer herzu-
stellen: die betonte Inanspruchnahme einer unterrichtstypischen Hilfeleistung
und die Aufforderung zum Kampf. Die Hilfestellung ist zwar Teil des Sportun-
terrichts, enthilt aber von Seiten der Schiilerinnen eine Flirt-Komponente bzw.
etwas Provokatives, Austestendes. (Wett)kampf und Konkurrenz sind ebenso we-
sentliche Bestandteile des Sportunterrichts (vgl. Klein 1984; Schulz 1993). Die
Situation ist durch eine andere Rahmung gepriigt, in der die Berithrung des Kor-
pers zum Teil méglich oder gar unumgéinglich ist (vgl. Goffman 1996b: 46-49).
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den Nacken kneifen< und »freundschaftlich am Kragen packen< die Rede, aber
auch das Treten vor die Stuhllehne — der indirekte Tritt in den Ricken. Es
wird tiber den Kopf und iiber die Schultern gestrichen bzw. an diesen Stellen
die Hand aufgelegt. Es wird vor die Brust geboxt oder der Arm um die Schul-
ter gelegt. Es ist also der Oberkérper Ort des Kontakts. Oft ist es gar nicht un-
mittelbar die Haut, sondern es ist die Kleidung, die berithrt wird, womit der
Korper weniger direkt ins Spiel kommt. Das Kneifen in den Nacken ist emer
der wemgen direkten Kontakte. Aber auch hier kommen mur elterliche Asso-
ziationen wie die Katze, die ihr Junges am Nacken packt und durch die Ge-
gend triigt. Es sind freundschaftliche, zuneigende Gesten, die zugleich mt e1-
ner piidagogischen Botschaft gekoppelt sind: das Kneifen in den Nacken als
Mahnung, als symbolische Grenze und Sanktion.

Das asymmetrische Verhilinis der piadagogischen Beziehung zeigt sich
auch in einer weiteren Situation, in welcher der Kontakt wiederum von der
Lehrerin ausgeht:

Frau Matthes bespricht mit Liv das Arbeitsblatt. Sie setzt sich neben sie auf den
Tisch, beugt sich herunter. Liv liest stockend vor. Sie bekommt etwas erklirt. Dabei
zwinkert sie viel mit den Augen, guckt tiber ihre Brille, aber Frau Matthes nicht an.
(AL)

Hier findet gar kein direkter Korperkontakt statt. Dennoch beschleicht die Be-
obachterin etwas Unbehagen, versetzt man sich in die Schiilerin. Eventuell
wird die hier von der Lehrerin gut gemeinte Nihe als bereits zu nah empfun-
den. Zumindest stellt sich die Nahe nicht in gleicher Weise her: die Schiilerin
weicht mit dem Blick aus, es schemt ihr unangenehm zu sein. Verbunden 1st
die Situation eben nicht nur mit Sympathie oder Zuneigung (oder eben nicht),
sondern die pidagogische Beziehung zeichnet mehr aus. Als Schiilerin muss
sie in diesem Moment eine Leistung erbringen, zeigen, was sie kann. Die Si-
tuation, in der ihr die Lehrerin nahe ist, wird zu einer Pritfung, zu einer unbe-
quemen Nihe, die fiirsorgliche Geste zur Machtpraktik.

Das fithrt zu einer Frage, die offen bleibt und weder von den Lehrerinnen
noch von uns zu diesem Zeitpunkt gestellt worden ist: Wie empfinden eigent-
lich die Schitlerlnnen diese kérperliche Néhe ihnen oder aber auch den ande-
ren gegeniiber? Was denken sie iiber die Nihe oder Distanz, die mit der de-
monstrierten Unterscheidung im jeweiligen Umgang zwischen ihnen und den
anderen mittransportiert wird? Hier zeigt sich weiterer Forschungsbedarf.

Eime weitere schwierige Situation kann entstehen, wenn Kontaktaufnah-
men dieser Art stattfinden, wie ich sie bereits beschrieben habe:
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Frau Timm kommt an Olivers Stuhl vorbei und tritt mit dem Full gegen die Lehne.

(AL)

Der Tritt gegen die Stuhllehne, der aus einer Laune heraus zu geschehen
scheint, dhnelt einer Praktik der Schiiler, wie sie hiufig im Unterricht zu be-
obachten ist. Wenn sie z. B. von einem Gesprich mit der Lehrerin zu ihrem
Platz zuriickkommen, rempeln sie einen Mitschiiler, an dem sie gerade vor-
beikommen, an oder pieksen ihn mit einem Finger in den Riicken. Damit wird
Kontakt aufgenommen, geneckt, provoziert, Aufierksamkeit erzeugt. Haufig
reagieren die Schiller auf eine solche » Anmache« ebenso auf der koérperlichen
Ebene, boxen z. B. zuriick (vgl. Kap. »»Korperportrait« eines Schiilers<). Der
Lehrerin gegeniiber kann Oliver nun nicht in dieser Weise reagieren. Auch
wenn sie lediglich »herumflachsen« méchte, bleibt thm nur, verbal zu protes-
tieren bzw. den Tritt hinzunehmen. Der im Treten gegen den Stuhl enthalte-
nen Kumpelhaftigkeit kann er nicht auf die gleiche Weise begegnen, wie er
das semen Mitschiillern gegeniiber tite. Die Lehrerin bleibt Lehrerin, der Re-
spekt ihr gegeniiber verbietet es, »kumpelige zurtickzutreten. Wenn also die
Lehrerin eine andere Rolle als die der Lehrerin einnimmt — und dies korper-
lich vollzieht bzw. anzeigt — so kann der betreffende Schiiler nicht ohne wei-
teres eine dazu komplementiire iibernehmen.

Korperliche Bezugnahme als Aspekt der pidagogischen Beziehung schafft
Individualitat und bricht zumindest etwas den strengen schulischen Rahmen
auf: zugleich kénnen zuweilen Doublebind-Situationen entstehen, denn die
Schiiler kémnen diese Beziehung nur mnerhalb der Schulstrukturen interpre-
tieren (also als strategische, wo es fiir sie darum geht, moglichst gut wegzu-
kommen). Es wird aber auch von thnen gefordert bzw. erwartet, dass sie diese
Beziehung im Rahmen der Schule interpretieren, denn bestimmte Verhaltens-
weisen, wie z. B. auf dem Schol} zu sitzen, erscheinen doch irgendwie nicht
angemessen. Es ergibt sich also fir beide Beteiligten ein Dilemma, da sie mehr
oder weniger auf die ihnen institutionell vorgegebenen Rollen verwiesen sind.

Deutlich wird in den Handlungen der SchiilerInnen und den Erzihlungen
der Lehrerinnen, dass letztere nicht allein Wissensvermittlerinnen sind, son-
dern auch Vertraute, Bezugspersonen, Erzieherinnen. Dieses Vertrauen wird
wiederum in den beobachteten Szenen sichtbar. Eine solche Nihe, die von
den SchilerInnen zugelassen und eingefordert wird, 1st nur auf einer Vertrau-
ensbasis moglich. Kérperlichkeit und Berithrung begreifen die Lehrermnen
als professionelles Mittel und spezifische Form von Beziehungsarbeit, die in
der Hauptschule besonders wichtig sei. Diese Beziehungsarbeit stehe ihrer
Meinung nach dem Vermitteln von Inhalten gegeniiber. Ebenso scheint sie
Grundlage zu sein, um Wissensvermittlung bzw. Lernen zu ermoglichen. Die-
se Unterscheidung spielt besonders im Interview mit Frau Timm eine Rolle.
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Wichtig sei, dass die Schillerlnnen (z. B. durch bestimmte Rituale oder eben
auch durch nicht nidher bestimmte korperliche Gesten) signalisiert bekdmen,
auf welcher Ebene gerade kommuniziert wird und dass sie dies verstehen. Das
zu verstehen zu geben und als Lehrerin die Differenz selbst zu sehen begreift
Frau Timm als Teil ihrer Professionalitit, da viele Schiilerlnnen von allein
nicht unterscheiden kénnten, ob gerade auf der Beziehungs- oder der Inhalts-
ebene agiert werde. Die Frage, die sich aus der Gegentiberstellung ergibt, ist,
ob sich die verschiedenen Ebenen, und damit verbunden die Rollen, welche
die Lehrerinnen einnehmen, mnerhalb der Schulstrukturen ausschlieflen oder
ob es gerade dieses komplexe Verhiltnis ist, das Doublebind-Situationen pro-
duzierend gerade das Typische am Schulalltag 1st. Die verschiedenen Facetten
des Korperlichen in padagogischen Beziehungen, die ich aufzeigte, legen mit
der Anlage meiner Studie die Frage nahe, inwiefern korperliche Bezugnah-
men zwischen Lehrerlnnen und Schiilerlnnen im untersuchten Zeitschriften-
korpus thematisiert werden.

Korperkontakt — eine Leerstelle im Diskurs?

Mit diesen Analysen zum Korperkontakt innerhalb pidagogischer Beziehun-
gen in der Schulklasse méchte ich ein letztes Mal zum Zeitschriftenkorpus
tibergehen. Die Uberschrift deutet bereits an, dass sich die Tabuisierung, die
sich in den Interviews zeigte, beispielsweise, wenn Frau Matthes davon
spricht »ungebremst« iiber Korperkontakt zu thren Schillerlnnen zu reden,
oder wenn Berithrungen einer besonderen Legitimation bediirfen, in den un-
tersuchten Zeitschriften fortsetzt. Withrend in den Interviews explizit nach
korperlichen Bezugnahmen gefragt wurde, die Lehrerinnen diese reflektieren
und mit Andeutungen oder Problematisierungen auf eine Tabuisierung ver-
weisen, findet sich im Zeitschriftenkorpus quantitativ so gut wie nichts dazu.
Korperkontakte kommen als Thema in den piadagogischen Texten schlichtweg
nicht vor. Die Ausnahmen lassen sich einzeln auffithren. Ich greife sie hier
auf, weil sie tiber das Tabu Aufschluss geben. indem dieses im Reden dartiber
gestreift wird. Nicht-Thematisiertes lisst sich schwerlich untersuchen, da nur
die Positivitit des Gesagten zum unmittelbaren Untersuchungsgegenstand
werden kann, es aber keine Positivitit der Unterlassung gibt (vgl. Hirschauer
1994: 678). So nutze ich die Ausnahmen des ansonsten Nicht-Gesagten, um
dem Tabu bzw. zumindest einigen kritischen Punkten eventuell auf die Spur
zu kommen.

In einem Artikel zu Unterrichtseinstiegen von Lehrenden, in dem ver-
schiedene Beispiele des Beginns vorgestellt werden und deren Bedeutung fiir
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den Verlauf einer Schulstunde hervorgehoben wird, beschreibt Gudjons fol-
gende Szene:

»Die [5. AL] Klasse arbeitet engagiert und konzentriert mit, — bis plotzlich und vél-
lig unvermittelt Dicki laut anfiingt seine unmittelbaren Nachbarn unflitig anzupo-
beln und wiist zu beschimpfen. Was tut Frau L. [ die Lehrerin, A. L.]? Mit ruhigen
Schritten geht sie auf Dicki zu, legt ihre Hand leicht auf seine Schulter und sagt:
»Komm bitte einen Moment mit mir vor die Tur!« Dicki steht auf und geht schwei-
gend mit Frau L. nach draufien.« (PAD LK 04 99: 11)

Die zweite Ausnahme méchte ich gleich anschlieflen. Sie findet sich im Rah-
men der bereits in Kapitel »Disziplin und Disziplinierung« vorgestellten Serie
»Klassenmanagement« von Trainer Hubert Schmitt (SM D 10-13 07), in der
die Korpersprache der Lehrkraft als Disziplinierungsinstrument im Mittel-
punkt steht. Unter dem Abschnitt »Fertigkeit 14: Die Aufmerksamkeit zurtick-
gewinnen (>Geisterhand()« ist im Begleittext zu einer Ubung fiir LehrerInnen,
welche »Geisterhand« genannt wird, von der Praktik des Handauflegens auf
die Schulter eines Schilers zu lesen. Das werde als Form der Beziehungsauf-
nahme ab und zu mit positiven Absichten getan, um Anerkennung oder Auf-
munterung zu signalisieren. Allerdings, so Schmitt, wiirden solche Kérper-
kontakte meist unbewusst und unreflektiert geschehen, so dass »sich die mit
diesen Berithrungen einhergehende beruhigende bzw. entspannende Wirkung
auch nur cher zufillig em|stellt]« (SM D 13 97: 52). Im Zusammenhang mit
Disziplinierung wird den lesenden LehrerInnen nun erkliirt, wie sie diese Wir-
kung, die zugleich Konzentration steigere, »durch ein bewusstes »Handaufle-
gen« (ebd.) gezielt erzeugen konnten.

In beiden Beispielen wird der korperliche Bezug als padagogisches Mittel
eingesetzt. Wiihrend 1m ersten Fall lediglich auf die Wichtigkeit nonverbaler
Kommunikation im Unterricht und die Vermeidung dysfunktionaler Kérper-
sprache hingewiesen und damit die Szene als good practice deklariert wird,
wird dem von der Lehrkraft ausgehenden Korperkontakt im zweiten Textaus-
schnitt eine eindeutige Wirkungsweise zugeschrieben, die mittels Ubung in
kleinen Schritten geprobt werden kann. Durch eine angenechme nachhaltende
Wirme entsteche Beruhigung, Entspannung und Konzentration, so wird weiter
erkldrt. Allerdings kollidiert dies wohl mit einer Problematik, namlich dass
eine Bertthrung von manchen Schiilerlnnen trotz guter Bezichung zu ihnen
nicht toleriert werde — und dann, so scheint es, sich auch der gewtinschte Ef-
fekt nicht einstelle. Denn die Lehrenden wiirden dies an einer Verkrampfung
der SchitlerInnen merken. Die eindeutig zugeschriebene Wirkung erfihrt hier
gewissermallen 1hr Gegenteil: Ver- bzw. Anspannung statt Entspannung. Des-
halb warnt Schmitt: »Diese Ubung wird hier vorgestellt, obwohl gezielter
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Korperkontakt mit Schitlern, vor allem mit élteren, nicht unproblematisch ist.
Es wird deshalb darauf hingewiesen, dass Berithrungen — die hier vorgestell-
ten beschrinken sich ausschlieBlich auf die Schulter — eine gute Beziehung
zwischen Lehrer und Schiiler voraussetzen.« (ebd.) Berithrungen sind »nicht
unproblematisch«, also problematisch. Weshalb, scheint nicht gesagt werden
zu milssen oder zu dirfen. Andererseits kann wohl ein Konsens mit den Lese-
rInnen nicht unbedingt vorausgesetzt werden, denn auf den Hinweis, dass
Korperkontakte mit Vorsicht emzusetzen seien, kann zugleich nicht verzichtet
werden. Auf Korperkontakte zu sprechen zu kommen, bedarf des Signals,
dass sich der Autor méglicherweise heikler Situationen bewusst 1st und Gren-
zen von SchiilerInnen im Blick hat.

Heikel daran konnte das Alter der Schiilerlnnen sein. Mit zunehmendem
Alter gestalte sich Berithrung schwieriger, so Schmitt. Darauf verweist auch
von der Groeben in einem Artikel tiber Rituale im Unterricht. In der Labor-
schule in Bielefeld kénnten Schiilerlnnen im Morgenkreis in den Klassen 5
bis 7 auch mal auf dem Schol} der Lehrenden sitzen. Wenn aus Kindern aller-
dings Jugendliche geworden sind, kiime es nicht mehr zu dieser Nihe, und die
Atmosphire werde sachlicher (PAD D 07 99: 13). Annehmen liefle sich mit
Elias, dass aufgrund des durchlaufenen Zivilisationsprozesses mit zunehmen-
der Kérperkontrolle, die auch erwartet wird, die Berithrung, hier zugleich als
emotionale verstanden, 1thre Unschuld verliert. Berithrung wird zur Grenzver-
letzung, so wie die Lehrerinnen es im Interview dargestellt haben. Zunehmen-
des Alter bedeutet zunehmender Abstand und Abstand Rationalitit bzw.
Sachlichkeit im Gegensatz zu Nihe, die zugleich Emotionalitit konnotiert.

Jedoch ist das nicht alles, was problematisch sein konnte. Ebenso wichtig
scheint es, hervorzuheben, dass die Bertthrung nur auf der Schulter erfolgen
soll. Die Schulter wird zu einem harmlosen Karperteil, das sich in der Situati-
on der Berithrung nicht durch dieselbe Intimitéit wie das Halten der Hand (jen-
seits einer Begriflung) auszeichnet. Gudjons schreibt, dass die Lehrerin
»leicht« die Hand auf die Schulter des Jungen legt — vorsichtig. ohne Gewalt
und so die Grenze nicht aiberschreitend. In der kleinschrittigen Arbeitsanlei-
tung be1 Schimitt, mit der diese »Fertigkeit« erlernt werden kann, wird die da-
mit emhergehende Handhaltung spezifiziert und die Schritte, die vollzogen
werden missen, aufgelistet: »2. Legen Sie [...] Thre Hand mit leicht gespreiz-
ten Fingern sanft auf die Schulter. 3. Verstirken Sie behutsam den Druck,
aber achten Sie darauf, dass der Schiiler sich noch vollig frei bewegen kann.
Folgen Sie ggf. seinen Bewegungen.« (ebd.) Als Ziel wird die Nachhaltigkeit
der Bertthrung genannt, die SchiilerInnen sollen »das Gefithl der unmittelba-
ren Korperniihe des Lehrers auch dann noch empfinde[n], wenn dieser schon
weg ist.« (ebd.) Damit erklirt sich die Bezeichnung »Geisterhand« — sie
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kommt nicht nur geisterhaft aus dem Jenseits, weil sie sich den SchiilerInnen
von hinten unbemerkt nihert, sondemn sie bleibt als Geist der Lehrkraft erhal-
ten, indem sie sich moglichst nach hinten, auflerhalb des Blickfelds, verzieht.
Ist ihr Geist es, der zur Konzentration anhiilt? Ist es dann nicht vielleicht doch
eher die Anspannung, die den betreffenden Schiiler die Haltung beibehalten
léasst?

Die NLP-nahe Ubung, die in der Logik der seriellen Schritte des »Klas-
senmanagements« steht, nachdem i diesem » Tramning« grundlegende Exper-
tisen des (richtigen) Disziplinierens eingefahrt wurden und die Ausfithrenden
bereits Fortgeschrittene sind, 1st im gesamten Korpus die einzige, die Berith-
rung zum Gegenstand macht. Dabei zeigen sich dhnliche Legitimierungen und
Problemandeutungen, wie sie die interviewten Lehrerinnen nennen. Jedoch
wird die Funktionalisierung als disziplinierendes Mittel noch stirker heraus-
gekehrt. Die individuelle Grenze der jeweiligen Schitlerlnnen wird zwar be-
nannt, aber sie existiert immer nur als » Entweder-oder-Entscheidung«. Es gibt
diejenigen, bei denen es so funktioniert, und diejenigen, deren Grenze bereits
uberschritten wird. Als eingesetzte Technik spielt weder die konkrete Situati-
on noch eine Reflexion der Beziehung und der Statusungleichheit sowie der
Machtpraktik als solcher eine Rolle. Die Altersgrenze und die Grenziber-
schreitung entstehen aufgrund gesellschaftlicher Konventionen und damit ver-
kniipfter Praktiken von Néhe und Distanz sowie innerhalb bestimmter Bilder
von Professionalitiit — Griinde bzw. Reflexionen, die im letzten Beispiel je-
doch auflen vor bleiben.

Die individuelle Grenze von Schiilerlnnen gegeniiber Personen in bestimm-
ten Situationen und innerhalb der Institution Schule, in die die obigen gesell-
schaftlichen Diskurse eingehen und in denen kulturelle Aspekte tiblicherweise
ausgelassen werden, findet sich im Titel eines anderen Artikels. »>Fassen Sie
mich nicht an!«« - so lautet die Uberschrift, die mit dem Untertitel »Der all-
tagliche Umgang eines Junglehrers mit schwierigen Schillern« (PAD D 21
02: 20) niher spezifiziert wird. Das idealtypische Zitat vom »schwierigen
Schiilers« zeichnet jenen dadurch aus, dass er von der Lehrkraft nicht bertihrt
werden mochte, dass er sich dagegen wehrt, angefasst zu werden, und sich ihr
gegeniiber distanziert. Die Situation, aus der dieses Zitat entnommen wird, 1st
die, dass der Lehrer den Jungen als »Stérenfried« bereits der Klasse verwie-
sen hat und ihn am Oberarm aus der Klasse hinausfithren méchte. Der Schii-
ler® zeigt nicht nur seine personlichen Korpergrenzen, sondern weist den Leh-
renden in seine Grenzen, was den Schiller emeut zum schwierigen Schiler
macht. Die Verweigerung wird im Rahmen seiner Schwierigkeit interpretiert,
indem einerseits der Lehrer den Jungen nur anfasst, weil der ihn bereits in

9  Konnte es auch eine Schiilerin sein?
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eine schwierige Situation gebracht hat. Andererseits wiirden sich, so scheint
es, »einfache« Schiilerlnnen auch nicht lautstark zur Wehr setzen oder hitten
der korperlichen Berithrung weniger entgegenzustellen. Hier wird eine Ambi-
valenz deutlich, die sich auch schon in den Interviews mit den Lehrerinnen
zeigte, dass die Beherrschung eines altersgemiifien Korperhandelns zwar vor-
ausgesetzt und erwartet wird, das Widerstreben gegentiber korperlicher Nihe
aber zugleich als Schwierigkeit oder Defizit erachtet wird.

Zudem verweist die Bezeichnung »Junglehrer« darauf, dass davon ausge-
gangen wird, dass diese Szene erfahrenen LehrerInnen wohl nicht passiert
wiire. Zugleich bleibt unreflektiert, das sich hier auch emn Konflikt »unter
Minnern« abspielen kénnte — zumindest aus Sicht des Schiilers, der Grenz-
uberschreitungen nicht duldet und damit die Autoritit des Lehrers in Frage
stellt. Auf diese Weise wird in einem solchen Konflikt mitverhandelt, wessen
Deutung der Situation sich durchsetzen kann. Innerhalb der Schule sind die
Maoglichkeitsrdume zwischen jungen Minnem davon bestimmt, ob sie noch
als Schiiler oder schon als Mann bzw. Lehrer agieren. Auflerhalb dieses ge-
sellschaftlichen Rahmens wiirde man die Szene ganz anders interpretieren.

Die Auseinandersetzung und Interpretation der Emzelbeispiele lassen das,
was ich eingangs mit »Leerstelle im Diskurs« betitelte, gar nicht mehr so
»leer« erscheinen, da sie die diskursive Rahmung dessen, was nicht gesagt
wird, hervorheben, indem sie aul andere Diskurse, wie z. B. Pubertiit oder In-
dividualitiit, verweisen. Um die Aussage der diskursiven Leerstelle noch ein-
mal zu uberpriifen, ist iiber die Ausnahmebeispiele hinaus ein Blick in die Li-
teratur erforderlich, die sich mit Korpersprache im Unterricht beschaftigt.'
Inwiefern werden Korperkontakte zwischen Lehrerlnnen und SchiilerInnen
sowie umgekehrt thematisiert oder problematisiert? Insgesamt zeigt sich dort
das gleiche Bild: Grofitenteils findet korperliche Bertthrung innerhalb nonver-
baler Unterrichtskommunikation gar keine Erwihnung (Heidemann 2003;
ausgenommen ein Aufsatz von Rosenbusch/Schober 2004), oder es werden
entsprechend den obigen Ausfithrungen knapp die zentralen Dimensionen
aufgemacht: Fiirsorglichkeit bei jungen SchiilerInnen, Berithrung der Schulter
oder des Arms, Ablehnung bei Pubertierenden, vertrauensvolle Bezichung als

10 Die Bedeutung nonverbaler Kommunikation im Unterricht wird von den Auto-
rlnnen hoch eingeschitzt. Beispielsweise schreiben Heinz S. Rosenbusch und
Otto Schober in ithrem Vorwort als ersten Satz: »Es diirfte wenige Berufe geben,
bei denen Mechanismen nonverbaler Kommunikation eine gréfiere Rolle spielen
als im Lehrerberuf.« (ebd. 2004: V) In der Anzahl der Publikationen spiegelt
sich dies auf den ersten Blick allerdings nicht wider: Es sind lediglich vier
deutschsprachige (Lehr-)biicher. Allerdings existieren von allen jeweils mehrfa-
che zum Teil Uberarbeitete Auflagen, was wiederum fir die Nachfrage spricht.
Zugleich scheint das, was geschrieben wird. nicht besonders diskussions- oder
fragwiirdig zu sein, wenn es keine Publikationen dariiber hinaus gibt.
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Grundlage (Rosenbusch 2004: 149; Caswell/Neill 2003: 194-198). Einen lin-
geren Abschnitt widmen Chris Caswell und Sean Neill in threm Buch, das aus
dem Englischen tibersetzt wurde, dem Thema Berithrungen. Dabei bezichen
sie auch eigene Studien ein, in denen Schiilerlnnen befragt wurden. Sie the-
matisieren die Problematik der Wahrmehmung von Grenzen, die fur LehrerIn-
nen vor allem in der Angst vor Missbrauch von Kindem bestiinde wie auch
davor, unprofessionell zu erscheinen. Hilbert Meyer und Liane Paradies brin-
gen in threr Broschiire »Kérpersprache mm Unterricht« die beobachtete Tabui-
sterung auf den Punkt, indem sie diese auf eine bestimmte Weise selbst fort-
schreiben. Im Abschnitt »Kérperkontakt« innerhalb der Benennung von
Grundbegriffen zur Beschreibung von Kérpersprache steht der einfithrende
Satz: »Korperkontakt braucht nicht definiert werden; er stellt sozusagen den
»Grenzwerte der Intimzone dar.« (Meyer/Paradies 2005: 22) Damit erkldren
und verfestigen sie gewissermalien die Leerstelle im Diskurs. Wenn es etwas
nicht geben darf bzw. nur in bestimmten Situationen — sie fithren die Grund-
schule sowie bestimmte Unterrichtsficher auf wie Sport, Musik oder Werken,
die sie als traditionell ganzheitlich bezeichnen und in denen korperlich unter-
stiitzt werden muss —, dann muss dieses »Etwas« auch nicht niher definiert
werden. Es bleibt unmittelbar auf die Sache bezogen auflerhalb eines diskursi-
ven Raumes; als Unsagbares gehort es nicht in den Moglichkeitsraum dessen,
was gesagt werden kann (Schneider/Hirseland 2005: 270f). Allerdings wei-
sen darauf wiederum auch die beiden oben genannten Autorlnnen selbst hin:
Sie prangern die Tabuisierung an, die sie mit rigiden gesellschaftlichen Nor-
men erklidren, kénnen aber nicht aufierhalb eben jener diskursiven Praktiken
argumentieren.

Wenn tiber Kérperkontakte im engen Sinne nicht bzw. kaum gesprochen
wird, werden sie vielleicht mittels nicht-textférmiger diskursiver Praktiken
auf andere Weise zum Thema. Mit dieser Idee schaue ich abschlieflend auf
das Bildmaterial des Zeitschriftenkorpus. Wie werden die Beziechungen von
Lehrerlnnen und Schiilerlnnen dargestellt? Welche Rolle spielen korperliche
Nihe und Bertihrungen dort? Die Betrachtung des Bildmaterials in den Zeit-
schriften, aus denen ich Artikel systematisch und detailliert analysierte, sowie
stichprobenartig in weiteren Ausgaben, bestitigen das bisher Geschriebene,
Korperkontakte sind generell kaum abgebildet, und zwischen Lehrenden und
SchiilerInnen schon gar nicht. Uber dieses sehr eindeutige Ergebnis hinaus,
dass tiber korperliche Beziehungsebenen nicht geredet wird, lassen sich jedoch
wieder weitere aufschlussreiche Darstellungen beobachten bzw. vermissen.

Die drei Zeitschriften unterscheiden sich im Umfang ihrer Prisentation
von Bildemn sehr, jede hat ihr eigenes Bilder- bzw. Bebilderungskonzept,
wozu sowohl das quantitative Verhiltnis von Text und Bild als auch verschie-
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dene Bildgenres gehoren (vgl. Kap. »Auswertungsmethodens).! In der »Pid-
agogik« haben wir es vor allem mit Schwarz-Weiss-Fotografien, zum Teil
auch mit Zeichnungen zu tun. Insgesamt wird das Heft grofiztigig bebildert.
Fotografien vermitteln als besondere Sorte Bild so etwas wie Echtheit oder
Authentizitit. Beim Fotografieren wird ein Moment »als Schnitt durch die
Zeit und den Raum« (Mietzner/Pilarczyk 2003: 23) festgehalten und in neue
Beziehungen gesetzt, der tatsiichlich in irgendeiner Weise stattfand. Fotos
suggerieren so reale Situationen und reale Menschen — also gewissermallen
Objektivitat. Das hat sich auch mit dem Wissen iiber Manmipulierbarkeit durch
digitale Fotografie kaum veréindert.'?

Fotografien gibt es im >Pid Forum« nur selten. Uberhaupt gibt es nur sehr
wenige Bilder, meist sind sie gezeichnet, vielfach karikaturistisch, oder es
handelt sich um historische Bilder (Gemiilde, Zeichnungen, Fotografien). Die
gezeichneten Bilder abstrahieren von konkreten Personen und arbeiten zum
Teil mit anderen Symbolen. Ebenso ist es im »Schulmagazin 5 bis 10¢; dort
sind es vielfach Zeichnungen mit karikativem Charakter, der insbesondere
durch die Bildunterschriften entsteht. Hier ist allerdings zu unterscheiden zwi-
schen Bildern, die sich an die LeserInnen der Zeitschrift richten, und Abbil-
dungen, die dartiber hinaus als Unterrichtsmaterialien fiir die Schiilerlnnen
bestimmt sind. Letztere vermitteln mehr Eindeutigkeit, dieser Eindruck wiire
allerdings noch genauer zu tiberpriifen.

Ich habe die verschiedenen Bildgenres deshalb so ausfithrlich beschrie-
ben, weil sie im Zusammenhang damit stehen, was jeweils dargestellt wird
bzw. werden kann. Was »abgebildet« wird, scheint vom Wie der Darstellung
abhiingig zu sein. So wurde bei der Recherche deutlich, dass in der Zeitschrift
»Padagogike, die durch den Einsatz der Kamera eine ausgesprochene Nihe
zum Schulalltag suggeriert und herstellt, nicht nur kérperliche Berithrungen
nicht vorkommen. Auch pidagogische Beziehungen werden sehr selten dar-
gestellt. Entweder sind vorwiegend SchiilerInnen oder zu wesentlich geringe-
rem Anteil LehrerInnen zu sehen. Beide jedoch gemeinsam auf einem Bild zu

11 Zum Konzept der Zeitschrift »Padagogik« finden sich bei Pilarczyk und Mietz-
ner (2005: 205) einige Informationen.

12 Zu den Veriinderungen durch die Digitalisierung der Fotografie und deren Ver-
hiltnis zum tradierten gesellschaftlichen Umgang und der (Re)Produktion von
Fotografien schreibt Bernd Stiegler: » Durch die Digitalisierung ist die Fotogra-
fie zwar zum Medium der technischen Manipulierbarkeit geworden, mit dem
wir tagein tagaus zu tun haben. aber gleichzeitig haben die tradierten gesell-
schaftlichen und #sthetischen, diskursiven und lebensweltlichen Formen, die die
Fotografiegeschichte hervorgebracht hat. keineswegs ihre Giltigkeit verloren.
[...] Wir glauben nicht linger an die Objektivitit der Fotografie, wohl aber dar-
an, dass Fotografien in spezifischer Weise unsere Wirklichkeit sind.« (Stiegler
2004: 32, Herv. 1. OQ.)
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sehen, d. h. in einer Situation, gehort zu den Ausnahmen. Auch im »Pid Fo-
rums ist das so, allerdings geht diese Zeitschrift insgesamt mehr tiber den Be-
reich der Schule hinaus. Interessant ist, dass in den karikativen Zeichnungen
im »Schulmagazin 5 bis 10¢ dagegen hiufig Lehrerlnnen und Schiilerlnnen
dargestellt werden, doch auch hier ist Berithrung ausgeschlossen.

Ich machte hier auf eine besonders augenfillige Ausnahme in der Zeit-
schrift »Pidagogik¢ zurtickkommen — auf eine Ausnahme, die in einem der
Themenschwerpunkte dann doch zur Regel wird. Dieser tragt den Titel: »Be-
ruf: Lehrer/Beruf: Lehrerin. Oder: Was wissen wir iiber den Lehrerberuf?
(Piadagogik 4/1997). Die bildliche Berufsdarstellung besteht im Wesentlichen
in der Darstellung von jeweils individuellen Bezigen zu Schiilerlnnen, d. h.
von Gesprichen entweder mit einzelnen SchillerInnen oder mit einer kleinen
Gruppe von SchitilerInnen. Das ist insofern bemerkenswert, als sich zum einen
solche Bilder sonst selten finden, obwohl pidagogische Professionalitit tiber-
greifendes Thema der Zeitschrift 1st. Zum anderen stellen die Bilder aus-
schlieflich individuelle Kommunikationssituationen dar: die Lehrkraft, die
vor einer Schulklasse steht, gibt es dort nicht.

; \‘:‘ Fﬂ ~ ' Abbildung 7
b & s
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Abbildung 9

Deutlich wird in den Fotos die Prisentation der Lehrkraft auf Augenhahe. As-
sozileren lidsst sich damit eine respektierende, gleichrangige, partnerschaftli-
che, individuelle Beziechung. Augenhohe ist dabei eine relative Grofle. Im
Beispiel blickt die Lehrerin sogar ein wenig auf, was sie vor dem Schiller aber
in Bezug auf ihre Position nicht kleiner erscheinen ldsst. Dargestellt wird eine
bestimmte pédagogische Gebirde, die verschieden gewichtete Aspekte ver-
eint: individuelle Zuwendung, eine Erwartungshaltung sowie einen Zeigeges-
tus, den das obige Bild nicht enthiilt, der aber hiufig vorzufinden ist. Werden
solche individuellen Zweiergespriiche gezeigt, fillt auf, dass vor allem Lehre-
rinnen abgebildet werden, withrend Lehrer eher im Zusammenhang mit einer
Gruppe dargestellt werden. In Weiblichkeit typisierender Weise ist es die
Lehrerin, die Nihe zu den Schulerlnnen herstellt. Dass gleiche Augenhohe
nicht unbedingt gegenseitiger Blickkontakt heiflt, zeigt sich auch immer wie-
der.

Mit den Beobachtungen in dieser Zeitschriftenausgabe zum Berufsbild,
die sich sicherlich noch erginzen lieflen, habe ich mir noch einmal die Zeit-
schriften angeschaut und festgestellt, dass die »klassische Frontalunterrichts-
situation« als Bild kaum zu finden ist. Nun lieBe sich einwenden, dass sich
eine solche Situation im Ganzen nur schwer und mit hohem technischen Auf-
wand fotografisch einfangen liele, da es bedeuten wiirde, den gesamten Raum
aufzunehmen.s Insofern liegt es doch nahe, entweder SchiilerInnen oder Leh-
rerlnpen oder beide im Einzelgesprich abzulichten, ansonsten miisste die
Lehrkraft den Platz am frontal vor der Tafel stehenden Pult verlassen. Verein-

13 Solche Aufnahmen gibt es aber durchaus. beispiclsweise in den Fotoanalysen
von Filarczyk und Mietzner, in denen sie pidagogische Gesten von Lehrerlnnen
und Gesten von SchillerInnen in ihrer Historizitiit untersuchen (2005: 165; 190f1).
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zelt gibt es solche Fotografien von Lerngruppen — hier sitzen die Lehrenden
jedoch zumeist im Kreis der Schulklasse und die iibliche Sitzordnung ist auf-
gehoben.

Ich habe auch von Ausnahmesituationen in der Zeitschrift »Pidagogik« ge-
schrieben, in denen korperliche Berithrungen zwischen Lehrerln und Schile-
rIn sichtbar werden. Sie lassen sich thematisch — d. h. in Bezug auf den Text,
mit dem sie in Zusammenhang gebracht werden — genauer markieren: Aus-
nahmen zeigen sich, wenn es um integrative Padagogik geht, um Suchtpra-
vention oder Midchen- und Jungenarbeit. Oder das Foto steht als metaphori-
sches Symbol, beispielsweise wenn emn Schiller von seiner Lehrerin seine
KorpergroBe vermessen bekommit, sie thn dabei am Kopf berithrt und der dar-
unter stehende Text sich auf Malinahmen aufgrund der PISA-Studien bezieht.
Nicht nur das Foto stellt eine Ausnahme dar, sondern es sind Ausnahmesitua-
tionen 1m Schulalltag, die fotografiert werden. Entweder wird individuelle
Forderung aufgrund eines Defizits demonstriert, oder als Ziel wird die Stir-
kung der Personlichkeit der Schiilerlnnen genannt, in der auch besondere
Nihe zum Kérper zugelassen ist, ja sogar als korperbezogene Arbeit ein Teil
didaktischer Praktiken 1st (vgl. Kap. »Gelehrige und entspannte Korpere).

Wenn auch die »Padagogik« — auf die ich hier vor allem zurickkomme,
weil sie eine Fille von Bildmatenal bereitstellt — kaum piédagogische Bezie-
hungen s Bild riickt, so wird doch mit den Fotografien, die sie zeigt, etwas
itber die gewiinschte pidagogische Beziehung ausgesagt. Und zwar in Bezug
auf eine gute Unterrichtspraxis, wie sie in den Texten verhandelt wird. Diese
bringt néimlich vorwiegend aufmerksame SchiilerInnen hervor, so scheint es.
Die vielen groBformatigen Portraits stellen vor allem aufimerksam wirkende
SchiilerInnen ins Rampenlicht. Dies ist zwar zunidchst ein subjektiver Ein-
druck, der jedoch diskursiv eingebettet wird, indem z. B. im Heft » Aufmerk-
samkeit« (1/2005) explizit vorgefithrt wird, welche Gesten als Aufmerksam-
keitsgesten verstanden werden, da dort die Texte unmittelbar auf die Bilder
bezogen sind. Im Gegenzug finden wir im Themenheft »Langeweile« (9/1997)
Gesten, die eben nicht Aufmerksamkeit bedeuten. Mit dem Prozess der me-
dialen Vermittlung wird der Idealtyp emner Schiilerin bzw. eines Schiilers ent-
worfen.'"* Pilarczyk und Mietzner konstatieren bei threr Analyse von Unter-
richtsfotografien: »Erst muss es eine pidagogische Idee des »guten Schiilers«
geben, um diesen fotografieren zu koénnen, und gleichzeitig wird solch ein
Idealtyp durch das Foto tiberhaupt erst in Szene gesetzt.« (Pilarczyk/Mietzner

14 In der bereits genannten Analyse von Pilarczyvk und Mietzner stellen die Auto-
rinnen fiir den Zeitraum 1990 bis 2000 fest, dass zu Beginn der 1990er Jahre fast
doppelt so viele Midchen abgebildet wurden. Thre These ist, dass Schulerinnen
in ihrer Karperinszenierung diesem Idealtyp eher entsprechen und deshalb sol-
che Fotografien dominieren (ebd.: 213).

264



KorperLicHE BEZUGNAHME ALS ASPEKT PADAGOGISCHER BEZIEHUNGSARBEIT

2005: 189) Dieser Typ wird gelegentlich konterkariert durch Gegendarstellun-
gen (wie im Beispiel der Langeweile), doch stirkt diese Abweichung vom
Ideal das Ideal dadurch, dass die Abweichung meist auch tber den Text als
solche niher bestimmt wird.

Der Exkurs auf das Bildmaterial bestitigt noch einmal, dass Korperkon-
takte zwischen Lehrerlnnen und SchillerInnen nicht thematisiert werden, sich
also hier so etwas wie eine diskursive Leerstelle zeigt. Dartiber hinaus lenkt er
die Aufmerksamkeit darauf, dass zumindest in der Zeitschrift »Piadagogik< vor
allem ein Idealtyp »aufmerksame/r SchiilerIn« dargestellt wird, sich Schule in
dieser »Bilderwelt« allerdings kaum durch institutionell geprigte pidagogi-
sche Beziehungen auszeichnet. Dieses Ergebnis miisste bzw. kénnte nun wei-
ter spezifiziert und hinsichtlich der Einbezichung verschiedener Bildgenres
und der Einbeziehung von Bild-Text-Komplexen differenziert werden.

Korperlicher Bezug als Teil
padagogischer Beziehungsarbeit

Ausgehend von den Beobachtungen in der Schulklasse, dass die Lehrerinnen
die SchitlerInnen an thren Plitzen aufsuchen, sich auf gleiche Augenhshe be-
geben, thnen mal tUber den Riicken streichen, die Hand auf die Schulter legen
oder auch gegen die Stuhllehne treten, riickte die Frage in den Fokus, inwie-
fern dies Instrument piadagogischer Kommunikation 1st. Kérperkontakte wer-
den zum piidagogischen Mittel von emer bestimmten Machtposition aus. Als
piidagogische Gesten finden sie in einem Spannungsfeld von Hilfe und Kon-
trolle statt, eine Dimension, die verloren geht, wenn ausschlieBlich individuel-
le Korpergrenzen dariiber entscheiden, ob eine Schitlerin berithrt wird oder
nicht. Die SchilerInnen kénnen auf Bertthrungen immer nur aus threr Positi-
on heraus reagieren, die Moglichkeit, ebenfalls die Hand auf die Schulter der
Lehrkraft zu legen, haben sie — von Ausnahmen, wie ich sie dargestellt habe,
abgesehen — eigentlich nicht. Diese Ausnahmen werden von Lehrenden ent-
weder als Grenziberschreitung der Schiilerlnnen wahrgenommen oder auf-
grund des Alters der Schiilerlnnen, ebenso wie ihres spezifischen Status als
Hauptschiilerlnnen, legitimiert.

Insgesamt wird bei der Betrachtung deutlich, dass eine bestimmte korper-
liche Nithe zwischen Lehrerlnnen und Schiilerlnnen Beziehungen herstellt,
beeinflusst und veriindert und eben mehr ist als eine losgeloste Geste. Es
spannt sich ein Netz von Nithe und zum Teil auch Freundschaft sowie Distanz
und Respekt, allerdings niemals losgelost von den spezifischen Strukturen der
Institution Schule. Beobachten lasst sich ein »Nihe-Distanz-Spiel«, welches
sich fur alle Beteiligten nicht nur auf das jeweilige Gegeniiber, sondern vor al-
lem auch auf den schulischen Rahmen als solchen bezieht: Was ist darin mog-
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lich — sowohl fir die Schillerlnnen (z. B. als Jugendliche oder Kinder) wie
auch fur die Lehrerlnnen (z. B. als Eltern oder FreundIn)? Ob Grenzen dabei
itberschritten werden und welche die zu tiberschreitenden Grenzen tiberhaupt
sind, entscheidet sich in der Regel situativ. Die jeweils konkreten Grenzen
werden innerhalb bestimmter Rahmungen und Diskurse ausgehandelt, bzw. es
wird wie beim Beispiel des Fotos vom Klassenfest nachtriglich von Profes-
sionellen geklirt, ob und inwiefern wer welche Grenzen verletzt hat und wie
damut umzugehen 1st.

Es bleibt die Schwierigkeit, tber Kérperliches zu sprechen, wie sich in
den Interviews und in den Fachzeitschriften zeigt. Zum einen, weil Kérper-
kontakte aullerhalb des Privaten tabuisiert sind, zu einem groffen Teil sexuali-
siert werden, und zum anderen, weil es nur begrenzt Worte fir Korperliches
gibt. So bleibt z. B. offen, anhand welcher Signale Lehrerlnnen erkennen,
dass Schiilerlnnen Grenzen signalisieren. Wahrscheinlich funktionieren sol-
che Grenzzichungen vor allem tiber leibliche Wahmehmung, d. h. es kommu-
nizieren die Korper miteinander, ohne dass dies reflexiv wird. Losgelost von
moralisch-professionellen Diskursen sind aber auch diese Wahmehmungen
und thre Interpretationen nicht, auch wenn bzw. gerade weil sie nicht unmit-
telbar verbalisiert werden kénnen.

266



Einsatz- und Gebrauchsweisen
des Korpers in der Schule

Die Arbeit begann mit der These, dass Erziehung stets auch am Kérper an-
setzt. Fur die Institution Schule wurde dies als konsensfihige, jedoch kaum
genauer betrachtete Ausgangssituation angenommen. Im Zuge der verstirkten
Thematisierung des Korpers in unterschiedlichen wissenschaftlichen und 6f-
fentlichen Bereichen stellte sich die Frage, ob dabei auch das Verhiltnis von
Korper(lichkeit) und der Institution Schule in den Blick geriit, in der Heran-
wachsende einen Grofitell threr Zeit und thres Alltags verbringen. Inwiefern
wird diese zentrale Sozialisationsinstanz als eine verstanden, die spezifische
Korper hervorbringt? Welche Korper und Korperkonzepte setzt Schule voraus
bzw. fordert sie?

Um diesen Fragen nachzugehen, nahm ich verschiedene Bereiche und Ma-
terialien in den Blick. Ausgangspunkt fir den empirischen Teil der Arbeit wa-
ren die Beobachtungen vor Ort: In einer 7. Klasse einer grofistidtischen Haupt-
schule, in der ich mit einer Forschungsgruppe tiber einen Zeitraum von vier
Monaten am Unterricht teilnahm sowie Interviews mit Lehrerinnen und Schii-
lerInnen fithrte. Auf der Ebene des Fachdiskurses analysierte ich zudem dre1
schulpidagogische Zeitschriften, die sich durch eine praxisnahe Konzeptionen
auszeichnen: die Zeitschriften »Padagogik«, »Pad Forum« sowie »Schulmaga-
zin 5 bis 10«. Ich rekonstruterte dartiber die diskursive Konstitution des Ver-
hiltnisses von Korper und Schule in den Jahrgédngen von 1995 bis 2005.

Damit wurden drei Ebenen in die Untersuchung einbezogen: erstens die
gelebten Korperpraxen von SchiilerInnen und Lehrerinnen, die im Unterricht
beobachtet wurden und die die Interaktionen und die Konstitution der Kérper
in der Schule auszeichnen: zweitens Zeitschriften, in deren Texten ein Bild
davon entworfen wird, wie Pidagoglnnen und Autorlnnen benachbarter Dis-
ziplinen Kaérperlichkeit, Unterricht bzw. Schule verstehen und miteinander so-
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wie mit anderen Themen in Verbindung bringen. Deren Entwiirfe, die andere
Diskurse und diskursiv geprigte Erfahrungen aufgreifen, beeinflussen
schulalltigliche Wirklichkeit, unter anderem indem sie eine Performanz in
den Leserlnnen der Texte und Betrachterlnnen der Bilder bewirken. Die Dis-
kursanalytische Auswertung dieser Materialien ermoglichte so differenzieren-
de Interpretationen des Beobachteten. Umgekehrt liefen sich die Analysen
der Zeitschriftentexte mit denen der Beobachtung kontrastieren. Auf emer
dritten Ebene schliefSlich bildeten die Diskurse der Lehrerinnen in Gesprichen
und den Interviews mit den Forschenden gewissermalfien das Bindeglied zwi-
schen diesen beiden Bereichen der Untersuchung. Thre AuBerungen lenkten
die Aufmerksamkeit auf Gemeinsamkeiten diskursiver Praktiken ebenso wie
auf Widerspriiche gegeniiber den Beobachtungen und den Darstellungen in
den Zeitschriften.

Aufgrund spezifischer (thematischer) Verkntpfungen des »Korpers< mit
Disziplin, Unterrichtsordnung, Gesundheit, Jugend, Lehrerlnnen und Ge-
schlecht habe ich wesentliche Dimensionen dieses Verhiltnisses aufgezeigt.
Angesicht dieser Facetten, in der Korper(lichkeit) sowie Korperkonzepte rele-
vant sind, kann nun noch einmal genauer gefragt werden: An wessen Kérper
setzt schulische Erziehung an? Oder mit einem Begriff formuliert, der die Stu-
die als Metapher durchzieht: Wessen Kérper kommen in der Schule sowie in
den Konzeptionen funktionierender schulischer Praxis aufl welche Weise und
mit welchem Ziel zum Einsatz?

In den Zeitschriften analysierte ich zunichst Artikel, die sich explizit mit
dem Thema Korper beschiftigen. Als Ergebnis zeigte sich, dass diese Thema-
tisierung kaum im Zusammenhang mit Schule vorgenommen wird, so dass
sich weder »Schillerlnnen-Korper« noch »Lehrerlnnen-Koérper« genauer
konturieren lieBen. Ankniipfend an die interdisziplindren Korperdiskurse der
vergangenen 20 Jahre werden vielmehr allgemeine Korperkonzepte entwor-
fen, die in einem Spannungsfeld zwischen einem problematisierten » Ver-
schwinden« des Korpers und seiner » Wiederkehr« angesiedelt sind (vgl. Kap.
yKorper(bewusstseins)schulung in pidagogischen Texten<). Die Wiederkehr!
wird in dreifacher Hinsicht konstatiert: die verstiarkte Thematisierung im All-
gemeinen sowie ene Zunahme praktizierten Risikoverhaltens ebenso von

1 Der Begriff geht auf Dietmar Kamper und Christoph Wulf zuriick. welche sich
damit auf eine verlorene »Einheit¢ von Kérper und Geist und auf Rationalisie-
rung im weitesten Sinne beziehen. Sie beschreiben mit der Metapher die »Di-
stanzierung, Disziplinierung, Instrumentalisierung des Korperlichen als Grund-
lage historischen Fortschritts, die damit einhergehende Entfernung und Erset-
zung des menschlichen Natur durch ein vermitteltes gesellschafiliches Kon-
strukte (Kamper/Wulf 1982: 9). In der Rezeption des Begriffs bleibt allerdings
hiufig nur eine vielfiltig und vage anfiillbare Metapher.
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Techniken der Selbstsorge, die auf den Kérper ausgerichtet sind. Diese Bewe-
gung vom Verschwinden zur Wiederkehr korrespondiert mit einer weiteren:
Wird der verschwundene Korper in erster Linie als der disziplinierte begrif-
fen, steht nun, vereinfacht gesagt, seine souverine Inszenierung im Mittel-
punkt. Etwas tiberspitzt formuliert, gehort somit der »disziplinierte Korper«
der Geschichte an. Bezogen auf die Schule heift das, dass wenn der Korper-
disziplinerung in dieser Institution vor allem anhand historischer Quellen
nachgegangen wird, sie selbst als historisch abgeschlossen erscheint.

Wenn sich auch nicht in allen Texten diese einfache Logik wiederfindet,
so stellt sie doch eine grundlegende Figur dar, i der die Disziplinierung als
Fremd-Disziplinierung und die Inszenierung als Selbst-Inszenierung begriffen
wird, womit das Subjekt einen selbstbestimmten Status erhilt. Wenig hinter-
fragt wird das Wechselverhiltnis zwischen diesen beiden Polen, wenngleich
Risiken in der Korperbearbeitung beispielsweise im Extremsport gesehen
werden oder nach den Zwiingen solcher Praktiken gefragt wird. Risiken oder
eventueller Zwang zur Anpassung sind allerdings etwas anderes als Diszipli-
nierungstechniken, die am Korper ansetzen. Diese gehen in der aktuellen Be-
trachtungsweise verloren.

Anhand ethnographischer Beschreibungen arbeitete ich das Verhiltnis
von disziplinierenden Arrangements, damit emhergehenden Zumutungen und
aktiver Beteiligung von Schiilerlnnen bei der Herstellung schulischer Ord-
nung heraus. Innerhalb typischer Kérper-Raum-Regime in der Schule haben
die Schiilerlnnen zuallererst eines zu lernen: still zu sitzen. Das stille Sitzen
auf dem Stuhl hinter einer Schulbank lisst sich mit Marcel Mauss (1978) als
Korpertechnik verstehen, die eine kulturell systematisch hergestellte und
funktionale Koérperhaltung zur Folge hat. In der 7. Klasse wird davon ausge-
gangen, dass die Schillerlnnen diese Basis-Haltung geniigend eingeiibt haben
und sie ihnen formlich in Fleisch und Blut tibergangen ist. Als Basis lisst sie
sich deshalb bezeichnen, da sie als selbstverstiandliche routiniert eingenom-
men und nicht hinterfragt wird. Gegentiber dem Wissen von Schillerlnnen
und ihrer Prisentation gelernter Unterrichtsinhalte erfiihrt sie sogar eine Ho-
herbewertung. Das zeigt sich besonders bei den sanktionierenden Konsequen-
zen als Folge emer Abweichung von dieser normativen Erwartung, still zu sit-
zen (vgl. Kap. »Phinomene schulischer Sanktion<). Die richtige Antwort auf
die Frage einer Lehrerin ist nur im richtigen Moment gefragt; der kippelnde
Schiiler wird, obwohl er durchaus etwas Produktives zum Unterricht beitragen
konnte, des Raumes verwiesen.

Mit dem Sitzen in der Schulklasse sind weitere individualisierende Effek-
te verbunden, und es werden Distinktionen sowie Zugehérigkeiten erzeugt.
Der zugewiesene und eingenommene Platz entspricht auch einer sozialen Po-
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sitionierung innerhalb der Schulklasse: Sie verweist beispielsweise die sog.
IntegrationsschiilerInnen, soweit es ihre Korpergrofie zulisst und sie nicht den
Blick versperren, gut sichtbar regelméfig auf die vorderen Rénge. Aus Sicht
der Lehrerinnen kénnen sie so rasch intervenieren. Besonders deutlich wurde
des Weiteren die Geschlechterordnung der Schulklasse. Die Midchen der
Klasse bilden eine geschlossene Front, die sie nur mit grolen Widerstinden
aufgeben, wenn es die Lehrerinnen fordern (vgl. Kap. »Geschlechter-Riaumed).
Zeitweise wurde die selbst hergestellte homogene Ordnung zwar 1rritiert, al-
lerdings nicht so, dass sie grundsitzlich in Frage gestellt oder aufgeldst wur-
de. Diese rigide ridumliche Priisentation von Geschlechtszugehorigkeit wird in
vielen ehtnographischen Untersuchungen beschrieben (z. B. Faulstich-Wie-
land et al. 2004: 90ff., Willems 2007: 229{f)). Im Rahmen der schulischen
Ordnung und der alltaglichen Wiederholung wird dieses Arrangement institu-
tionalisiert und somit normalisiert.

Die detaillierten Beobachtungen einzelner bzw. benachbart sitzender
Schiilerlnnen verdeutlichen aber auch, dass die raum-korperliche Ordnung
umkampft ist, z. B. wenn befreundete Schiilerlnnen nebeneinander sitzen
maochten oder anderen eine solche Nihe verweigert wird. Ferner lassen sich
eine Vielzahl von Taktiken beobachten, in denen die SchillerInnen ihre Kor-
per gebrauchen: bei Kontaktaufnahmen durch Berithrung anderer Schiiler
withrend des Riickwegs vom Pult der Lehrerin zu threm Platz; kleine Kappe-
leien, wenn im Unterricht Ubergénge von einem Vorgang zum niichsten ent-
stehen; das Tragen der Baseballkappe, solange es die Lehrperson nicht be-
merkt. Die Schiilerlnnen gestalten also Situationen mitsamt ihrer Regeln. Es
gibt Moglichkeitsraume, wihrend sie im Unterricht auf einen bestimmten
Platz sitzend festgelegt sind. die sie nutzen, um mit anderen zu kommunizie-
ren, sich ihren eigenen Raum zu schaffen, Aufmerksamkeit und Anerkennung
zu gewinnen, ihr Gesicht zu wahren. Dieser Gebrauch muss nicht unbedingt
bewusst oder reflektiert sein, zumal der kérperliche Leib sich des Gebrauchs
auch entziehen bzw. widersetzen kann oder unkontrollierbare Reaktion zeigt.

In der jeweiligen Situation existiert fiir die Schiilerlnnen immer ein gewis-
ses Risiko, ndmlich dass thr Tun seitens der Lehrenden als Stérung begriffen
wird. Unter Umstinden zieht es auch Sanktionen nach sich. Werden in den
Zeitschriften Unterrichtsstérungen problematisiert, sind es oft Korperprakti-
ken, die als solche kategorisiert werden. Im Kapitel »Kappen ab und Jacken
ausl<¢ greife ich die Regel auf, dass im Unterricht der beobachteten 7. Klasse
keine Kopfbedeckungen getragen werden dirfen. Hier zeigt sich einerseits ein
Spiel der Schilerlnnen »mit« dem Verbot — so begreifen es vor allem die
Lehrerinnen im Interview — andererseits sind Tiicher oder Baseball-Kappen
Elemente, die die SchiilerInnen in ihre korperliche Selbstinszenierungen ein-
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bezichen. Sie sind Teil eines Korperstils, der sie als Jugendliche, als junger
Mann oder junge Frau auszeichnet und den sie eintiben (vgl. Tervooren
2006). Diese Inszenierungen des eigenen Korpers gehen tiber ein austestendes
Spiel durchaus hinaus. Schule stellt fir die Schiilerlnnen auch einen Ort dar,
an dem sie sich selbst prisentieren — inmitten ihres Schiilerlnnen-Daseins.
Wihrend jedoch in den aufgegriffenen Korperdiskursen innerhalb der Zeit-
schriften die Inszenierung des Korpers im Allgemeinen hervorgehoben wird,
wird das In-Szene-setzen der SchillerInnen sowohl in den beobachteten Situa-
tionen als auch in vielen Zeitschriften im Rahmen von Disziplin als Stérung
begriffen.

Dieser Konflikt von Inszenierung als Stérung kann als Teil eines wider-
spruchsvollen Nebeneinanders wie auch eines Verwobenseins von »Jugend-
kultur« und »Schulkultur« verstanden werden; Nebeneinander, da Jugendkul-
turelles hdufig mit einem Bereich der Freizeit konnotiert wird und so der
Selbst-Inszenierung in der obigen Unterscheidung zugeordnet wire. Da aber
gerade die Zeit in der Schule fur viele Jugendliche eine ganz elementare Mog-
lichkeit bietet, wichtige Bezugspersonen wie FreundInnen oder die Clique zu
treffen, findet diese Trennung der Bereiche fiir die meisten SchiilerInnen gar
nicht statt. Die Peer-Group in der Schule wird zu einer wichtigen Instanz, die
Kérperpraktiken aushandelt und deren Bewertung in die Kérperwahrmehmung
und Auseinandersetzung mit dem eigenen Korper eingeht.

Zentral fiir das, was von Lehrenden als Unterrichtsstérung gewertet wird,
sind deren Handlungserwartungen, die diskursiv geprigt sind. In den Inter-
views mit den Lehrerinnen sowie im Zeitschriftenkorpus sind es vielfach Kor-
perpraktiken die als Storung begriffen werden. Wie ich gezeigt habe, wird
darauf hin und wieder mit Strafen reagiert, die — wenn auch nicht physisch
schmerzhaft — dennoch indirekt am Korper ansetzen. Im Reden dartiber wird
deutlich, wie tabuisiert dieses Thema ist (vgl. Kap. »Zur Tabuisierung von
Disziplinieren und Strafen<): Die Anwesenheit der Forschenden zwingt die
Lehrerinnen dazu, ihr Handeln ungefragt zu erkldren und legitimierend zu
kommentieren. In den wenigen Zeitschriftenartikeln zu diesem Thema wird
vor allem die Tabuisierung des Strafens problematisiert. Mit der Abschaffung
der korperlichen Ziachtigung und im Zuge eher sanfter Kontrollpraktiken re-
formpiédagogischer Auspriigung ist die Diskussion tiber Erziehung und Strafe
im Bereich der Schule zwar nicht géinzlich eingestellt worden, sie wurde aber
kaum gefiihrt. In der diskursanalytischen Untersuchung zeigt sich ein Effekt,
der damit einhergeht: Nicht nur tber das Strafen wird nicht mehr geredet,
sondern Korper(lichkeit) im Allgemeinen »verflichtigt sich« damit als The-
ma. Ahnlich wie bei der Disziplinierung verhilt es sich also auch bei der Stra-
fe. Sie wird historisiert und erscheint damit, als Praxis der Vergangenheit,
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nicht mehr relevant oder — so stellt es sich meines Erachtens fur die Diszipli-
nierung dar — wird in ihren derzeitigen Techniken so selbstverstindlich, dass
sic nicht in Frage gestellt wird, und es offenbar keiner Thematisierung mehr
bedarf.

Dass tiber Disziplinierung nicht gesprochen wird, hat einen weiteren
Grund, der sich in das Bild der bisher aufgeftihrten diskursiven Praktiken
fugt. Disziplinierung wird von den Lehrerinnen im Interview und den Padago-
glnnen in den Zeitschriften als repressive Herstellung funktionierender Schii-
lerInnen verstanden, dhnlich einer Sanktion. Da solch ein Fremdzwang nicht
gewollt ist, kommt es zu ener eigentiimlichen Konstellation: Die Lehrenden
sollen ohne Fremd-Disziplinierung zu einer Situation der Disziplin (als das
Funktionierende) gelangen. Mit dieser Dethematisierung von Disziplinierung
ist nun auch nicht mehr vom Korper die Rede. Dieser wird lediglich in den
darauf bezogenen Beobachtungsprotokollen thematisiert sowie beim Aufgrei-
fen ritueller Praktiken, die in den Erfahrungsberichten und Konzeptionen fir
guten Unterricht an die Stelle der Disziplinierung riicken. Explizite Vorschli-
ge fur eine korperorientierte Arbeit mit Schiilerlnnen werden dabei aus-
schlieBlich fiir Schiilerlnnen von Grund-, Haupt- und Férderschulen hervorge-
racht. Thre Funktion ist Ruhestiftung mittels Entspannung. Der Koérper der
Schiilerlnnen wird also dann thematisiert, wenn es darum geht, sie und ihren
Kérper »ruhig zu stellen« und in die als unabdingbar angesehene disziplinier-
te Grundhaltung zu iberfithren. Fiir das Gymnasium scheinen solche Prakti-
ken nicht fur notwendig erachtet zu werden (vgl. Kap. »Korperkontakt als pi-
dagogisches Mittel).

Auf diese beschriebene Weise wird Fremddisziplinierung durch rituelle
Arrangements sowie die disziplinierende Herstellung von »Gegebenheiten«
wie Raum und Zeit zur Selbstdisziplinierung.® Neben den moglichst »ent-
spannten Schitlerlnnen« werden auch die »entspannten LehrerInnen« wichtig.
Dem Koérper der Lehrerlnnen und, wie ich gezeigt habe, der Herstellung eines
professionellen »Lehrkorpers« werden im Zeitschriftendiskurs ebenso wie in
den Interviews eine wesentliche Rolle in der Erzeugung einer Situation von
Disziplin zugeschrieben. Sie treten neben den rituellen Praktiken oder inner-
halb dieser an die Stelle der »Blackbox Disziplimerunge«. Der Lehrkorper
wird als ein Mittel konstituiert, das so eingesetzt werden soll, dass in Unter-
richtssituationen eindeutige Interaktionen geschaffen werden. Das bedeutet,
Korperpraktiken zu vermeiden, die ungewollte, also negative Reaktionen, her-

2 Diese indirekte Steuerung konzipiert bereits Jean-Jacques Rousseau fur die Er-
ziehung der Figur Emile. Das Buch »Emile oder Uber die Erziechung«, das als
Gedankenexperiment die politischen Schrifien Rousseaus miteinander verbindet,
wird auch fast 250 Jahre nach seinem Erscheinen in den Erzichungswissenschat-
ten als Erzichungsroman weitreichend rezipiert.
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vorrufen und so Unterrichtsstérungen provozieren konnten. Hier hinein spielt
auch die Idee, korperlich eine bestimmte vorbildhafte innere Haltung zu ver-
duflerlichen, die sich auf die Schilerlnnen tbertrigt. Korperlichen Zeichen
bzw. der Symbolik von Kérperpraktiken wird, wenn sie thematisiert werden,
im Zusammenhang mit transparenten Regeln eine hohe Priizision und Wirk-
samkeit zugeschrieben.

Dieser professionelle Einsatz des Korpers erfordert eine Selbstbearbeitung
durch die Lehrenden, erst recht, wenn der kranke, héufig tiberarbeitete Korper
zum Problem wird. Sein Funktionieren 1st Bedingung fur das Funktionieren
von Unterricht. So erscheinen Selbstsorge und -disziplinierung als ausschlag-
gebend fiir eine aktivierende Fremd- und vor allem Selbstdisziplinierung der
SchiilerInnen. Nicht die Formung der SchilerInnen wird thematisiert, sondern
die Frage bearbeitet, wie LehrerInnen an der Schule professionell »iiberleben«
kénnen. Auch deshalb 1st die Figur des Schiilers bzw. so etwas wie em Schii-
lerInnen-Korper so schwer zu bestimmen. In den Zeitschriften werden im
Rahmen professionellen Handelns und einer »best practice« besonders die
Kérper von Lehrenden sowie der Lehrkorper expliziert.* Dabei wird der Schii-
lerInnen-Korper als das Andere. das Gegenaber, indirekt mitkonstruiert.
Wenn die Lehrerinnen im Interview davon sprechen, dass sie Autoritit ver-
kérpern (missen), dann 1st diese Autoritiit an ein bestimmtes Gegeniiber ge-
richtet. Die Schiilerlnnen werden in dieser Konstellation permanent mitge-
dacht, thre Kérper »spiegeln« den Lehrkorper.

Ausgeblendet in dieser vielfach affirmativen Anrufung der Lehrenden
werden die institutionellen Strukturen und Zumutungen, die anderes Lehren
und Lernen sowie einen anderen Umgang mit sich, den KollegInnen und den
SchitlerInnen schwer maglich machen. Fir das Funktionieren und ihre Vor-
bildwirkung werden die einzelnen Lehrenden individuell als zustindig erach-
tet. Michael Behnisch kommt in seiner diskursanalytischen Untersuchung des
Topos »Pidagogische Beziehung« zu dem Schluss, dass Forschungen dazu
meist mit dem Ziel einer Optimierung verbunden seien. Piadagoglnnen werden
»gleichsam in die Verantwortung des Optimalen gesetzt« (Behmsch 2005:
62). Sie haben an sich zu arbeiten und sich selbst und das zu erziechende Sub-
jekt bzw. die SchilerInnen und die Situation ihrer Bezichung zu optimieren,
Mit dieser Idee korrespondieren auch Konzepte fiir eine korperbewusste Lern-
kultur, wie sie vereinzelt in den Zeitschriften formuliert werden. Auch sie set-
zen unter Bezugnahme auf die Topoi Professionalitit, Gesundheit und Sinn-
lichkeit zumeist am Korper und Korperbewusstsein der Lehrenden an. Ginge

3 Das stellt sich moglicherweise anders dar, wenn Themenkomplexe wie Gewalt,
Gesundheitsprivention bei Schiillerlnnen oder Krankheitsbilder wie ADHS un-
tersucht werden.
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es dagegen um die Schiilerlnnen-Korper, miisste es zwangslidufig um den dis-
ziplinierten Korper gehen, vor allem darum, ihn als selchen zu benennen.
Letztlich hiefle das auch, sich jenseits des individuellen Abbaus von Stress
seitens der Lehrenden mit den Zumutungen der Institution Schule auseinan-
derzusetzen. Die disziplinierenden Aspekte von Entspannungsiibungen, die
die um sich sorgenden Lehrenden vollziehen (sollen), werden sonst leicht au-
Ber Acht gelassen. Zur Aufrechterhaltung ihrer Funktionstiichtigkeit stellen
diese Ubungen und die mit ihnen verknipfte, zu verinnerlichende Haltung
ebenso disziplinierte Kérper und Subjekte her, wie dies Ziel sog. Kérperarbeit
mit Schiilerlnnen 1st.

Wie Korperlichkeit als Mittel im Unterricht und als Element zur Gestal-
tung pidagogischer Beziehungen und Situationen eingesetzt wird, illustriert
noch einmal mehr das vorangegangene Kapitel. War bisher vom Lehrkorper
die Rede, der durch die L.ehrenden konstituiert wird und werden soll, zeichne-
te dieser sich durch rdumliche Distanz zu den Schulerlnnen aus. Vor der ge-
samten Schulklasse — auf der Vorderbiithne — priisentiert sich die Lehrperson
und dirigiert unter anderem mit ihrem Korper siamtliche anwesenden Schiile-
rlnnen. In der Beobachtung der 7. Klasse wurde eine Form der Bezugnahme
offenbar, die durch kérperliche Niahe und Bertthrung geprégt ist. Die Lehre-
rinnen erachten sie als bedeutsamen Einsatz, um individuelle Beziehungen auf
Augenhohe zu gestalten, Individualitit herzustellen oder Stérungen zu beseiti-
gen. Korperliche Bertthrungen seitens der Lehrerinnen sind meist Teil von
Hilfe- und Kontrollgingen durch die Klasse wiihrend der Bearbeitung einer
Aufgabe. Moglich wird eine solche individuelle Begleitung auch, da die Leh-
rerinnen im Team arbeiten und die einzelne Lehrkraft wihrend des Unter-
richts nicht die gesamte Zeit fiir alle SchitlerInnen zustindig sein muss.

Bei genauerer Auseinandersetzung zeigten sich verschiedene Effekte, die
mit dieser Praktik einhergehen. Nicht alle SchitlerInnen werden gleicherma-
BBen in Kérperkontakte involviert. Es zeigen sich geschlechtsspezifische Un-
terschiede: Korperkontakt seitens der Lehrerinnen wurde vor allem mit Jun-
gen beobachtet. Umgekehrt haben die SchiilerInnen kaum Moglichkeiten, der-
art auf die Lehrenden zuzugreifen; schnell wird dies als Grenziiberschreitung
gewertet und moglicherweise mn irgendeiner Form sanktioniert, Des Weiteren
konstituiert die Praktik selbst und die Legitimation im Rahmen professionel-
len Handelns in besonderem Malfe die Figur des Hauptschiilers in Abgren-
zung zu der des Gymnasiasten. Die Lehrerinnen im Interview ebenso wie die
Autorlnnen in den Zeitschriften schreiben den HauptschillerInnen ein ausge-
prigtes Bedurfnis von Korperlichkeit bzw. kérperlicher Nihe zu, das — an
sich widerspriichlich erscheinend — zugleich mit einem Defizit an Korperlich-
keit und Umgangsweisen mit dem Korper verkniipft wird. Korperbezogenes
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Arbeiten innerhalb der Schule fithrt hier zu einer »Besonderung« des Korpers
ebenso wie der Personen, denen diese Form der Bearbeitung als »notwen-
dige« zugeschrieben wird.

Diese Effekte verdeutlichen, dass korperliche Berithrungen und der Ein-
satz des Korpers immer mehr als eine losgeldste Geste sind. Sie sind situativ
gerahmt und in verschiedene Diskurse eingebunden. Im Reden tiber Korper-
kontakt in piadagogischem Handeln verschriinken sich verschiedene Diskurse:
Es geht um altersgemiBes Korperhandeln, gesellschaftliche Berithrungsnor-
men in Bezug auf Sexualitit, Geschlecht und Individualitit innerhalb gesell-
schaftlicher Klassen bzw. Kultur sowie fiir die Lehrenden zentral um Profes-
sionalitiit. Trotz all dieser Schnittstellen findet sich aber vor allem eine Tabui-
sierung des Themas, die sich letztlich auch in den Legitimierungsweisen der
Lehrerinnen im Interview widerspiegelt.

Anliegen dieser Studie war es, das Verhiltnis von Korper und Schule ge-
nauer zu rekonstruieren. In der Arbeit habe ich verschiedene Dimensionen be-
trachtet, in denen Korperlichkeit in Unterrichtspraktiken und zum Teil dar-
tiber hinaus eine Rolle spielt bzw. als solche thematisiert wird. Die facetten-
reiche Darstellung von Kérperpraktiken und -konzepten verdeutlicht, warum
der Korper allgegenwirtig ist: Nicht nur, weil jegliches Handeln und Sein ein
leibliches 1st und Individuen sich nicht ithres Korpers entledigen kénnen, son-
demn weil dieser matenielle Kérper, Kérperpraktiken und Kérperkonzepte eng
meimander verschréiinkt sind. Koérperkonzepte sind mit bestimmten FFunktionen
verbunden, die iiber das korperliche Sein hinausgehen und, wie bei der Kon-
stitution des Hauptschiilers, iiber den Kérper hinaus auf soziale und kulturelle
Positionierungen verweisen. Sichtbar geworden ist auflerdem, dass sich zwi-
schen dem korperlichen Agieren und Reflektieren ein grofles Feld des Nicht-
Sagbaren aufspannt. Korper sind zugleich individuell wie Teil kollektiver, in-
stitutionell und kulturell geprigter Inszenierungen. Sie werden geformt und in
Erziehungsprozessen zu beeinflussen gesucht, wobei immer auch etwas Un-
zugingliches bleibt.
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Ethnographisches Entdecken, das Forschungsfeld zu durchdringen, sich mit
dem Material und den eigenen Interpretationen ausemander zu setzen, gelingt
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Deshalb mochte ich allen Weggefihrtlnnen danken fur ihre solidarische Be-
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In der AG »Diskursanalyse und Gouvernementalitit in der Erziehungs-
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Alex Ruhl hat mir mit seiner beruhigenden Zuverlissigkeit, dem Feilen
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