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Editorial: Krisenthematisierungen in der qualitativen
Bildungsforschung — Krise der Differenz(en) oder
Differenz(en) der Krise?

Anke Wischmann, Juliane Engel, Christine Demmer, Paul Vehse

Die ,,Krise™ ist zu einem Dauerzustand der Gegenwart geworden. In Form
der Finanz- und Wirtschaftskrise, der sogenannten Fliichtlingskrise als Folge
von Krieg, Terror und Armut oder auch der Klimakrise findet sie ihre Kon-
kretion und figuriert aktuell vielerorts. Allerdings ist die Krise kein neues
Phénomen, sondern scheint Konjunkturen zu folgen, die sich anhand von
Krisendiskursen (vgl. Salomon/Weil 2013; Yusoff 2018; Myt-
chel/Chaudhury 2020) nachvollziehen lassen.

So konnen zwei grundlegende Krisendiskurse unterschieden werden, die
in der Erziehungswissenschaft und auch in der Kommission Qualitative Bil-
dungs- und Biographieforschung in vielféltiger Weise aufgegriffen wurden
und werden (vgl. Schreiber/Engel 2023). Zum einen ist es ein Verstdndnis
der Krise als Bruch der Routine (vgl. etwa Oevermann 2016), als Erschiitte-
rung sowohl individueller als auch struktureller Gegebenheiten und Struktu-
ren, aus der Neues hervorgehen kann, die aber gleichfalls mit der Zerstérung
von Bestehendem und existenzieller Bedrohung einhergehen kann. Zum
anderen wird die Krise als Normalitdt — sowohl als Eigenschaft planetarer,
globaler und gesellschaftlicher Verhiltnisse als auch notwendiges Moment
von Subjektivitdt — verstanden (vgl. zu planetaren/globalen Krisen: Da-
vis/Todd 2017; Engel/Terstegen 2023; gesellschaftskritisch: Butterwegge
2018; Engel et al. 2021; bildungstheoretisch: Lipkina et al. 2023).

Die Krise als Bruch oder Erschiitterung wird in verschiedenen Kontexten
als Problem figuriert, mit dem Gesellschaften, Systeme und Individuen kon-
frontiert werden und dem sie sich stellen miissen. Diese Krisen werden oft als
bedngstigend, bedrohlich und verunsichernd wahrgenommen und dabei als
nicht antizipierbar. So erscheinen sie pldtzlich und unerwartet, was die Ver-
letzlichkeit von Personen, Gesellschaften und Systemen deutlich werden
lasst, die hdufig mit Ohnmachtserfahrungen und (zumindest voriibergehen-
der) Handlungsunfahigkeit verbunden ist. In der Soziologie und in Hinblick
auf den Zustand von Gesellschaften wurde die Krise als Indikator fiir Erosio-
nen bestehender Verhéltnisse und die Ermdglichung von Transformationen
beschrieben. Emile Durkheim und spéter Robert K. Merton sprachen in die-
sem Zusammenhang von anomischen Zusténden, die es — wenn moglich — zu
verhindern und sonst zu {iberwinden gilt (vgl. Durkheim 1897/2022; Merton
1938). In Bezug auf politisches Handeln und kapitalistische Herrschaftsstra-

7



tegien konstatiert Naomi Klein (2023), dass Krisen, die aus Katastrophen
hervorgehen — etwa als Folge von Umweltkatastrophen, Krieg oder Terror —
zu einer tiefgreifenden Verunsicherung fiihren, die wiederum 6konomische
und politische Interventionen ermdglicht; sie spricht von einer Schockdoktri-
ne (ebd.). Im Kontext erzichungswissenschaftlicher Diskurse wird die Krise
als Bruch vor allem bildungstheoretisch diskutiert (z.B. Koller 2023; Lipkina
et al. 2023). Dabei wird davon ausgegangen, dass Bildungsprozesse eines
Auslosers bediirfen, der bestehende Welt-Selbst-Verhiltnisse grundlegend
infrage stellt, was dazu fiihrt, dass sich die Perspektive, der Zugang des Sub-
jekts zur Welt transformiert und so Neues entsteht. Auch wenn die Krise
zumeist als Zumutung oder Bedrohung erlebt wird, so ermoglicht sie auch
immer etwas — idealerweise Neuerung, die mit einer Verbesserung der Aus-
gangslage einhergeht. Diese Perspektive wurde inzwischen grundlegend, vor
allem in Hinblick auf ihre Allgemeingiiltigkeit infrage gestellt (vgl. Wisch-
mann 2010; Hoppe 2023). Gerade vor dem Hintergrund sozialer Differenz
wird die Moglichkeit der Transformation von Welt-Selbst-Verhéltnissen als
Bildungsprozess fraglich.

Die Krise als Normalitdt hat eine Tradition in den Sozialwissenschaften
und der Psychologie. Zunichst und anschliefend an die obigen Ausfiihrungen
zu gesellschaftlichen Krisen kann festgestellt werden, dass die Krise nicht nur
als Ausfall, sondern auch als Mittel der Politik und als Eigenschaft 6konomi-
scher Verhiltnisse verstanden werden kann. So argumentiert beispielsweise
Lorey (2020), dass Stabilitdit und Sicherheit keinesfalls fiir alle Gesell-
schaftsmitglieder vorhanden sind und oft erst im Zuge anomischer Entwick-
lungen manifest werden. Vielmehr beinhalten Gesellschaften immer ein pre-
kdres Gleichgewicht, in dem Prekaritdt allerdings sehr ungleich verteilt ist.
Die Krise als Normalitét ist ein Dauerzustand, der dazu fiihrt, dass die Ge-
sellschaft und hier vor allem die Politik um die Aufrechterhaltung eines fragi-
len Gleichgewichts bemiiht ist. Auch bestimmte Auspriagungen des (Neo-
)Liberalismus gehen davon aus, dass Krisen zum Markt und damit zur Oko-
nomie gehdren, damit diese sich selbst reguliert und von vermeintlichen
Hemmnissen und Fehlentwicklungen befreit. In der Erziehungswissenschaft
wird die Krise als Normalfall vor allem in Bezug auf Entwicklungsprozesse
diskutiert (vgl. Koller/Rieger-Ladich 2009). Insbesondere in der Adoleszenz,
so lasst sich im Anschluss an Erikson (1973/2020) konstatieren, gehort die
Krise bzw. die Bewaltigung der Krise dazu (vgl. etwa King 2013). Es geht
hier um die Transformation eines/einer jeden vom Kind zur erwachsenen
Person. Hier ist anzumerken, dass sich diese Position auf den europiischen,
spatkapitalistischen Kontext bezieht, womit spezifische Ideen und Anforde-
rungen an heranwachsende Subjekte einhergehen.

Empirisch lassen sich beide Vorstellungen von Krise nicht trennen bzw.
iiberlagern einander. Ein Beispiel hierfiir ist die sogenannte Klimakrise, die
inzwischen eine Normalitit darstellt und uns zwingt, ein prekdres Gleichge-



wicht aufrechtzuerhalten, ndmlich die globale Erwdrmung auf einen Ansteig
von 1,5 Grad Celsius zu begrenzen, und unser Verhalten dahingehend anzu-
passen. Gleichzeitig fiihrt sie immer wieder zu plétzlichen, kaum vorhersag-
baren Katastrophen, wie Uberschwemmungen, Briinden und Unwettern.

Fest steht: Diese Krisen betreffen Menschen und soziale Gruppierungen
in sehr unterschiedlicher Weise. Dies hat zuletzt — und fortwirkend — die
Corona-Krise verdeutlicht, in der womdglich — wie in kaum einer Krise zuvor
— Vulnerabilitit nicht nur als Begriff Eingang in die 6ffentlichen Diskurse
gefunden hat, sondern auch entlang sozialer Differenzachsen sehr unter-
schiedliche Effekte zum Ausdruck gebracht hat, die von politischer Brisanz
sind. In der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung werden Phéino-
mene von Krisen und ihr Niederschlag in der alltdglichen Lebensfiihrung
oftmals auf soziale Differenzkategorien und strukturelle Ungleichheiten be-
zogen (vgl. Engel et al. 2021). Und umgekehrt stellen sich Forschungen zu
verschiedenen sozialen Gruppen, in denen Differenz(en) gleichermaflen er-
forscht wie perpetuiert werden, nicht selten in den Kontext von Krisenpha-
nomenen. Solche Differenzkategorien, auf die in der qualitativen Forschung
zuriickgegriffen wird, sind im Kontext der Krise in Bewegung; sie changie-
ren, treten in Facetten auf, verdndern sich fortlaufend oder verstirken sich
(vgl. Obermayr et al. 2021). Dies liel sich beispielsweise anhand unter-
schiedlicher Bildungsangebote im Kontext der Pandemie sehen, die sich
organisatorisch und padagogisch neu aufstellen mussten. Somit stellen sich
Fragen danach, wie Phdnomene der Krise selbst differenziert(er) in den Blick
genommen werden konnen, jenseits etablierter Zugriffe und ,Feststellungen‘.
Neue erkenntnistheoretische und methodologische Einsatzpunkte sind inso-
fern immer wieder und aufs Neue gefragt, um die Verschiebungen von Deu-
tungsmustern und Positionierungen im Kontext der unterschiedlichen Ge-
genwartsdiagnosen als Krisendiagnosen erforschbar werden zu lassen (vgl.
Alkemeyer/Buschmann/Etzemiiller 2019).

Dabei ist das Feld ebenso wie die Zugédnge dazu hochst komplex und die
Diskurse in stetem Wandel begriffen. Zwar kann Differenz — bzw. Vielfalt,
Heterogenitét, Ungleichheit — als ein Thema gefasst werden, das die Padago-
gik seit jeher beschéftigt. Allerdings dndern sich die Erscheinungsformen wie
auch die Fokusse der Erziechungswissenschaft und der Praxis im Lichte der
Politik und gesellschaftlicher Wandlungsprozesse (vgl. Vehse 2020). Fest-
stellen ldsst sich aktuell der Versuch, die unterschiedlichen Differenzlinien
und -kategorien, die sich im Verhéltnis zwischen Individuum, Gesellschaft
und Institution aufspannen, moglichst umfassend zu betrachten. Dies erfolgt
beispielsweise theoretisch durch intersektionale Zugénge (z.B. Budde et al.
2020), aber auch methodologisch durch die Verkniipfung verschiedener Zu-
ginge via Triangulation oder Mixed-Method-Ansitze.

Auch der Blick auf das Individuum bzw. Subjekt hat sich verdndert. So
geht es zumeist um die grundlegende Verwiesenheit und Verwobenheit des



Subjekts mit Sozialitdt und Machtverhiltnissen (vgl. bspw. Fegter et al.
2021). So zeigen etwa subjektivationstheoretische Arbeiten, dass das Indivi-
duum sich im Spannungsfeld von Unterwerfung und Widerstand positioniert
und um Handlungsfahigkeit ringt. Dies hat Auswirkungen auf qualitative
Forschung, vor allem in Hinblick auf die Reflexion und Beriicksichtigung der
Verstrickungen der Forschenden. So riicken Machtverhdltnisse und auch
ethische Fragen in Hinblick etwa auf Moglichkeiten der Partizipation, aber
auch der Verantwortung von Forschung und Forschenden vermehrt in den
Blick (vgl. bspw. zur Forschung mit Gefliichteten Terhart/Proyer 2023). Die
Notwendigkeit zur Reflexion der Forscher*innenpositionalitit ergibt sich
immer, wenn Differenz als grundlegend und uneinholbar angenommen wird
(vgl. Wimmer 2019). Gerade im Kontext postkolonialer Diskurse und Me-
thodendiskussionen werden hierbei der Eurozentrismus und methodische
Nationalismus ,,westlicher (ménnlicher, weiler) Forschung kritisiert (vgl.
bspw. Hinnrichsen/Terstegen 2021).

Re-Konstruktionen erdffnen einen analytischen Rahmen fiir reflexive
Auseinandersetzungen mit der Bedeutung von Krisen im Kontext qualitativer
Bildungs- und Biographieforschung im Allgemeinen und mit der Corona-
Krise im Besonderen. Sie ermdglichen den kritischen Blick auf die Corona-
Krise und ihre Begleiterscheinungen in ihrer Exemplarik, die in der Abfolge
von Abbruch, Umbruch und Aufbruch Wandlungsprozesse veranlasst hat.
Adressiert werden zugleich auch Kontinuitdten, die einen Neuanfang oder ein
Weitermachen sichern. Re-Konstruktionen stellen schlieBlich in methodolo-
gischer Hinsicht die soziale Konstruktion von Wirklichkeit in den Fokus und
erdffnen Zugénge zu kollektiven ebenso wie zu individuellen Erfahrungszu-
sammenhéngen, die eine empirische Grundlage fiir die kritische Auseinan-
dersetzung mit gesellschaftlichen Transformationsprozessen bieten.

Die Kommissionstagung der Kommission Qualitative Bildungs- und Bio-
graphieforschung 2022 widmete sich den erkenntnistheoretischen, methodi-
schen und methodologischen Herausforderungen, die sich ergeben, wenn
Phénomene als bzw. der Krise zum Gegenstand wissenschaftlicher Analysen
gemacht werden. Damit sind ebenso Mdglichkeiten der Erforschung von
Differenz(setzungen) in der Pddagogik bzw. Erziehungswissenschaft in An-
betracht (gegenwartiger) Krisenphdnomene adressiert. Die in diesem Band
versammelten Beitrdge widmen sich diversen Aspekten, die den Konnex von
Krise und Differenz betreffen.

e Wie zeigen sich Krisen der Differenz(en)? Wie lassen sich diese
Krisen erkenntnistheoretisch und methodologisch erfassen?

¢ Welchen Beitrag leistet die qualitative Bildungs- und Biographiefor-
schung zur Analyse wie auch zur Identifikation und Verschiebung
von Krisenverhéltnissen (als Gegenwartsdiagnosen) und ihren sub-
jektiven bzw. institutionellen Implikationen?
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e  Wie lésst sich das Verhiltnis von Krisen und Differenz(setzungen)
theoretisch, methodisch und methodologisch fassen?

e  Wie zeigen sich Differenzen der Krise empirisch? Wie lassen sich
diese Differenzen erkenntnistheoretisch und methodologisch erfas-
sen?

e (Wie) werden in der Krise, moglicherweise gerade auch iiber Diffe-
renz(setzungen), neue Zugehdrigkeiten moglich oder Vergemein-
schaftungen erzeugt?

e Wie verdndern sich Re-Konstruktionen in der Krise? Welche Ver-
schiebungen finden aufseiten der Forschungszuginge im Kontext
von Krisen statt?

Der Band umfasst vierzehn Beitrage, die in fiinf Kapitel untergliedert sind,
sowie einen Diskussionsbeitrag zum Schluss. Das erste Kapitel widmet sich
dem Thema Krise(n) und Bildungsdiskurse. Merle Hummrich, Vera Moser
und Julia Lipkina verhandeln Krisenkonstruktionen im Kontext von Aner-
kennung und Teilhabe. Was als Krise verstanden wird und wie diese in der
Erziehungswissenschaft und der qualitativen Forschung adressiert wird, hat
unmittelbar Auswirkungen auf die Theoretisierung von Anerkennungs- und
Gerechtigkeitskonstruktionen, so die Autorinnen. Die grundlegende Verwo-
benheit dieser Diskurse wird in dem Beitrag systematisiert und in Hinblick
auf ein exemplarisches Forschungssetting in ihren Auswirkungen konkreti-
siert. Eik Gddeke fragt nach den dem Subjekt zugeschriebenen und in einigen
padagogischen und politischen Perspektivierungen erwarteten Moglichkeiten
des Umgangs mit Krisen. So geht es um Differenz und Krise im Zeichen der
Resilienz, die von Subjekten erwartet, sich widerstandsfahig zu zeigen. Um
die vermeintliche oder tatsdchliche Krise der Familie in bildungspolitischen
und péadagogischen Programmatiken der neuen Rechten geht es Christine
Thon im letzten Beitrag des Kapitels. Dabei wird deutlich, dass es nicht so
sehr um eine manifeste Krise der Familie geht, sondern um eine politische
Setzung, die politisch-strategisch und auch padagogisch gewendet wird.

Im zweiten Kapitel werden Biographien von Lehramtsstudierenden in der
Krise verhandelt. Thorsten Fuchs und Svenja Mareike Schmidt-Kiihn unter-
suchen anhand eines wiéhrend der COVID-19-Pandemie durchgefiihrten
Forschungsprojekts, wie sich biographische Verldufe von Studierenden des
Lehramts zwischen ,,erleidendem Widerfahrnis* und ,,bewusster” Bildungs-
entscheidung bewegen. Es wird deutlich, dass die Strategien des Umgangs
mit der Krise variieren und auf gesellschaftliche Differenzlinien verweisen.
Susann Fegter, Karen Geipel und Nadja Damm diskutieren wie sich Diffe-
renz(ierung)en im Sprechen iiber Studienwahlen im Horizont von Krisenthe-
matisierungen des ,,Lehrkraftemangels” rekonstruieren lassen. In diesem
Forschungszusammenhang werden historisch gewachsene Differenzordnun-
gen der Diskurse im berufsbildenden Lehramt als relevant fiir die Relationie-
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rung von Theorie und Praxis und als Moment der Professionalisierung mar-
kiert.

Kapitel drei beinhaltet Beitrdge zum Thema Jugend und Krisenerfahrun-
gen. Julia Lipkina beschéftigt sich mit dem Zusammenspiel von Bildung,
Krise, Differenz als subjektiven Deutungsmustern, Bewéltigungsstrategien
und Fragen sozialer Ungleichheit. Hier geht es um biographische Bildungs-
prozesse und die Frage nach dem Verstdndnis von Krise als Ausloser von
Bildungsprozessen. Jannis Graber untersucht das pédagogische Engagement
von ,,Fridays for Future* aus diskursanalytischer Perspektive. Zentral ist
hierbei, wie sich aus der Diagnostik der Klimakrise die Notwendigkeit pada-
gogischer Intervention ergibt, die die Relation von Pddagogik und Politik
betrifft. Julia Becher und Mirja Silkenbeumer beschéftigen sich mit Krisen-
deutungen psychischer Krankheit im Lichte normativer Ordnungen und
machtformiger Diskurse. Anhand von Interviews mit ,,schulabstinenten®
Jugendlichen zeigen die Autorinnen, dass durch eine (diagnostische) Veren-
gung des Diskurses die Komplexitdt der biographischen Verldufe und Le-
benssituation der Jugendlichen nicht hinreichend in den Blick gerit.

Das vierte Kapitel fokussiert Milieus und soziale Differenz(en) in der
Krise. Maike Lambrecht rekonstruiert im Kontext einer konfessionellen
Schule prekare Differenz. Aus objektiv hermeneutischer Perspektive wird die
institutionelle Verortung des Glaubens in einer spezifischen Funktionalitdt
herausgearbeitet. Auch der Beitrag von Edina Schneider und Ulrike Deppe
kreist um die Institution Schule, allerdings aus Schiiler*innenperspektive. Sie
untersuchen Krisen- und Differenzbearbeitung sozialer Aufsteigerinnen im
Kontext nicht/privilegierter Bildungsorte auf Grundlage zweier biographie-
analytischer Forschungsprojekte. Im Zentrum stehen hier junge Frauen, die
ihre Bildungswege aus sehr unterschiedlichen sozialen Positionen heraus
gestalten.

Im fiinften Kapitel geht es um Flucht, Migration und Rassismus und de-
ren Verhéltnis zur Krise. Merle Hinrichsen und Saskia Terstegen fragen etwa
nach einer Persistenz der Krise, die sich im Zusammenspiel von Rassis-
mus(erfahrungen) und Widerstand rekonstruieren lasst. Anhand biographi-
scher Selbstdarstellungen wird gezeigt, wie Rassismuserfahrungen gleicher-
malflen als Krise erlebbar sind und in widerstindiger Weise gewendet werden
konnen. Marie Hoppe geht in ihrem Beitrag der Frage nach, wessen Bildung
wie rekonstruierbar und theoretisierbar ist. Sie stellt (rassismus-)kritische
Riickfragen an den Topos der Krise als Bildungsanlass. Serafina Morrin
widmet sich &sthetischen Betrachtungen krisenhafter Ereignisse im Kontext
von Flucht und Migration. Anhand einer ethnographischen Videostudie wer-
den Thematisierungen von Verletzlichkeit und Widerstand in theaterpadago-
gischen Settings untersucht.

Den Abschluss des Bandes bildet ein englischsprachiger Diskussionsbei-
trag von John Preston, der sich mit der Notwendigkeit eines ,,qualitative turn*
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in der Erwachsenenbildung im Kontext eines Ausnahmezustands beschiftigt.
Der Ausnahmezustand bezieht sich hier auf unterschiedlichste Formen von
Katastrophen, in denen zugeschriebene Differenz zu unterschiedlichen
Adressierungen mit verheerenden Folgen fiihren kann.

Die hier versammelten Beitrdge widmen sich aus unterschiedlichen Per-
spektiven und mit unterschiedlichen Methoden den vielgestaltigen Formatio-
nen von Krise und Differenz. Einige beziehen sich auf Forschungsergebnisse,
andere arbeiten an methodologischen Problemen. Insgesamt wurde sowohl
im Rahmen der Tagung als auch dieses Buches einerseits das Spektrum der
Auseinandersetzungen mit Krise und Differenz deutlich, andererseits wurden
viele Fragen aufgeworfen, die zu weiterer Diskussion und Forschung anre-
gen.

An dieser Stelle bleibt uns als Herausgeber*innen, herzlichen Dank zu
sagen! Neben den Autor*innen bedanken wir uns bei den Kolleg*innen aus
der Sektion Erwachsenenbildung, mit denen gemeinsam die Jahrestagung
ausgerichtet worden war, insbesondere Beatrix Niemeyer-Jensen und Fran-
ziska Bellinger und dem Vorstand der Sektion Erwachsenenbildung sowie
beim Zentrum fiir Unterrichts-, Schul- und Sozialisationsforschung der Euro-
pa-Universitit Flensburg, das uns umfassend bei der Durchfiihrung der Ta-
gung unterstiitzt hat. Zudem wire das Buch nicht entstanden ohne die tatkraf-
tige Unterstiitzung von Mila Kujath, die alle Manuskripte formatiert hat, und
das hervorragende Lektorat von Uta Marini.
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I. Krise(n) und Bildungsdiskurs






Krisenkonstruktionen im Kontext von Anerkennung
und Teilhabe — methodologische Reflexionen von
Mehrdimensionalitidt und Widerspriiche in qualitativer
Forschung

Merle Hummrich, Julia Lipkina, Vera Moser

1 Einleitung

Moderne Gesellschaften zeichnen sich in ihrem Selbstverstdndnis durch In-
novationen aus, die in der Regel auf Krisenbeschreibungen folgen. Damit
bildet die Pidagogik keine Ausnahme, wenn sie Krisen als Ausgangspunkt
des eigenen Handelns, aber auch zur disziplindren Begriindung heranzieht.
Wird Krise als negativ konnotierter Ausnahmezustand gefasst, so wird die
,,Gestaltbarkeit akuter Notsituationen“ (Bosch et al. 2020: 6) annonciert, denn
der Begriff ,,erzeugt 6ffentliche Aufmerksamkeit und zielt darauf ab, einen
besonderen Handlungsdruck zu begriinden [...]. Die Krise duldet kein behut-
sames Abwigen [...], sondern erzwingt schnelle Entscheidungen und das
Aussetzen von Handlungsroutinen und Verfahren. Mit der Krise verbunden
ist also auch eine Dynamik® (ebd.). Krisendiagnosen fordern damit zur Kri-
senbearbeitung auf. Dies gilt mithin auch dann, wenn die Krise nicht als
Notsituation, sondern beispielsweise ontogenetisch induziert ist — etwa im
Sinne der MulBe, in der sich kindliche Neugier entwickeln kann (vgl. Oever-
mann 2008). Krise ldsst sich vor dem Hintergrund dieser beiden Lesarten als
kontingenter Scheidepunkt verstehen, der weder ein Versagen noch eine
Notlage bedingt, aber Handlungsanforderungen beinhaltet.

Dies gilt teilweise auch fiir gesellschaftstheoretische Krisendiagnosen. Sie
lassen sich nicht als Scheitern der Gesellschaft selbst begreifen, sondern
verweisen auf normative Ordnungen der Kontingenzbearbeitung, mit denen
hegemoniale Positionen verteidigt werden (vgl. Salomon/Weif3 2013: 13) und
die sich insofern als niitzlich im Sinne der Stabilisierung von Definitions-
macht erweisen (vgl. Dollinger 2004: 381). ,,Das Sprechen iiber Krisen er-
folgt meist mit einer besonderen Intention: Wer [...] eine Krise thematisiert
[...,] ruft meist zum Handeln auf, denn es scheint ein gravierendes Problem
zu geben, das nicht toleriert werden diirfe (Dollinger 2021: 275). Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse sind von diesem Sprechen nicht ausgenommen.
Ihr Versprechen, zu einer Verbesserung des Defizitdren beizutragen, dient
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vielmehr als Kontinuum des Pddagogischen: das krisenanfillige (vulnerable)
Subjekt, die Krisen gesellschaftlicher Normen oder padagogische Praxis — all
diese Diagnosen ziehen die ,,Krise als Legitimationsgrundlage und Begriin-
dungshorizont“ (Hamborg 2020: 171, Herv.i.0.) heran: ,,.Die Notwendigkeit
und Ziele des Ansatzes werden also aus der Krisendiagnose selbst hergelei-
tet” (ebd.).

So werden durch die Konstruktion von Krisen Interventionen sowie For-
schungsfragen legitimiert, indes die Uberfiihrung des postulierten problema-
tischen Seins in ein normativ gewiinschtes Sollen als potenziell machbar und
als Qualititsbedingung von pddagogischem Handeln erscheint. Empirische
Analysen leben von dieser ,,Abweichungsfeststellung, denn die Forschung
richtet ihre Anstrengungen darauf, dies zu erkldren* (Bommes 2011: 263).

Dies zeigt sich auch in der postulierten Krise der Gerechtigkeit, die zum
Ausgangspunkt und zur Legitimationsbasis der Bildungsforschung wird (vgl.
auch: Ditton 2015), welche wiederum darauf ausgerichtet ist, soziale Un-
gleichheit im Bildungssystem aufzudecken und zu ihrer Reduktion beizutra-
gen (vgl. Miethe et al. 2021). In diesem Kontext und als Reaktion auf die
Krise der Gerechtigkeit sind auch erziehungswissenschaftliche Debatten um
Anerkennung und Teilhabe verortet. Dabei zeigt sich im Gang durch die
empirischen Studien der letzten 25 Jahre, dass die Krise offenbar auf Dauer
gestellt ist, denn trotz zahlreicher Bemiithungen, Reformen und Programme
gelingt es nicht, gesellschaftliche Ungleichheit zu beseitigen, geschweige
denn Teilhabe im Sinne gleicher Partizipation an Anerkennungsmdoglichkei-
ten und gleicher Erfahrungen von Gerechtigkeit fiir alle Menschen umzuset-
zen.

Der empirische Nachweis von bestehender Ungleichheit fungiert dabei
jedoch nicht nur als Beweis fiir die Verletzung bestehender Gerechtigkeits-
konstruktionen, sondern tragt selbst zu einer Reproduktion von Ungleich-
heitsverhéltnissen bei, wihrend die normativen Orientierungen, die diesen
vermeintlich objektivistischen Krisenunterstellungen unterliegen, ausgeblen-
det werden. Hier zeigt sich das Dilemma der Notwendigkeit der Reflexion
und Sichtbarmachung von Ungleichheit und Ungerechtigkeit auf der einen
und der damit einhergehenden Produktion und Festschreibung auf der ande-
ren Seite. Wissenschaftliche Positionen und Erkenntnisprozesse stehen und
bewegen sich damit keineswegs aullerhalb solcher Krisendiagnosen, sondern
nehmen daran teil und sind darin verstrickt (vgl. Engel et al. 2021).

Um diesem Problem zu begegnen, mochten wir die Persistenz der Krise
(der Gerechtigkeit) als Ausdrucksgestalt von Normkonflikten diskutieren und
anschliefend methodologisch reflektieren, wie sich die darin zum Ausdruck
kommende Mehrdimensionalitit und Widerspriiche in empirischer Forschung
beriicksichtigen lassen. Dazu gehen wir zunichst auf Ambivalenzen in der
erziehungswissenschaftlichen Beforschung und Thematisierung von Aner-
kennung und Teilhabe ein (Abschnitt 2), skizzieren aktuelle Debatten um
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Fragen der Gerechtigkeit und darin zum Ausdruck kommende Normkonflikte
(Abschnitt 3) und zeigen am Beispiel des DFG-Projektes EDUSPACE, dass
Krisen der Anerkennung, Gerechtigkeit und Teilhabe nicht nur als Misslin-
gen oder Fehlleitungen von padagogischem Handeln zu verstehen sind, son-
dern dass auch Missachtung, Ausschluss oder Ungerechtigkeit auf einen
jeweils normativen Bezugsrahmen orientiert sind (Abschnitt 4). Im abschlie-
Benden Abschnitt 5 sondieren wir die Erkenntnispotenziale von Krisen und
diskutieren methodologische Konsequenzen.

2  Anerkennung und Teilhabe als pidagogisch-normative
und analytische Kategorien

Forderungen nach Anerkennung und Teilhabe werden in unterschiedlichen
erziehungswissenschaftlichen Kontexten als allgemeingiiltiger Anspruch und
als Menschenrecht thematisiert. Insofern sind Themen der Ungleichheit und
Gerechtigkeit mit den Topoi Teilhabe und Anerkennung eng verkniipft. Teil-
habe steht dabei fiir eine bestimmte Qualitét sozialer Positionen und indivi-
dueller Lebensbedingungen (vgl. Barteilheimer et al. 2020: 17), wihrend
Anerkennung zundchst als Bedingung einer gelingenden Identitidtsentwick-
lung erscheint (vgl. Taylor 1992; Honneth 2003). Auf Fragen der Gerechtig-
keit wird im Sinne eines gesellschaftlichen Ideals der Teilhabe an demokrati-
schen Ordnungen Bezug genommen. Dies findet eine padagogische Entspre-
chung in der Einforderung gleicher Achtung in pddagogischen Praktiken (vgl.
Prengel 2006) und der Anforderung, durch padagogisches Handeln zur Ver-
wirklichung individueller Lebensplédne beféhigt zu werden (vgl. Behrendt
2018).

Prototypisch finden wir normative Gerechtigkeitsforderungen in UN-
Konventionen — im erziehungswissenschaftlichen Diskurs der letzten Jahre
insbesondere mit Blick auf die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK)
und die UN-Kinderrechtskonvention (UN-KRK). Verknappt gesagt, soll
durch sie fiir alle Menschen in und durch Bildung gleiche und vollgiiltige
Teilhabe gewihrleistet werden. Dabei soll Diskriminierung jeglicher Art
vermieden und eine Anerkennung und Wertschidtzung von Vielfalt gewahr-
leistet werden. Die damit verbundenen Verhandlungen von Teilhabe und
Anerkennung erscheinen dabei als Reaktion auf eine Krise der Gerechtigkeit,
die in Einschrankungen von Teilhabemdglichkeiten und verwehrter Anerken-
nung zum Ausdruck kommt. In diesem Zusammenhang werden auch die
padagogische Praxis und erzichungswissenschaftliche Forschung adressiert,
Probleme — oder Krisen — der Gerechtigkeit aufzudecken und zu beseitigen.
Dabei wird davon ausgegangen, dass Gerechtigkeit eine Frage guter Schul-
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praxis und prinzipiell auch unter widrigen Bedingungen herstellbar sei (vgl.
Bellmann/Merkens 2019).

Chancengleichheit im Sinne des Zugangs zu institutionalisierten Prozes-
sen der Bildung und Erziehung ist einerseits nicht fiir alle gleichermaf3en
(und zum Teil auch nicht explizit) geregelt, andererseits kein Garant fiir Teil-
habe im weiteren Lebensverlauf. In empirischen Befunden ldsst sich dies
deutlich belegen. Hier wird ersichtlich, dass das Versprechen umfassender
Teilhabe von Kindern und Jugendlichen nicht oder nur teilweise realisiert ist
und Missachtungs- und Verkennensstrukturen die individuellen und instituti-
onellen Prozesse des Aufwachsens durchziehen. Wir kdnnen von persistenten
Krisen der Gerechtigkeit sprechen, die sich sowohl mit Blick auf die Her-
kunftsmilieus als auch hinsichtlich der schulischen Interaktionsbeziehungen
und in Studien zu sozialen Praktiken zeigen:

e Die Illusion der Chancengleichheit findet sich als Diagnose bereits in
den 1970er Jahren (vgl. Bourdieu/Passeron 1971) und auch aktuell gibt
es gro3e Kohorten, die keinen qualifizierten Schulabschluss erreichen —
das Deutsche Schulportal beziffert den Anteil der Schiiler:innen ohne
Abschluss auf 6 Prozent pro Jahr (vgl. Deutsches Schulportal 2023). Die
Vorstellung von Leistungsgerechtigkeit, die an einem Ideal von Merito-
kratie orientiert ist, geht nach wie vor mit einer Privilegierung bildungs-
biirgerlicher Milieus einher, d.h. das homogenisierende und selektierende
deutsche Schulsystem verkennt die Diversitdt der Schiiler:innenschaft
und kann damit eine Teilhabe nicht fiir alle gleichermallen garantieren.
Studien zur Reproduktion sozialer Differenz (vgl. Maaz et al. 2010,
2014; Kriger et al. 2011; Helsper et al. 2014) ebenso wie zu transnatio-
nalen Perspektiven auf Prozesse des Aufwachsens (vgl. Pfaff 2018) ma-
chen deutlich, dass sich Teilhabeversprechen und Exklusionsbedrohun-
gen gegeniiberstehen (vgl. Hummrich 2020; Humm-
rich/Schwendowius/Terstegen 2022).

e  Fiir professionelle Handlungsmuster und schulische Praktiken ldsst sich
auf eine Persistenz der Entgrenzung (vgl. Wernet 2003) verweisen, die
zum Teil in verletzende Handlungsmuster miindet (vgl. Prengel 2013;
Tellisch 2017). Die Handlungsmuster zeigen auf, dass pddagogische An-
erkennungsprogrammatiken aufgrund spannungsreicher Konstellationen
padagogischen Handelns infrage gestellt werden konnen (vgl. Helsper et
al. 2005). Insbesondere im Handlungsfeld Schule weisen Befunde auf
systematische Missachtungsverhéltnisse hin (vgl. Gomolla/Radtke 2009)
und verdeutlichen, dass schulische Anerkennungsbeziehungen als anfal-
lig fir Erfahrungen der Missachtung erscheinen (vgl. Wiezorek 2005),
weil iiber die strukturell gegebene Asymmetrie (vgl. Micus-Loos 2012)
und das Machtgefille der Lehrer-Schiiler:innen-Beziehung eine besonde-
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re Anfilligkeit fiir Autonomieverletzungen angelegt ist (vgl. Helsper et
al. 2009). Zudem zeigt sich, dass positive Anerkennungserfahrungen von
der Passung zwischen milieuspezifischem und schulischem Habitus (vgl.
Kramer/Helsper 2010) abhéngig sind und sich vor allem die Schule ,,als
Trager einer (mittelschichtsorientierten) Partikularkultur (Wiezorek
2005: 340) erweist und fiir bestimmte Personen aufgrund einer Diskre-
panz von Milieu und Institution in problematische Anerkennungsver-
hiltnisse miindet.

e Studien zu Interaktionen und Praktiken der Anerkennung zeigen auch,
wie Differenz erst interaktiv hervorgebracht wird und Anerkennung
marginalisierende und festschreibende Effekte impliziert (vgl. Fritzsche
2014). Anerkennung zeigt sich damit in ihrer Ambivalenz von gleichzei-
tiger Inklusion und Diskriminierung. So werden schulische Adressierun-
gen von teilweise miteinander konfligierenden Normsystemen gerahmt,
die unterschiedliche Subjektfigurationen hervorbringen, wobei Leis-
tungserfolg als wichtigstes Kriterium von Anerkennung fungiert (vgl.
Helsper/Sandring/Wiezorek 2005: 191). Weiterhin wird in solchen Ana-
lysen deutlich, dass die Konstitution von Schiiler:innensubjektivitit
durch soziale Kategorien wie Geschlecht, Klasse, Behinderung, Ethnizi-
tit u.v.m. mit Inklusion und Exklusion untrennbar verbunden ist (vgl.
Weber 2003; Hummrich/Schwendowius/Terstegen 2022).

Vor diesem Hintergrund scheint es naheliegend, Anerkennungskrisen als
Gerechtigkeitskrisen zu fassen. Denn die Missachtung zeigt sich schulisch
hiufig als Entgegensetzung zur gesetzlich gewéhrleisteten und damit sicher
scheinenden Gerechtigkeitsforderung: Alle nehmen teil und werden durch
Teilnahme auf gesellschaftliche Teilhabe vorbereitet. Ist die Nichteinldsung
dieses Anspruchs in pddagogisierenden Zugingen eine ethische Forderung,
so verweisen analytische Beitrdge auf einen sinnlogischen Bruch: Grundver-
stindnisse demokratischer Ordnungen (Inklusion) stehen in Widerspruch zur
gelebten Praxis (Exklusion). Das Zusammentreffen in der Widerspriichlich-
keit aufgerufener Ordnungen ist dabei konstitutiv fiir pddagogische Zusam-
menhdnge und verweist darauf, dass Anerkennungsszenarien einer normati-
ven Gerechtigkeitsvorstellung in Bezug auf Teilhabe nicht entkommen: Jede
Anerkennung (und auch: jede Anspriichlichkeit auf Gerechtigkeit) fordert
Subjektivierung unter anerkennungsfihige Ordnungen (vgl. Balzer/Ricken
2010). Diese Referenz auf den Ordnungsbegriff hélt die normativen Bindun-
gen einer vereinseitigenden Diskussion um einen positiv(istisch)en Anerken-
nungsbegriff reflexiv offen und vermag den analytischen Gehalt der Dialektik
von Anerkennung und Missachtung machtanalytisch zu spiegeln. Hieraus
folgt, dass Teilhabeprozesse in einer doppelten Ambivalenz analytisch zu-
ginglich gemacht werden konnen: einerseits mit Blick auf die Anerken-
nungs- und Missachtungsstrukturen empirisch vorfindbarer Ausdrucksgestal-
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ten (Dokumente aus Institutionen und Protokolle piddagogischer Interaktio-
nen), andererseits in Bezug auf die in Anerkennungsordnungen eingelagerten
Machtverhéltnisse und Verkennensstrukturen (vgl. Butler 2001; Bedorf
2010).

3  Gerechtigkeitsdebatten als Ausdruck von
Normkonflikten

Die beschriebenen Ambivalenzen in der erziehungswissenschaftlichen Befor-
schung und Thematisierung von Anerkennung und Teilhabe zeigen sich ins-
besondere in der Zielsetzung der Herstellung von Gerechtigkeit. Dabei ist
Gerechtigkeit selbst normativ eingebunden. Sie erscheint etwa als morali-
scher Anspruch bei der Bearbeitung gesellschaftlicher Problemlagen — und
hier insbesondere als schulisch zu leistendes Qualitdtsmerkmal, das im Sinne
von best practise herzustellen ist (vgl. Bellmann/Merkens 2019: 13). Gerech-
tigkeit ldsst sich so als ordnendes Prinzip verstehen, das zunéchst vielgestal-
tig erscheint — etwa als Anerkennungs- oder Teilhabegerechtigkeit (vgl.
Zwick 2017: 6). Gleichzeitig fokussiert jede gerechtigkeitstheoretische Per-
spektive aber nur einen bestimmten Aspekt von Bildung, der in seiner Verab-
solutierung einseitig ist, sodass es immer auch einer Korrektur und Ergén-
zung durch andere Perspektiven bedarf (vgl. Bellmann/Merkens 2019: 14).
Neben der Frage, welche Gerechtigkeitsprinzipien (wie z.B. ausgleichende
Gerechtigkeit oder prozedurale Gerechtigkeit) in welchen Situationen und
unter welchen Bedingungen zum Einsatz kommen, werden auch neue Kon-
flikte und Widerspriiche sichtbar.

So zeigen theoretische Debatten, die sich um die Ausdifferenzierung des
Konzeptes von Bildungsgerechtigkeit bemiihen und Bildungsgerechtigkeit
jenseits von Fragen der Verteilung zu fassen versuchen, dass Gerechtigkeit
nicht nur eine Frage blofer Verteilung von Ressourcen ist, sondern mit Fra-
gen der Befdhigung zur Teilhabe (vgl. Nussbaum 1999; Sen 2009), der Mit-
wirkungsteilhabe (vgl. Young 2000) und schlieBlich der Moglichkeit von
Selbstbestimmung und Identitdtsentwicklung (vgl. Honneth 2003) verbunden
ist. Mit dem Verweis auf Teilhabegerechtigkeit wird beispielsweise im An-
schluss an Nussbaum und Sen die Befdhigung zur Teilhabe diskutiert. Aner-
kennungsgerechtigkeit bezieht sich wiederum auf die Frage nach einer be-
stimmten Qualitdt der Sozialbeziehungen innerhalb pddagogischer Interakti-
onen und die Ermoglichung von Identititsentwicklung und Autonomie (vgl.
Honneth 2003; Stojanov 2006). Unterschiedliche Gerechtigkeitstheorien
betonen damit jeweils einen wesentlichen Aspekt von Gerechtigkeit, mit dem
unterschiedliche Teilhabeanspriiche und Ungerechtigkeitsdimensionen in
Bezug auf verwehrte Teilhabe und Anerkennung in den Blick genommen
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werden konnen. Der Anspruch, Gerechtigkeit durch inklusive oder diversi-
titssensible Bildung zu erreichen, wire also ein Beispiel dafiir, wie unter-
schiedliche Arten von Gerechtigkeitsdimensionen und -forderungen vereint
werden.

Unterschiedliche Dimensionen von Gerechtigkeit ergidnzen sich dabei
nicht nur, sondern stehen zum Teil auch in Konflikt miteinander. So verwei-
sen philosophische Perspektiven auf Widerspriiche zwischen Chancen-, Leis-
tungs- und Verteilungsgerechtigkeit (vgl. Fraser/Honneth 2003; Nussbaum
2010; Zwick 2017). Dies zeigt sich besonders in Forderungen nach Teilhabe
bzw. Anerkennung und Leistung, die auf unterschiedliche Aspekte schuli-
scher Realitdt verweisen. Der mit dem Leistungsprinzip verbundene Wettbe-
werb sowie leistungsorientierte Selektionspraxen in der Schule liegen kontrér
zu einer im Sinne der Teilhabegerechtigkeit geforderten unterrichtlichen
Praxis, die ein ,,Maximum an sozialer Teilhabe und ein ,,Minimum an Dis-
kriminierung® (Heinrich et al. 2013: 74) realisieren soll.

Mit dem Gerechtigkeitsbegriff l4sst sich also weder objektiv noch allge-
mein eine bestimmte Qualitdt des Bildungssystems beschreiben, vielmehr ist
dies von dem jeweils gewdhlten Referenzrahmen abhéngig (vgl. Merkens
2019: 281), der wiederum wissenschaftlich zu reflektieren ist, damit auch
Gerechtigkeit nicht zu einer beliebigen normativen Kategorie wird, sondern
deskriptiv-analytisch genutzt werden kann. Dabei deuten sich in Bildungsfra-
gen widerspriichliche Konstellationen z.B. zwischen einem auf Meritokratie
im Sinne von Leistungsgerechtigkeit orientierten Verteilungsprinzip (vgl.
Meyer 2005) und der Orientierung am ,,guten Leben” im Sinne von Befdhi-
gung zu angemessenen Teilhabeordnungen (vgl. Nussbaum 1999, 2010; Sen
2009) an. Auch die Bestimmung von Teilhabe und Anerkennung im schuli-
schen Kontext bleibt widerspriichlich, da sich in sie zwei unterschiedliche
Formen der Gerechtigkeit (hier: Leistungs- und Teilhabegerechtigkeit) ein-
schreiben (vgl. Drerup 2015; Kiel/Kahlert 2017). Es stellt sich damit die
Frage nach den ,,spezifischen schulsystemischen Diffussions- und Verwirkli-
chungsbedingungen von Gerechtigkeitserwiagungen® (Manitius et al. 2015:
9).

4 Analytische Zuginge zur Erziehungswirklichkeit — die
Persistenz der Krisenhaftigkeit

An den Ausfithrungen in den vorangehenden Abschnitten wird nun zweierlei
deutlich: Erstens: Krisen der Gerechtigkeit, der Anerkennung und Teilhabe
sind jeweils mit normativen (und zum Teil ambivalenten) pddagogischen
Erwartungen der Teilhabegewdhrung und Anerkennungsgewihrleistung
aufgeladen. Zweitens: erziehungswissenschaftlich-analytisch werden die drei
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Begriffe (Anerkennung, Teilhabe und Gerechtigkeit) dort interessant, wo
durch sie die Persistenz sozialer Ungleichheitsverhéltnisse einerseits, die
normativen Ordnungen von Erziehungs- und Bildungsprozessen andererseits
herausgearbeitet werden kdnnen.

Beide Aspekte, die Geladenheit paddagogischer Situationen mit der Bear-
beitungsanforderung von Gerechtigkeits-, Anerkennungs- und Teilhabekrisen
einerseits, die Persistenz sozialer Ungleichheiten andererseits, sollen im Fol-
genden anhand einer zugespitzten Ergebnisdarstellung aus dem qualitativ-
rekonstruktiven DFG-Projekt EDUSPACE

V' —  Schulkulturen in  Migrationsgesellschaften (vgl. Humm-
rich/Schwendowius/Terstegen 2022) knapp entfaltet werden:

In diesem Projekt ging es darum, die Differenzierungsprozesse aufgrund
von Race? und Ethnizitdt in Schulkulturen in den USA und Deutschland ver-
gleichend zu untersuchen. Dabei wurde einerseits von der ,,schooled society*
— dem Ansatz von David P. Baker (2014) ausgegangen, der unter Bezugnah-
me auf den Neoinstitutionalismus von John W. Meyer herausarbeitet, dass
die systematische Umsetzung von Meritokratie und von Bildungssystemen zu
bedeutsamen Wandlungsprozessen gefiihrt habe: Der Gesundheits- und Bil-
dungsstand in der Bevolkerung hat sich jeweils verbessert und die Gesell-
schaften sind insgesamt zu mehr Wohlstand gekommen. Dieses Fortschritts-
und Entwicklungsnarrativ scheint evident, betrachtet man den Durchschnitt
der Bevolkerung.

Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass trotz der Offnung der Bil-
dungssysteme Differenzen aufrechterhalten und in alltdglichen Praktiken und
Interaktionen hervorgebracht werden. Dies konnte im benannten Projekt mit
Blick auf Race und Ethnizitét herausgearbeitet werden. Im Folgenden soll ein
kurzer Einblick in die Analysen? gegeben werden. Die Empirie basiert dabei
auf der Analyse bildungssystemisch rahmender Dokumente (Governance-
Ebene), Homepageanalysen, Interviews, Gruppendiskussionen (Ebene schul-
kultureller Entwiirfe) und Unterrichtsbeobachtungen (Ebene schulischer
Praxis) in zwei deutschen und zwei US-amerikanischen Schulen aus dem

1 Das DFG-Projekt lief von 2015 bis 2019 an den Universititen Flensburg und Frankfurt am
Main unter der Leitung von Merle Hummrich sowie der Mitarbeit von Astrid Hebenstreit-
Seipt und Saskia Terstegen sowie als assoziiertes Projektmitglied Dorothee Schwendowius.

2 Im Kontext der Analyse von Differenzierungsprozessen wird der Begriff ,,Race* neben den
der ,Ethnizitdt gestellt. Dies schlieBt an die amerikanische Verwendungsweise der Be-
grifflichkeiten an, die hdufig synonym geschieht (vgl. Terstegen 2023). Im Vergleich der
Differenzierungsstrategien in deutschen und US-amerikanischen Kontexten wurde deutlich,
dass in Deutschland Migration die Grundlage ethnischer Differenzierung ist und damit auch
Rassifizierungsstrategien verbunden sind, wahrend in den USA die Unterscheidung von
Race den Status von Empowerment hat, gleichzeitig damit aber die Differenzierung von
,weill* und ,,nicht weil}* aufrechterhalten wird.

3 An den Analysen mitgearbeitet haben auch: Saskia Terstegen, Dorothee Schwendowius,
Astrid Hebenstreit-Seipt, Lukas Dehmel.
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Sekundarschulbereich (vgl. Hummrich/Schwendowius/Terstegen 2022). In
den Analysen wird dabei deutlich:

Die Governancestrukturen in Bezug auf ethnische Differenzierung, die
anhand von Gesetzestexten, Mission Statements und Richtlinien, z.B. der
KMK, rekonstruiert wurden, zeigen, dass in beiden Bildungssystemen
Governance-Strukturen die Aufgabe haben, die Ermdglichung von Teil-
nahme mit Blick auf die Befahigung zu biirgerlicher Teilhabe an der Zi-
vilgesellschaft zu gewiéhrleisten und so Gerechtigkeit und Anerkennung
in Einklang zu bringen. Beide Strukturen gehen darauf ein, dass ethni-
sche Differenz ein relevantes Thema ist, das systematischer Referenz-
punkt der Strukturierungsleistung ist. Die Logik dieser Strukturierungs-
leistung funktioniert jedoch unterschiedlich. Die rekonstruierten Geset-
zestexte und Regularien in den USA verweisen auf einen institutionali-
sierten Umgang mit der Ermdglichung von Gleichheit bei gleichzeitigem
Empowerment diverser (ethnischer) Zugehorigkeiten. Dies ist z.B. im bis
2018 geltenden ,,No-Child-left-behind-Act“ wie auch im Folgegesetz,
dem ,,Every-Student-Succeed-Act“ der Fall. Jede:r Schiiler:in zu Erfolg
zu verhelfen, impliziert dabei auch, z.B. Unterrichtsmaterial so anzupas-
sen, dass ethnische Zugehorigkeiten sich je représentiert finden und es
im Fall sozio-6konomischer Benachteiligung ein Ausgleich moglich ist.
In deutschen Gesetzestexten und Regularien finden sich eher individuali-
sierte Handlungsmuster, durch die jeder Person ermdglicht werden soll,
eine individualisierte, d.h. ihr gerechte bzw. rechtméBige Beteiligung zu
erfahren.

Auch in den Bearbeitungsformen von ethnischer Differenzierung lassen
sich diese unterschiedlichen Strukturmuster als dominante Muster fin-
den: So wird in den USA direkter Diskriminierung institutionell (etwa
durch Antidiskriminierungspolicies) begegnet, es wird versucht, Benach-
teiligungsstrukturen institutionell zu bearbeiten. Bezeichnend hierfiir ist
der Fall einer Schule, an der eine strukturelle Benachteiligung von als
Hhicht weill* markierten Schiiler:innen festgestellt wurde, gegeniiber den
als ,,wei3* wahrgenommenen, die durchgingig bessere Leistungsergeb-
nisse erzielten. In diesem Zusammenhang bildete die Schulleiterin eine
Diversity Working Group bestehend aus Eltern, Schiiler:innen, Leh-
rer:innen und Mitgliedern des School Board, durch die strukturelle Aus-
gleiche geschaffen und auf Dauer gestellt werden sollten. Auch wenn
diese Strategie sich in der Praxis als hochgradig umstritten erwiesen hat
(z.B. stellten sich weille Mittelschichteltern gegen eine durchgiingige
Aufnahme von Schiiler:innen of Color in leistungsorientierte Klassen),
zeigt sich in ihr jene Logik, Ungleichheits- und Gerechtigkeitsfragen in-
stitutionell anzugehen. Diese Logik selbst wurde nicht hinterfragt. In den
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deutschen Schulen reproduzierte sich hingegen stéirker die individuelle
Logik, indem situative individualisierte Losungen fiir rassistische Vorfal-
le gesucht wurden und damit die Gerechtigkeitskrisen eher auf der Hand-
lungsebene bearbeitet wurden.

Somit wurden in beiden Samples Mechanismen institutionalisierter Diskri-
minierung bzw. institutionellen Rassismus herausgearbeitet (Humm-
rich/Schwendowius/Terstegen 2022), die dem Erhalt von Privilegien und der
Zuriickweisung von Teilhabe- und Anerkennungsforderungen weniger privi-
legierter Schiiler:innen dienen. Die dabei aufgerufenen Differenzlinien von
Ethnizitdt und Race (re-)aktivieren postkoloniales Wissen, das die Zweige-
teiltheit der Welt aufrechterhilt (vgl. Fanon 1957) und in Formen einer bil-
dungsbiirokratischen Exklusivitdt gieft, in denen sich Differenzen wiederum
manifestieren und so eine Ordnung von Wir und den Anderen reproduzieren
(vgl. Terstegen 2022). Obwohl also die normativen Ordnungen sowohl in
Deutschland als auch in den USA davon gekennzeichnet sind, dass Anerken-
nung und Teilhabe im Sinne einer an Gleichheit orientierten Gerechtigkeits-
ordnung gewihrleistet wird, unterscheiden sich die Reproduktionslogiken
von Ethnizitdt und Race (institutionalisiert vs. individualisiert). Gleichwohl
zeigt sich analytisch, dass die Versprechen der demokratischen Gesell-
schaftsordnung somit weder in den Schulen des US-amerikanischen Samples
noch in jenen des deutschen Samples eingelést sind, sondern Ungerechtig-
keitsstrukturen in ihrer jeweiligen Eigenlogik hervortreten und wahrgenom-
men werden.

Dies kann verallgemeinernd als Hinweis darauf verstanden werden, dass
unabhéngig von der Handlungslogik (institutionell oder individualistisch)
Krisen der Teilhabe, Anerkennung und Gerechtigkeit persistent sind. Hier
zeigt sich im internationalen Vergleich, was auch in der Geschichte der Be-
funde zu Teilhabe, Gerechtigkeit und Anerkennung aufféllt und hier mit
Bernfelds Diktum aus dem Jahr 1935 erfasst werden kann, dass ,,Erzichung
[...] konservativ [ist]. Thre Organisation ist es insbesondere. Niemals ist sie
die Vorbereitung fiir eine Strukturverdnderung der Gesellschaft gewesen.
Immer — ganz ausnahmslos — war sie erst die Folge der vollzogenen (Bern-
feld 2000: 119). Dies erhélt sich historisch auch in den Analysen von Bour-
dieu und Passeron (1971), besonders im Bourdieu’schen Ausspruch zur kon-
servativen Schule (vgl. Bourdieu 1998); erhilt sich auch im PISA-Schock
und in den oben genannten Studien zu Anerkennung, sozialer Ungleichheit
und den damit einhergehenden Gerechtigkeits- und Teilhabekrisen, in denen
nachhaltig die faktische Diversitdt der Schiiler:innenschaft verkannt wird
(vgl. Moser 2013; Hummrich 2016). Die Persistenz der Krisenhaftigkeit von
Anerkennung, Gerechtigkeit und Teilhabe ist also nicht umfassend beschrie-
ben, wenn nicht auch Ambivalenzen sichtbar gemacht werden und an dieser
Stelle nicht auch die identifizierte Verkennensstruktur genauer betrachtet
wird. Hieran kann schlielich gezeigt werden, dass Krisen der Anerkennung,
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Gerechtigkeit und Teilhabe nicht nur als Misslingen oder Fehlleistungen von
padagogischem Handeln zu verstehen sind, sondern dass auch Missachtung,
Ausschluss oder Ungerechtigkeit auf einen jeweils normativen Bezugsrah-
men orientiert sind.

Dies kann kurz mit Bezugnahme auf Bedorf (2010) entfaltet werden.
Dann wiren Anerkennung, Teilhabe und Gerechtigkeit analytische Begriffe,
die nicht nur in ihrer jeweils dialektischen Verwendung, sondern auch in
ihrer machtvollen Rahmung beschrieben werden miissen. So wird der Tatsa-
che Rechnung getragen, dass Personen nicht aufgrund eines urspriinglichen
Wertes geschitzt, sondern immer schon als jemand identifiziert werden, und
sie gleichzeitig jemand anderes sind — mehr als die Person, die sie identifi-
ziert. Die gerechte Teilhabe ruht somit in der Anerkennung dessen, was unter
Bedingungen geltender Normen anerkennbar scheint, und dem, was nicht
anerkannt wird, weil es durch die geltende normative Ordnung nicht erfasst
oder nicht anerkannt wird (vgl. Butler 2001). Dabei zeigt sich mit Blick auf
die benannte Studie, dass rassifizierende Strukturen und ethnische Differen-
zierung nicht nur durch misslingende Anerkennung, verwehrte Teilhabe oder
ungerechte Einstellungen zu erkldren sind, mit denen normativ abweichende
Lebensformen markiert werden, sondern dass die Differenzsetzungen gerade
Ausdrucksgestalt der Hervorbringung einer Ordnung sind, in der etwa Plura-
litdt nicht in den Horizont mdglicher Deutungen einbezogen ist. Die Ordnung
(oder wie oben geschrieben: der Rahmen), worin sich Prekarisierung voll-
zieht, verkennt schlie8lich, dass sie damit einen demokratischen Anspruch an
Aushandlungsorientierung aufgibt. Damit werden die vermeintlich demokra-
tischen Ordnungen selbst an Privilegienstrukturen gebunden.

5 Erkenntnisproduktivitit von Krisen — eine
methodologische Reflexion

Anerkennungs- und Gerechtigkeitskrisen sind im Bildungssystem allgegen-
wirtig. Sie legitimieren Forschung iiber die Persistenz sozialer Ungleichheit
und Gesetzgebungen sowie StrukturmaBnahmen, mit denen Ungerechtigkei-
ten bearbeitet werden sollen. Jeweilige Regulierungen kdénnen so immer
schon als Ausdrucksgestalt der Krisenhaftigkeit padagogischer Arrangements
gesehen werden (vgl. Lipkina et al. i.V.). Mit Blick auf das Anliegen des
Bandes — die Bedeutung von ,,Krise* im Kontext der qualitativen Bildungs-
und Biographieforschung zu reflektieren — lassen sich unterschiedliche Per-
spektivnahmen abstrahieren:

1. Qualitative Verfahren und rekonstruktive Methodologien bieten diffe-
renzierte Analysemdglichkeiten fiir systematische (gesellschaftliche, in-
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stitutionelle) und handlungsbedingte (interaktiv oder individuell hervor-
gebrachte) Krisen. Es lédsst sich hieran herausarbeiten, wie auf unter-
schiedlichen Handlungsebenen mit kontingenten Situationen und Ent-
scheidungsoffenheiten umgegangen wird, welche Hervorbringungsme-
chanismen Krisen aber auch auf Dauer stellen und welche Potenziale Er-
ziehungskrisen als Gerechtigkeits- und Anerkennungskrisen enthalten,
Strukturen und Handlungsmuster zu verdndern. Ganz im Sinne von A-
dornos (1966) ,.Erziehung wozu?* kann also gefragt werden: Erzie-
hungswissenschaft wozu? Dies verweist prototypisch auf eine grundle-
gende Legitimationsfigur der Erziehungswissenschaft, die nach Andreas
Wernet (2006) forschungslogisch nur dann iiberzeugen kann, ,,wenn und
insofern sie den Anspruch erhebt und einlésst, ihre theoretischen Kon-
strukte an den realen Erziehungsproblemen einzuldsen™ (Wernet 2006:
18).

Unter der Bedingung, dass der erste Eindruck der Begriffe Anerkennung,
Gerechtigkeit, Teilhabe auf deren normativen Impetus verweist (das ha-
ben sie iibrigens mit vielen erziechungswissenschaftlichen Begriffen ge-
meinsam), kann erziehungswissenschaftlich auf die pluralen Bezugs-
punkte von Krisenkonstruktionen aufmerksam gemacht werden, die in
das verstehende Nachvollziehen von padagogischen Arrangements hin-
einwirken. Daran liee sich gleichzeitig rekonstruieren, welche normati-
ven Konzepte der Praxis und der Konstitution von Wissenschaft selbst
zugrunde liegen. Dies zeigt sich unter anderem in der Kritik am metho-
dologischen Nationalismus (vgl. Wimmer/Glick Schiller 2003; Amelina
2012). Im Fokus methodologischer Reflexion steht hier die Analyse
symbolischer Ordnungen im Verstiandnis von (Erziehungs-)Wissenschaft
(vgl. Pfaff 2018), die Universalismen und Standardisierung kritisch hin-
terfragen und (z.B. durch vergleichende Analysen) gerade auf die Unter-
schiedlichkeit in Bedeutungskonstruktionen verweisen (so wie dies hier
im Ansatz in Bezug auf den Komplex von Race und Ethnizitidt gemacht
wurde). Auch in dieser Diagnose ruht schlieflich, dies sei nicht ohne
Augenzwinkern angemerkt, eine weitere Krisenkonstruktion, die er-
kenntnisproduktives Potenzial entfalten kann.

So wird deutlich, dass erziechungswissenschaftlich der Bedeutung der
Konstruktion von Krise und ihrer Bearbeitungsmdglichkeit durch For-
schung kaum beizukommen ist. Es ldsst sich fragen, ob es sich hier um
ein zirkulires Wechselverhiltnis handelt, in dem die Hervorbringung
von Krisen (hier am Beispiel der Anerkennungs-, Gerechtigkeits- und
Teilhabekrise) unaufhebbar ist — zumindest insofern es sich um postko-
loniale Wissensproduktionen (vgl. Spivak 1994) handelt, in denen die
Ordnung der Erkenntnis auch an bestimmte Anerkennungsmechanismen
gekniipft ist.
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Resilienz im Zeichen von Krise und Differenz —
Anmerkungen zum Umgang mit einem Konzept in der
Bildungs- und Biographieforschung

Eik Gddeke

1 Einleitung

In Zeiten der Mehrfach- und Vielfachkrisen (vgl. Brand 2009; Demirovi¢ et
al. 2011) und insbesondere seit Ausbruch von Covid-19 gehort Resilienz zu
jenen Konzepten, die sowohl in der Fachoffentlichkeit als auch in einer brei-
teren Offentlichkeit immer wieder prisent sind. Der Topos hat eine beeindru-
ckende Karriere zu verzeichnen und ist zu einem ,,Schliisselbegriff* (Brock-
ling 2017a) des beginnenden 21. Jahrhunderts avanciert. Seit der Begriff
erstmalig in den 1950er Jahren in entwicklungspsychologischer Absicht und
seit den 1970er Jahren zur Analyse sozialokologischer Transformationen
herangezogen wurde, ist viel geschehen. Gemeint sind hier insbesondere die
mit der Spiatmoderne einsetzenden (Selbst-)Diagnosen von Unsicherheiten,
Risiken, Gefahren und Krisen, die in nahezu jedem gesellschaftstheoretischen
Ordnungsversuch auftauchen und seitdem filir Sozial- und Lebensfiihrungs-
modelle eine zunehmende Bedeutung gewinnen. Nicht nur hat sich ab den
2000er Jahren ecine umfassende, oOffentlichkeitswirksame péadagogisch-
therapeutische Ratgeberliteratur herausgebildet. Resilienz als vielverspre-
chender Ansatz wird thematisch bezogen auf Religion, Sicherheitspolitik,
Terror- und Cyberabwehr, Katastrophenschutz, Finanzmarktpolitik, Stadtpla-
nung, Migration und Flucht sowie auf das Bildungs- und Wissenschaftssys-
tem. Die Liste liee sich fortsetzen.

Bemerkenswert ist nicht nur die Zirkulation des Konzepts in akademi-
schen Kreisen zur Analyse individueller, organisationaler und systemischer
Umwelten, sondern seine parallele Verankerung im politischen Vokabular
internationaler GroBorganisationen wie der Weltbank, der WHO, der EU oder
der OECD. In der Regel bildet Resilienz den argumentativen Ausgangspunkt,
um positive Anpassungsleistungen und eine aktive gesellschaftliche Teilhabe
trotz krisenhafter Prozesse denkbar zu machen und wirksam zu platzieren.

Die sich derzeit mannigfaltig tiberlappenden Krisen verweisen insgesamt
auf einen diffusen Schwellenzustand spidtmoderner Gesellschaften, von dem
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aber noch unklar ist, ob er auch eine neue soziale Ordnung hervorbringt.
Resilienz stellt dabei ein Biindel von Imaginationen, Strategien und Hand-
lungsempfehlungen bereit, wie mit einer ungewissen Zukunft umzugehen ist.
So verstanden sind es nicht die Krisen selbst, sondern die iiber sie gefiihrten
,,Krisendiskurse* (Salomon/Weif3 2013a), in denen die Deutungshorizonte fiir
die Zukunft ausgelotet werden. Das Jahrbuch fiir Pddagogik hat sich dieser
Unterscheidung von Krise und Krisendiskurs bereits 2013 informativ ange-
nommen. Bei aller Unterschiedlichkeit der Bedeutungen von ,,Krise® wird
nach Salomon und WeiB damit im Kern ein historisch je spezifisches Uber-
gangsphidnomen bezeichnet, in dem eine ,,Abweichung von einem ,Soll-*
oder ,Normalzustand‘ (Habermas 1977: 9), als ,Ausnahmezustand® (Bocken-
forde 1986) wahrgenommen wird*“ (Salomon/Weif3 2013b: 9). In dieser Per-
spektive beschreiben die Autor*innen zahlreiche jiingere historische Ereig-
nisse zundchst als Krisenphédnomene, darunter die zweite Frauenbewegung,
die 1968er-Studentenbewegung, die Anti-Atomkraft-Bewegung, die Frie-
densbewegung als Reaktion auf den NATO-Doppelbeschluss und die deut-
sche Wiedervereinigung. Davon unterschieden werden Systemkrisen, die
durch kapitalistisches Wirtschaften verursacht werden. So werden Krisenpro-
zesse und Krisenthematisierungen mit dem Wandel sozialer Regulierungen
und sozialstaatlicher Sicherungssysteme zusammengefiihrt — aktuell etwa in
der Wohnungsfrage oder der Pflege. Wahrend die erstgenannten Phdnomene
als Emanzipationsbewegungen verstanden werden wollen, stehen letztere im
Kontext eines staatlichen Transformationsprozesses, wobei kapitalistisch
strukturierte und strukturierende Wirtschaftsformen andere gesellschaftliche
Teilsysteme durchdringen und selbst in die Krise stiirzen.

In diesem Zusammenhang werden auch die institutionellen Verdnderun-
gen des Bildungssystems betrachtet und weitldufig als Okonomisierung dis-
kutiert (vgl. etwa Hartong et al. 2018; Gadeke 2023). Insbesondere der Bil-
dungsbegriff befindet sich in einer vertrackten Lage. Wahrend mit ihm von
wissenschaftlicher Seite oft idealisierende und selbsterméchtigende Be-
schreibungen verkniipft werden, ist er in neoliberalen Programmatiken zu
einem Regulativ geworden, um den krisenhaften Kapitalismus zu stabilisie-
ren. Wie in den 1970ern entstandene regulationstheoretische Arbeiten zeigen,
geht es hier um die Frage, wie die problematischen Reproduktionsbedingun-
gen einer durch strukturelle Gegensétze zerrissenen kapitalistischen Gesell-
schaft stabil bleiben konnen (vgl. Salomon/Wei3 2013b: 10f.). Es bedarf, so
auch die These dieses Beitrags, gesellschaftlicher Normen und Verhaltens-
muster, die den konfliktreichen Charakter einer historischen Sozialformation
zumindest voriibergehend stabilisieren konnen.

An dieser Stelle kommt zum Krisenbegriff der Diskursbegriff hinzu, der
in der Lesart Foucaults ,disziplinierende Ausschliisse und organisierende
Dispositive® (ebd.: 12) meint: eine ,,Formation, deren Hauptfunktion zu ei-
nem gegebenen historischen Zeitpunkt darin bestanden hat, auf einen Not-
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stand (urgence) zu antworten. Das Dispositiv hat also eine vorwiegend strate-
gische Funktion® (Foucault 1978: 119f., Herv. i. Orig.). So gesehen lisst sich
ermessen, wie das Konzept der Resilienz als Krisendiskurs analytisch einzu-
ordnen ist. Dabei ist es zunéchst einerlei, ob Resilienz zur Selbstbeschreibung
oder als Programm von Organisationen und Institutionen verwendet wird.
Bedeutsamer ist, welche Rechtfertigungsordnungen damit etabliert werden
und in welcher Beziehung das Konzept zu den Subjekten steht, die in Zeiten
der Krise damit adressiert werden. In diesem Sinne schreiben Salomon und
WeiB: ,,Es gibt keine Krisen ohne kontroverse Krisendiskurse, wobei die Art
und Weise, wie Krisen diagnostiziert werden, stets eine {iber Deskriptionen
und Analysen hinausweisende normative Dimension aufweist, die in Diskur-
sen gewohnlich umstritten ist.” (Salomon/Weif3 2013b: 11, Herv. i. Orig.)!

Oft werden dabei Deutungshoheiten und hegemoniale Positionen verhan-
delt, in denen sich ein bestimmter Fithrungsstil moralisch, historisch und
kulturell durchsetzt (vgl. kritisch Medico International 2017). Grund genug,
sich anhand der gegenwirtigen Aufmerksamkeit fiir Resilienz als Krisenbe-
wiltigungskonzept im Rahmen der Biographieforschung damit weiter ausei-
nanderzusetzen.

2 Resilienz — Unschirferelationen eines
Forschungsparadigmas

Angesichts ubiquitdrer Katastrophenszenarien und Konfliktlagen breitet sich
Resilienz als Krisenbewiltigungskonzept zunehmend aus. Der Begriff be-
sticht weniger durch seine inhaltliche Schirfe als vielmehr durch den An-
spruch, damit gleichermaflen diagnostisch und transformativ argumentieren
zu konnen (vgl. Brockling 2017a). Aus der Werkstoffphysik kommend, be-
zeichnet der Begriff ,resilire* soviel wie ,,abprallen®, ,,zurlickwerfen*. Damit
wird die Fahigkeit und Eigenschaft eines Stoffes bezeichnet, nach Verfor-
mung wieder in seine Ausgangsposition zuriickzukehren. Ubertragen auf den
Menschen wird Resilienz als Widerstandskraft verstanden, um trotz externer
Krisen, Stressoren, Storungen, Schocks und Traumata grundlegende Funktio-
nen aufrechtzuerhalten und im Idealfall gestirkt aus ihnen hervorzugehen.
Resilientes Verhalten meint in lebensweltlichen Kontexten im Allgemeinen
den Nutzen psychischer Widerstandskraft, um schwierige Lebenssituationen
zu meistern. Vor allem die Kindheits- und Jugendforschung hat hier ange-

1 An dieser normativen Dimension stricken fiir gewo6hnlich unterschiedliche Akteurs- und
Interessenskonstellationen fleiig mit, und selbst Teile der Pddagogik lassen sich als Kri-
senmanagerin einspannen, indem sie, wenn auch in bester Absicht, ,,ein eigenes Problemlo-
sungspotential [...] suggerieren, ohne der eigenen Begrenztheit inne zu werden* (ebd.: 13).
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setzt und nach der positiven Sprengkraft dieses Konzepts gefragt (vgl. Zander
2011).

Zu den wichtigsten Studien der entwicklungspsychologischen Resilienz-
forschung gehort die Kauai-Studie von Werner und Smith (1982) aus den
1950er Jahren, die zugleich den Auftakt der Resilienzforschung bildet. In
dieser ersten Langsschnittuntersuchung wurden 698 Kinder der hawaiiani-
schen Inselgruppe iiber vierzig Jahre regelméBig untersucht. Der damals
aufsehenerregende Befund war, dass ein Drittel der Teilnehmer*innen trotz
Risikofaktoren wie Armut, geistiger Erkrankung eines Elternteils, Alkoho-
lismus, Kindesmissbrauch oder Scheidung der Eltern iiber Féhigkeiten ver-
fiigte, sogenannte protektive Faktoren, die ihnen eine positive Entwicklung
ermdglichten. Folgestudien haben das Zusammenspiel von Risikofaktoren
und protektiven Faktoren, die nun intensiv gesucht wurden, weiter ausdiffe-
renziert und die Kontextvariabilitét, Situationsabhdngigkeit und Multidimen-
sionalitdt von Vulnerabilitétsrisiken und protektiven Faktoren betont. Ging es
in einer frithen Phase der Forschung im Sinne eines ,,bounce back® um
schnellstmdgliche Erholung nach Krisen- und Katastrophenerfahrungen und
die Herstellung eines stabilen Gleichgewichts, wurde Resilienz seit den
2000er Jahren als dynamischer Prozess der Anpassung an unsichere Umwel-
ten refiguriert und auf soziale Kontexte und Beziehungen ausgeweitet. In
dieser Breite wird Resilienz zu einer Form gesellschaftlicher Selbstbeschrei-
bung und zugleich als ein reflexiver Forschungsstil markiert, der sich selbst
,,als eine Perspektive auf gesellschaftliche Prozesse versteht™ (Endre3/Maurer
2015: 42). Damit erscheint es auch nicht weiter hinderlich, dass die Anpas-
sung des Konzepts an verdnderte Umweltbedingungen dazu gefiihrt hat, dass
es bis heute keine konsensfahige Arbeitsdefinition gibt (vgl. Opp 2017).
Strategien zur Starkung von Resilienz werden dessen ungeachtet zahlreich
vermittelt: von frithkindlicher Bildung (vgl. Wyrobnik 2016) tiber die Le-
bensspanne (vgl. Ronnau-Bose/Frohlich-Gildhoff 2020) bis hin zum Studium
(vgl. Hofmann et al. 2021). Auf die zahllosen Forschungsbeitridge kann auf-
grund des breit gefiihrten Diskurses um Resilienz kaum verwiesen werden.

Welche theoretischen Probleme und Unschérfen das Resilienzkonzept
nicht nur fiir pddagogische Kontexte aufweist, darauf hat etwa Thomas von
Freyberg (2011) hingewiesen. Was grundsétzlich fehle, sei ein intensiveres
Hinterfragen der eigenen normativen Prdmissen und Normalitdtsannahmen,
weswegen klassen-, geschlechts- und kulturspezifische Unterschiede nicht
ausreichend beriicksichtigt und ,,nicht ausgewiesene normative Setzungen
iiber ,gelungene‘ oder ,gesunde‘ bzw. ,misslungene‘ oder ,entgleiste’ Ent-
wicklungen® (ebd.: 223) vorgenommen wiirden. Das Konzept biete nicht nur
offene Flanken, sondern fiihre dazu, dass diejenigen einen weiteren sozialen
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Ausschluss erfithren, die nicht von den Angeboten der Resilienzforderung
profitierten.”

Resilienzchancen und Vulnerabilitétsrisiken sind in der Regel sehr un-
gleich verteilt. Und obwohl die politische und 6konomische Dimension von
Armutslagen durch Forschung und Theorie hinreichend belegt ist, mutet es
zynisch an, dass Gruppen, die einem besonderen Armutsrisiko ausgesetzt
sind, zu den ersten Adressat*innen von Resilienzprogrammen werden. Viel-
leicht ist es deswegen zutreffend, wenn Eva Borst in dem Konzept eher eine
Erziehung zur Leidensfihigkeit* und eine ,,Erziehung zur Hirte* (2015)
sieht, die im Zeichen einer neoliberalen Konkurrenz- und Wettbewerbslogik
stehen. Trotzdem gibt es Kolleg*innen, die eine Zielausweisung padagogi-
schen Handelns einfordern. Allemal wiinschenswert ist es, im professionellen
Umgang mit der jeweiligen Klientel Strategien zu vermitteln, die Gefiihle
von Ohnmacht und Depression nicht die Oberhand gewinnen und zu einer
realistischen Einschétzung der eigenen agency gelangen lassen. Problema-
tisch sind allerdings Unverwundbarkeitsphantasien, wie siec im Titel von
Werner und Smith, Vulnerable but invincible (1982), anklingen. Der Resili-
enzbegriff ist in dieser Hinsicht {iberdeterminiert und wird andererseits unter-
komplex zur Beschreibung von Losungsstrategien verwendet. Das fiihrt dazu,
dass er leichtfertig auch fiir institutionelle Programmatiken aufgegriffen wird.

Staatliche Steuerungsversuche, Sicherheit zu gewédhrleisten, aber auch Si-
cherheitsnarrative zu bedienen, kdnnen nach Anke Wischmann ebenso als
Entwicklung hin zu einer ,,neoliberalen Public Pedagogy* (2019) verstanden
werden. Deren Kennzeichen ist es, durch eine Pddagogisierung offentlicher
Diskurse Druck auf traditionelle Institutionen der Bildung auszuiiben, womit
nebenbei widerstdndige Subjekte in die Spur gebracht werden sollen (vgl.
ebd.: 192). Noch nicht resilient zu sein in einer auf Problemldsungen fokus-
sierten Gesellschaft, 14sst sich auf diese Weise als zu bearbeitendes Problem
diskursivieren, in dem Ausschliisse erzeugt, Formen der Prekarisierung fort-
gesetzt und sozialokonomische Verhéltnisse festgeschrieben werden.

In dem vermeintlichen Modebegriff prisentiert sich nicht nur ein Zeit-
geist, sondern er stellt auch einen kollektiven Imaginationshaushalt zur Ver-
fligung, der in einer Logik der Preparedness, des Bereitseins — in einer Art
paradoxer Optimierung aufgeht (vgl. Brockling 2021). Brockling kommt zu
dem Schluss, dass die Anforderungen an Effizienz und Leistungssteigerung
zwar nicht verschwunden sind, jedoch unter verdnderten Vorzeichen verhan-
delt werden. Nicht mehr die Ausschopfung aller Ressourcen, sondern der

2 In vielen padagogischen Kontexten wird Resilienz mittlerweile genutzt, um mit ihr unter
Anwendung professioneller Deutungsschemata der Diagnostik, Therapie, Beratung und
Bildung zu arbeiten. Uber die letzten Jahrzehnte haben immer mehr Menschen Therapie-,
Beratungs-, Selbsterfahrungs- und Selbstmanagementangebote in Anspruch genommen, in
denen sie entsprechende Reflexionstechniken einiiben konnen. Seit einiger Zeit 14sst sich
deswegen eine Ausweitung der Selbstthematisierungskultur verzeichnen (vgl. Burkart
2006).
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intelligente Umgang mit (eigenen) knappen Ressourcen wird zur Maxime
einer neuen Regierungsweise, wie der folgende Abschnitt zeigt.

3 Ein neuer Modus der Gouvernementalitit

Eine umfassende Definition von Resilienz zu erarbeiten, die sich auf institu-
tionell-organisatorische Strukturen wie auf verschiedene Bevolkerungsgrup-
pen gleichermafBlen beziehen ldsst, wird durch eine notorische Unschérfe
dieses Konzepts konterkariert. Versuche einer umfassenden Anwendung des
Konzepts auf das Bildungssystem befremden eher (vgl. vbw 2022). Die vor
allem padagogischen und sozialpsychologischen Bemiihungen, dem Begriff
nachtriglich einen heuristischen Wert beizumessen, stehen im Kontrast zu
einer dekonstruktiven Lektiire des Konzepts im Sinne von Foucaults Gouver-
nementalititsbegriff. Demnach ist im politischen Feld zu beobachten, wie
Resilienz neben dem Priventionsbegriff als ,,Regierungs-Programm® in un-
terschiedlichen Varianten in Policy-Dokumenten auftaucht und als spezifi-
sche Form der Politikgestaltung landeriibergreifend austariert wird. Joseph
kann in seinem internationalen Vergleich zeigen, dass im westeuropdischen
Raum, auch in Deutschland, solche Programme die Vorstellung eines stabilen
und starken Staates betonen, wohingegen im US-amerikanischen Raum nach
wie vor Individuen starker adressiert werden (vgl. Joseph 2018).

Zu beobachten ist eine Verschiebung von einer aufgabenbezogenen zu ei-
ner anspruchsbezogenen Haltung staatlicher Politik. Hinter der Aufbereitung
und Verkniipfung von Resilienz mit disruptiven gesellschaftlichen Ereignis-
sen steht, wie diese in Zukunft gedeutet und verhandelt werden sollen. Ahn-
lich wie bei der Pravention, die ,heute interveniert, damit morgen die be-
flirchteten Schéden nicht eintreten, will Resilienzforderung heute dazu befa-
higen, die moglicherweise morgen eintretenden Schaden besser zu bewalti-
gen™ (Brockling 2017a). Andreas Reckwitz bezeichnet diesen Modus des
Regierens als eine ,,Politik des Negativen™ (2021). Dabei présentiert sich der
gouvernementale Interventionsmodus als neuer politischer Realismus, als
Entzauberung naiver Fortschrittsideale der (Spat-)Moderne. Resilienz soll
helfen, Ordnung in eine komplexe, vielfiltig differenzierte und mitunter
uniibersichtliche Welt zu bringen. Dieses Reaktionsmuster steht einerseits im
Zeichen der Risikogesellschaft (vgl. Beck 1986), andererseits im Zeichen
eines schwicher werdenden Sozialstaats, einer ,,neuen Uniibersichtlichkeit
(Habermas 1985). Gemeint war in Anlehnung an den Historiker Reinhard
Koselleck die ,,Erschopfung utopischer Energien (ebd.: 144) des zeithistori-
schen Bewusstseins im politisch-ideologischen Steuerungskomplex. Fiir
Habermas lag der Verlust utopischen Denkens in der schwindenden Uber-
zeugungskraft der arbeitsgesellschaftlichen Utopie und der damit verbunde-
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nen Abwendung Intellektueller von emanzipatorischen Anspriichen gegen-
iiber der kapitalistischen Produktionssphére (vgl. ebd.: 146f.). Nicht nur ist
seitdem die Figur des Intellektuellen in die Krise geraten, es fehlen auch
prominente Gegendiskurse zu solchen von Staaten genutzten Selbstbeschrei-
bungs- und Selbstverstindigungskonzepten. Andreas Chandler (2014) hat
darauf hingewiesen, dass die Politik mit dem Resilienzparadigma zu einem
verdnderten Nachdenken tiber sich selbst gelangt. Im Gegensatz zu einer
marktzentrierten Regierungsweise fokussieren sich politische Interventions-
und Unterlassungsstrategien darauf, Komplexitit in die staatliche Vernunft
hineinzubringen, indem schwer zu durchschauende Zusammenhénge als ein
ontologisches und nicht als ein epistemologisches Problem angesehen wer-
den. Im Modus der Resilienz werden gesellschaftliche Rahmenbedingungen
wie soziale Ungleichheit, Exklusion bestimmter Bevolkerungsgruppen oder
okologisches Versagen dekonfliktualisiert — und was besonders widerspriich-
lich anmutet: Durch eine Politik der Resilienz wird diese zugleich entpoliti-
siert.

Das Resilienzdenken besagt, dass ein Scheitern der Politik in Wirklichkeit ,,kein Scheitern
der Politik* ist, sondern eine Lernmdglichkeit im Hinblick auf den systemischen Prozess
unbeabsichtigter Folgen und Nebeneffekte in einer komplexen Welt, in der das Scheitern es
den politischen Entscheidungstrigern ermoglicht, aus der Offenlegung dieser konkreten
und entstehenden Zusammenhinge zu lernen. (Ebd.: 57, Ubersetzung E. G.)

Wie alle Selbstimperative einer gouvernementalen Intervention fragt Resili-
enz nicht, was zu tun nétig ist, sondern wie ich das, was getan werden soll,
auch bestmdglich tun kann. Als Selbstdeutung wird ein ,,immer schon® mit
einem ,erst noch® kurzgeschlossen. ,,Das resiliente Selbst bewéhrt sich im
Futur II: Ob jemand ausreichend widerstands- und anpassungsfahig ist, weil3
man immer erst im Nachhinein, wenn er oder sie es gewesen sein wird™
(Brockling 2017a: 134). Grundsitzlich wird ein als schwach imaginiertes
Subjekt angerufen, zum starken Subjekt zu werden. Dies erzeugt ein fiir Re-
gierungs- und Subjektivierungsprogramme typisches Kraftfeld, in dem Auto-
nomie, Selbstbestimmung und Eigenverantwortung erfahren und mit dem
gleichzeitig Denk- und Handlungsmuster gelenkt und genormt werden sollen.

Solche Analysen spielen auch in medientheoretischen Forschungen eine
Rolle. Arbeiten zu kybernetischer Regierungsrationalitdt weisen darauf hin,
dass das Konzept der Resilienz ein banales Menschenbild transportiert, das
bereits in den 1970er Jahren mit technokratischen Steuerungsauffassungen
einherging (vgl. Donner/Allert 2022: 165ff.). Der ,nationale Wettbewerbs-
staat™ (Hirsch 1995), der iiber Responsibilisierungen und Appelle seine Biir-
gersubjekte zur Selbstdisziplinierung und Optimierung anhilt, erweitert sich
demnach mittels einer digital vernetzten Sicherheits- und Planungsarchitek-
tur. Resilienz kreuzt sich dabei mit potenziell autoritdren Politiken und ,,wird
zu einer ,Sicherheitstechnologie® angesichts von zunehmenden Unberechen-
barkeiten, die in subjektivationstheoretischer Hinsicht mit dem geradezu
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iiberlebensnotwendigen Imperativ zur Adaption an und zur Internalisierung
von diesen umweltlichen Unsicherheiten einhergeht (Donner/Allert 2022:
168).

Besonders aufschlussreich ist in dieser Perspektive Stefanie Graefes Aus-
einandersetzung mit dem Thema Resilienz. Auch ihr geht es um eine Kritik
an dem Konzept als gesellschaftlichem Bearbeitungsmuster. Resilienz stellt
demnach ein Dispositiv im Krisenkapitalismus dar und damit auch eine stra-
tegische Antwort auf die genuin piddagogische Frage nach dem autonomen
Subjekt. Graefe stellt heraus, dass Menschen nicht mehr als selbstbestimmte,
miindige Subjekte, sondern zunehmend als Systemsubjekte adressiert werden:
Die Realisierung von Autonomie wird unter den Bedingungen einer komple-
xen und krisenhaften Alltagswirklichkeit zu einem Diskurs der Selbstorgani-
sation in Eigenverantwortung umgemiinzt. Dabei zeigen sich starke Paralle-
len zum Typ des Unternechmers. Es geht darum, ,,die ,Eigendynamik der
Bedingungen® [...], denen sie ausgesetzt sind, als die entscheidende Bedin-
gung ihrer eigenen Autonomie anzuerkennen® (Graefe 2019: 92).

Ein solches Autonomieverstindnis erweist sich als anschlussfahig an
Termini wie Selbststeuerung, Selbstkontrolle, Kompetenzorientierung oder
selbstorganisiertes Lernen. Damit einhergehende Anforderungen an Subjekte
lassen sich mit den Funktionsweisen von Institutionen und Organisationen
verbinden, die diese Konzepte regulativ und motivational in Anspruch neh-
men. Es kommt dann darauf an, die jeweiligen Akzentsetzungen feiner zu
unterscheiden und das je spezifische Selbstfiihrungsmoment eines Krisendis-
kurses zu kontextualisieren: ,,Resilienz als Denk- und Handlungsstil kommt
iiberall dort zum Zug, wo die Anpassung von Menschen und Institutionen an
unvermeidliche Krisensituationen und die Chancen, die sich daraus ergeben,
betont werden.* (Graefe 2021: 112) Autonomie gilt nicht linger dem Streben
nach einem besseren Leben, sie handelt nicht mehr vom Ziel emanzipatori-
scher Kédmpfe, sondern ist pragmatische Maxime eines immer wieder herzu-
stellenden Gleichgewichtszustandes geworden. Damit verweist Graefe auf
den ambivalenten Diskurs zum Autonomiebegriff in der Arbeitswelt, wo er
als Deutungsfigur in das neoliberale Programm der Menschenfiihrung iiber-
nommen wurde (vgl. Graefe 2019: 163, mit Rekurs auf Boltanski/Chiapello
2006). Die Annahme, dass sich unter der Herstellung von Resilienz Autono-
mie erzeuge, verstellt jedoch den Blick fiir Institutionalisierungen und Dis-
kursivierungen biographischer Formate.

Gouvernementalititsanalysen kommen dann an ihre Grenze, wenn die Ef-
fekte des Resilienzdiskurses auch empirisch eingeholt werden sollen, da in
der Regel institutionelle und lebensweltliche Ubersetzungsverhltnisse zu
kurz kommen. Sie sagen nichts dariiber aus, wie Menschen wechselnden
Anforderungen auf der Mikro- und Mesoebene begegnen und wie sie sich
aktiv und reflexiv mit ihrer Umwelt auseinandersetzen. Gouvernementalitéts-
analysen sind, wie Eva Illouz mit Bezug auf Wirkungen therapeutischer Dis-
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kurse konstatiert, durch irreparable Méngel in den Denkweisen gekennzeich-
net, insofern sie nicht danach fragen, ,,warum Akteure Bedeutungen oftmals
tief verpflichtet sind, ja von ihnen in Beschlag genommen werden; und sie
unterscheiden nicht zwischen verschiedenen gesellschaftlichen Sphéren,
[womit] sie am Ende die Komplexitit des Sozialen einebnen” (Illouz
2009/2020: 14). Es kann sich somit als ergiebig erweisen, die zunechmende
Bedeutung des Krisen- und Resilienzdiskurses auch biographietheoretisch
einzuordnen.

4 Krisenthematisierungen als Treiber biographischer
Konstruktionen

Die Jahrestagung der DGfE-Kommission Qualitative Bildungs- und Biogra-
phieforschung unter dem Titel ,,Krisenthematisierungen in der qualitativen
Bildungsforschung — Krise der Differenz(en) — Differenz(en) der Krise?* hat
danach gefragt, wie sich reflexive Auseinandersetzungen mit der Bedeutung
von Krisen fiir die Bildungs- und Biographieforschung vornehmen lassen.
Dem Heilsamen und Therapeutischen, das sich mit dem Resilienz-Dispositiv
verbindet, weiterhin in kritischer Absicht zugewendet, ldsst sich fragen, was
es bedeutet, wenn Resilienz fiir die biographische Arbeit an Aufmerksamkeit
gewinnt.

Die Arbeiten von Bettina Dausien (2013) und Andreas Hanses (2018) bie-
ten hierfiir anregende Einsétze, da es ihnen um eine Verkniipfung sozial- und
erziehungswissenschaftlicher Zugangsweisen mit ,,biographischem Wissen®
(Dausien/Hanses 2017) geht. Sie greifen die an Foucault orientierten Arbei-
ten auf und richten sich gegen eine Forschung, die einem individualisierten
Biographiekonzept Vorschub leistet, indem Biographie verstanden wird als
,ein ,soziales Orientierungsmuster® [...], das von gesellschaftlichen Instituti-
onen ebenso wie von den handelnden Individuen genutzt wird, um Sinn zu
generieren” (ebd.: 177).

In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass der Institutionenbegriff
facettenreich ist und fiir die Bedeutung biographischer Forschung weiter
ausgefiihrt werden muss. Obwohl der Institutionenbegriff haufig im wissen-
schaftlichen Feld Verwendung findet, plagt ihn eine grundsitzliche Konturlo-
sigkeit (vgl. Engel 2020). Diese resultiert aus einer doppelten Verwendungs-
weise: Mit Institutionen werden einerseits (staatliche) Einrichtungen wie
Schule, Universitit, Amter etc. bezeichnet, andererseits verweist der Begriff
auf normative Regelsysteme, die individuelle und kollektive Prozesse des
Zusammenlebens strukturieren (vgl. ebd.). Die Familie, das Grundgesetz oder
Mairkte sind Beispiele dafiir, wie abstrakte Vorstellungen und Erwartungen
iiber das menschliche Zusammenleben in feste, normativ erwartbare Verhal-
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tensregeln {ibersetzt werden und das Leben dadurch eingerichtet, geordnet
und verwaltet wird. Prozesse der Institutionalisierung iibersetzen sich in
wechselseitig erwartbare Handlungen. Selbst die Imagination solch erwartba-
rer Handlungen und Verhaltensregeln entlastet Personen betrdchtlich von
Spannungen, wenn sie versuchen, Erlebnisse und habitualisierte Handlungen
mit gesellschaftlichen Anforderungen in einen biographischen Zusammen-
hang einzufiigen, wie ich es mit Blick auf Studienbiographien aufgezeigt
habe (vgl. Gadeke 2023: 196-266). Die Universitit und mit ihr das Studium
als biographischer Lebensabschnitt sind stets durch einen doppelten Instituti-
onalisierungseffekt gekennzeichnet. Sie haben einen biographisch strukturie-
renden Effekt, wie auch die Institution als organisationales Gebilde Raume
schafft, in denen Erwartungen an das gemeinsame Zusammenleben geformt,
stabilisiert oder mdglicherweise transformiert werden. Innerhalb des erzie-
hungswissenschaftlichen Forschungsfeldes kann der begriffsanalytische
Rahmen Institution zur besseren Unterscheidung in die Organisationsfor-
schung eingebettet werden, womit Einrichtungen mehr als Organisationen
bzw. iiber die Beschreibung organisationaler Rahmungen gefasst werden.
Gohlich und Engel fassen das Verhiltnis wie folgt:

So sind Organisationen Réume, in denen Institutionen wirksam und angeeignet werden, in
der Aneignung — dem Prozess der Institutionalisierung — aber zugleich iibersetzt und ggf.
iberwunden werden konnen. In diesem Sinne fungieren Organisationen als Scharnierstelle
der Koordination menschlicher Akteure und institutioneller Vorgaben (iiberindividueller
Verhaltensmuster, Normen, Gepflogenheiten, Gewohnheiten etc.). (Engel 2020: 558)

Biographien sind dabei, wieder Hanses und Dausien folgend, selbst als Ver-
gesellschaftungs- und Institutionalisierungseffekte zu begreifen, in denen
eigensinnige Sinnsetzungsprozesse immer schon mit organisationalen Réu-
men und gesellschaftlichen Diskursen verschrankt sind.

Die Doppelperspektive von Individualisierung und Institutionalisierung
wurde seit Ende der 1970er und Anfang der 1980er Jahre prominent mit der
These einer verdnderten ,Institutionalisierung des Lebenslaufs“ diskutiert,
von der Martin Kohli zwei Jahrzehnte spiter sagt, dass die Anzeichen einer
Krise des institutionalisierten Lebenslaufs sich durch Prozesse der Destan-
dardisierung und Deregulierung verschirfen (vgl. Kohli 2003: 532). Kohlis
Uberlegungen lassen sich so zusammenfassen: Der noch in den 1960er Jah-
ren wesentlich durch die Familienbiographie und die Erwerbsarbeit vorge-
zeichnete (Normal-)Lebenslauf wird im Zuge sozialstaatlicher Deregulierun-
gen reflexiv, d.h. gesellschaftliche Prozesse, Umbriiche und Krisen sind seit-
dem vom Individuum selbst zu ordnen und mit Sinn auszustatten. Der fiir den
Lebenslauf verldssliche Zeithorizont ineinandergreifender und erwartbarer
Lebensabschnitte ist aufgebrochen. Ubergangsphasen zwischen dem Bil-
dungs-, dem Erwerbs- und dem Rentensystem werden langer und institutio-
nelle Pfade diffuser, was den Individuen eine aktive Gestaltung der eigenen
Biographie abverlangt (vgl. ebd.: 537).
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In diesem Kontext sind Ulrich Becks (1986) Arbeiten tiber reflexive Mo-
derne breit rezipiert worden.®> Nach Beck werden durch die Erschopfung
kollektiver Sinnquellen, die Freisetzung aus sozialen Lebenslagen und die
Pluralisierung von Lebensformen dem Individuum eigene, selbstverantwort-
liche Entscheidungen und Lebensfiihrungsstrategien abverlangt. Diese sind
grundsitzlich durch Unsicherheiten oder externe Risiken herausgefordert.
Becks These von der ,,Risikogesellschaft* betont dieses Moment von Lebens-
laufen und Biographien im Umgang mit Unsicherheiten nachdriicklich.

Resilienz soll einen Modus des Umgangs mit diesen Unwégbarkeiten in
der Lebensfiihrung vermitteln. Nie geht es darum zu fragen, wie einzelne
Einrichtungen, Schulen, Universititen oder die Bedingungen fiir Erwerbsar-
beit alternativ gestaltet sein konnten und wie man strukturellen Problemen an
der Wurzel begegnet. Organisatorische Unstimmigkeiten, soziale Ungleich-
heiten, aber auch alternative institutionelle Deutungsweisen (wie die Idee der
Bildung) werden auf diese Weise eingeebnet und mit einem positiven Welt-
deutungshorizont iibermalt. Die individuelle Entwurfsstruktur liegt dabei, so
Beck mit Rekurs auf Habermas und Luhmann, quer zu den gesellschaftlich
ausdifferenzierten Teilsystemen und Lebenswelten und fiihrt zur ,,biographi-
schen Auflosung von Systemwiderspriichen® (ebd.: 218).

In subjektivierungstheoretischer Lesart gehen dabei gesellschaftliche
Handlungsfreiheit und individueller Gestaltungszwang Hand in Hand, womit
sich das Individuum im Nachdenken und Entwerfen der eigenen Biographie
handhabbar macht, diszipliniert und der Selbstkontrolle unterwirft. Biogra-
phieplanung und -organisation ist selbst zu einem Modus der Reintegration
und Kontrolle der entstehenden Individuallagen geworden, so eine zentrale
These Becks (vgl. ebd.: 209), der diesen Befund als das ,,widerspriichliche
Doppelgesicht institutionenabhdngiger Individuallagen® (ebd.: 210, Herv. 1.
Orig.) bezeichnet:

Die freigesetzten Individuen werden arbeitsmarktabhiangig und deshalb bildungsabhingig,
konsumabhéngig, abhidngig von sozialrechtlichen Regelungen und Versorgungen, von
Verkehrsplanungen, Konsumangeboten, Moglichkeiten und Moden in der medizinischen,
psychologischen und padagogischen Beratung und Betreuung. (Ebd., Herv. i. Orig.)

Die Konstruktion einer individuellen Biographie ist, das sollte mit Kohli und
Beck herausgestellt werden, an Formen ihrer institutionellen Bearbeitung
gebunden. Sie ist in der Tat abhéngig von Wohlfahrts-, Bildungs- und Ar-
beitsmarktstrukturen. Nicht zuletzt die verdnderten Anforderungen an die
Arbeitswelt, die Beschiftigung mit sich selbst, die Zuschreibung der Verant-
wortung, das eigene Leben erfolgreich zu fithren, Interessen und Bediirfnisse

3 Wie Dausien (vgl. 2017: 89) anmerkt, ist Becks These der gleichzeitigen Individualisierung
und Institutionalisierung des Lebenslaufs in den 1980er und 1990er Jahren zwar breit dis-
kutiert worden. Gerade im erziehungswissenschaftlichen Feld wurde aber in der Folge das
Moment der Individualisierung betont, was zur verkiirzten Rezeption von Becks Arbeiten
beitrug.
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in den jeweiligen Lebensphasen und an ihren Ubergiingen identifizieren und
thematisieren zu miissen, beférdern bestimmte Selbstverhiltnisse und Selbst-
thematisierungen (vgl. Hahn 1988), die zum Zwecke der Fremddeutung ge-
nutzt werden kdnnen.

Alois Hahn hat diese kulturell dominanten Selbstthematisierungsprozesse
als ,,Biographiegeneratoren” bestimmt, zu denen er die Beichte, die Autobio-
graphie und die Psychoanalyse zahlt. Als kulturell akzeptierte, vorstrukturier-
te Formate regen sie Prozesse der Selbstreflexion, der Kommunikation und
der Présentation biographischen Wissens an (vgl. Dausien/Hanses 2017:
178). Biographiegeneratoren kdnnen iiberdies eine politische Grundlage
haben. Dazu zdhlt etwa eine Politik lebenslangen Lernens, die vor dem Hin-
tergrund der diagnostizierten Wissensgesellschaft einen spezifischen Steue-
rungs- und Integrationsanspruch an die Subjekte stellt. Es dndert sich damit
jeweils der Modus von Teilhabe durch Bildung, der, wie Dausien (2017)
darlegt, selbst durch die gelungene, ,,intensivierte” (ebd.) Herstellung der
eigenen Bildungsbiographie erfolgt. Das gilt nach Hanses (2018) insbesonde-
re in professionellen Kontexten, die mit legitimiertem Fachwissen und Prob-
lembearbeitungsstrategien an der Biographiebearbeitung wesentlich mitwir-
ken und ihrerseits auf diskursive Wissensbestéinde zuriickgreifen. Gleichzei-
tig miisse es darum gehen, den komplexen Relationen von Biographie und
Institution Rechnung zu tragen, die durch gesellschaftliche Diskurse ent-
scheidend mitproduziert werden (vgl. ebd.: 382). Biographiegeneratoren
werden nicht nur politisch justifiziert, in professionellen Handlungskontexten
vermittelt und eingeiibt, sondern zugleich medial und kulturell produziert.

Illouz und Graefe haben dafiir in ihren Studien herausgearbeitet, wie in
der kapitalistischen Produktions- und Vermarktungssphire die feuilletonische
Rategeberliteratur, Talkshows und Autobiographien prominenter Personlich-
keiten den Narrativen von Stress, Sorge, Burn-out und Depression viel Auf-
merksamkeit schenken. Paradox genug ist die mit Foucault gewonnene Ein-
sicht, dass die Zunahme individueller Handlungsspielrdume zugleich ein
Grund fiir die Erschopfung der Subjekte sei und ein Einfallstor fiir Resilienz
bilde. Pointiert zeigen die Autorinnen, wie durch solche kulturellen Formate
die Beichte in der Spatmoderne nicht zuletzt durch den popkulturellen Sie-
geszug der Psychoanalyse zum therapeutischen Gesténdnis eines sich er-
schopfenden Selbst geworden ist. Das zeitigt Konsequenzen in der Art und
Weise, wie iiber das Selbst gesprochen wird, nach dessen krisenhaftem Ver-
anderungsprozess auch in der Biographieforschung gefragt wird. Nach Grae-
fe lasst sich das allgemeine 6ffentliche Sprechen iiber ein Phdnomen wie
Resilienz am besten verstehen, wenn man es als ,,eine Form der Problemati-
sierung des Verhéltnisses von Subjektivitdt, Arbeit und Gesundheit” (ebd.:
45f.) im Krisenkapitalismus in den Blick nimmt. Krisendiskurse, als organi-
sierende Dispositive verstanden, 6ffnen dabei die Tiir fiir das Fraglichwerden
bislang giiltiger Sozialformen und Sozialcharaktere, mit denen biographische
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Gestaltungsversuche plausibilisiert werden konnen. Zu fragen wére, welche
offentlichkeitswirksamen Formen der Strukturierung und Normierung von
Erwartungen, des Nachdenkens und Sprechens iiber sich selbst und durch
Selbstbeobachtung biographisch eingeiibt, trainiert und vorangetrieben wer-
den. Resilienz als sozial relevante Form der Wissensproduktion schickt sich
an, ein Bewusstsein fiir den Umgang mit Unsicherheit zu schaffen.

Mit Krisennarrativen, die auf die Herstellung und Steuerung gesellschaft-
licher Normalitdt zielen, ist allerdings nicht zu erfassen, was das Eigensinni-
ge in biographischen Konstruktionen ausmacht. Peter Alheit und Bettina
Dausien (2000) haben hierfiir Kohlis Begriff der Biographizitit néher be-
stimmt und in der Folge weiter ausgearbeitet. Gemeint ist ,,die prinzipielle
Fahigkeit, Anstde von aulen auf eigensinnige Weise zur Selbstentfaltung zu
nutzen, also (in einem ganz und gar ,unpiadagogischen® Sinn) auf eine nur uns
selbst verfiigbare Weise zu lernen (Alheit 2010: 240). Bezeichnet wird ein
Potenzial, die Arbeit an der eigenen Biographie mit eigenwilligen Interpreta-
tionen und Handlungsformen zu verbinden. Zugegeben, der Resilienzbegriff
zeigt sich selbst noch mit einer solchen Definition als kompatibel, nach der
Praktiken des Widerstands und der Subversion von Machtstrukturen in Insti-
tutionen zum Gegenstand werden konnten. Zu kldren wire allerdings, was
(wiederum normativ) jeweils als subversiv und widerstindig gelten soll.*

An anderer Stelle habe ich mit Bezug auf die Universitit und die Wis-
sensbildungen und Orientierungsprobleme von Studierenden argumentiert,
dass Phanomenen wie Stress, Angst, Leistungsdruck, Erschopfung etc. und
den daran gebundenen Diskursen, Dispositiven und Subjektivierungsstrate-
gien nur etwas entgegengesetzt werden kann, wenn Bedeutungsfelder und
biographische Interpretationshorizonte in organisationalen Zwischenrdumen
gemeinsam ausgeschopft werden und damit in gewisser Weise an die Eigen-
dynamik der Biographizitit ankniipfen (vgl. Giddeke i.E.). Noch einmal mit
Foucault argumentiert, lieBe sich der unwirklichen Utopie der Resilienz die
Heterotopie ,,andere[r] Raume* (1992) entgegenhalten. Als rdumlich abge-
grenzte Gegenwelten zu institutionellen Machtstrukturen und Hierarchien
existieren sie nicht unabhéngig davon. Es handelt sich vielmehr um soziale
Moglichkeitsrdume bzw. Bildungsrdume, die das Abweichende und Hetero-
gene in sich aufnehmen, die das biographische Handlungspotenzial aus ver-
schiedenen Perspektiven ernst nehmen, indem sie widersprechende Funktio-
nen und Bedeutungen der Lebensfiihrung ins Bewusstsein rufen und in Bezug
zu gesellschaftlichen Wirklichkeiten setzen. Bedeutungszuschreibungen
vollziehen sich nicht unabhéngig von den Beteiligten, sodass auch die in der
Biographieforschung gestellte Frage nach Bedingungen und Moglichkeiten

4 Der Wunsch, solche Handlungspraktiken zu rekonstruieren, dient meines Erachtens oft als
Projektionsflache eigener impliziter Forschungsannahmen, ohne Griinde und Begriindun-
gen moglicher Subversion und moglichen Widerstands systematisch nachvollziehbar zu
machen. Kein Wunder also, dass Resilienz als eine solche Praktik lesbar ist.

49



von Bildungsprozessen (in Bildungsinstitutionen) nur in der gemeinsamen,
interaktiv hervorgebrachten Interpretation sinnhaft beantwortet werden kann.
Heterotopien sind in diesem Sinne Zwischenwelten, und sie gehen nicht
unbedingt mit der Norm biographischer Kontinuitit konform.

5 Fiir einen anderen Umgang mit Resilienz in der
Bildungs- und Biographieforschung

Das problematische Biindnis von biographischer Arbeit (Biographisierung)
und Diskursivierungsstrategien wie Resilienz liegt im Verdringen der Ab-
héngigkeit von staatlichen Einrichtungen und dadurch institutionalisierten
Lebensformen, die ihrerseits seit der Aufldsung des Fordismus in der Krise
stecken. Sozial segregierte — und segregierende — Schulen, anonyme Massen-
universititen, Berufsfindungsphasen sowie die darin eingelagerten Ubergin-
ge erzeugen vielfiltige Herausforderungen, bei denen das Subjekt dazu ange-
halten ist, diese Probleme zunéchst zu identifizieren, um davon ausgehend
spezifische individuelle Losungsstrategien zu entwickeln. Orientierungsan-
gebote und Lebensfiihrungsstrategien werden auf diese Weise fiir biographi-
sche Skripte zur Verfligung gestellt. Weil die erfolgreiche Bewaltigung insti-
tutioneller Anforderungen an Bedeutung gewonnen hat und ein Scheitern
drastische Folgen fiir die Konstruktion der eigenen Biographie nach sich
zieht, ist einem trivialen Denk- und Reflexionsangebot wie Resilienz grund-
sdtzlich skeptisch zu begegnen. Resilienz wird nicht nur massenmedial als
Gewdhnung an die Krise in Szene gesetzt — langst zirkuliert sie auch in aka-
demischen Diskursen und fliet in den alltdglichen Sprachgebrauch von
Therapeut*innen, Péddagog*innen, Politiker*innen und Wissenschaft-
ler*innen ein. Nicht zwingend, wohl aber auf penetrante Weise verharmlost
das Resilienzkonzept die strukturellen Anteile, die ungleich verteilte Res-
sourcen, Interessengegensidtze und machtvolle Diskurspositionen am Ge-
schehen haben und die eigentlich auch zur Debatte stehen miissten.

Resilienz, so verdeutlicht eine soziologische Sammelbesprechung ver-
schiedener Werke zum Thema, ist wissenschaftliches Konzept und politischer
Auftrag zugleich (geworden), mit der Folge, dass in der Verstrickung von
wissenschaftlicher und politischer Agenda die normativen Implikationen,
Sichtweisen und Strategien jener Akteure, die {iber Diskursmacht verfiigen
und sich fiir Resilienz aussprechen, nicht ausreichend kritische Beachtung
finden (vgl. Boschen et al. 2021). Jede theoretische Positionierung zum The-
ma Resilienz, ob in pddagogischer, sozialwissenschaftlicher oder dkologi-
scher Verbindung, ist auch eine praktisch-politische Stellungnahme. Die
jahrzehntelange wissenschaftliche Beschéftigung mit Resilienz, die Suche
nach operationalisierbaren und verlédsslichen Kriterien, ist mehr von dem
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Glauben getragen, dass Theorie und Forschung in der Lage seien, eine Beihil-
fe zur Krisenbewiltigung zu leisten, als dass die damit verbundenen Gegen-
wartsdiagnosen im Spiegel erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Theo-
riebestinde kritisch analysiert wiirden. Wo sich Wissenschaft in dieser Wei-
se, wenn auch in bester Absicht, mit Politik gemein macht, ist sie selbst Tra-
gerin von Ideologien und Fiirsprecherin von Autoritidten. Ein individuelles
Verstehen, das hilft, Bedingungen der eigenen sozialen und dkonomischen
Existenz, gesellschaftliche Macht- und Verteilungskdmpfe um Statuspositio-
nen ins Bewusstsein zu riicken, leistet die mit dem Resilienzbegriff gefiihrte
Problemldsungsdebatte nicht. Im Gegenteil, der zumeist affirmative Umgang
mit dem Resilienzversprechen verhindert, dass politisch-6konomische und
soziale Zusammenhinge, aus denen Impulse fiir die politische Willensbil-
dung und die padagogische Arbeit in Bildungsinstitutionen kommen konnten,
wirklich untersucht und verstanden werden.

Mit Dausien ist deswegen im Rahmen einer sozialwissenschaftlich und
machtkritisch informierten Biographieforschung noch einmal zu fragen:
»|Wlie gehen konkrete Subjekte in konkreten sozialen Kontexten mit den
womdglich neuen Imperativen biographischer Selbst-Konstruktion um?*
(2013: 174). Die Biographieforschung steht mitunter im Verdacht, ein be-
stimmtes Sprechen iiber das Selbst zu forcieren, ohne radikale Konsequenzen
fiir ihre eigene Forschung daraus zu ziehen. Der Bildungs- und Biographie-
forschung ist deshalb ins Stammbuch geschrieben, dass sie misslingende
biographische Ordnungsversuche auf nicht unproblematische Weise mit
Krisengeschehen in Verbindung bringt. Die Krise als ein fiir biographische
Entwicklungsprozesse natiirliches Phdnomen wird dann nolens volens und
nicht selten medienwirksam zu einer Rhetorik der Krise als Chance veredelt.

Biographieforschung ist nicht nur Beobachterin, sondern auch Akteurin und Mittéterin. Sie
,,schraubt mit* an der Spirale individueller Reflexionstechniken und Selbst-Modelle. Und
sie forciert damit womdoglich eine gesellschaftliche Entwicklung, die sie gerade eben noch
kritisch kommentiert hat. (Ebd.)

In diesem Sinne ist zu fragen, welches Konzept von Biographie in den unter-
schiedlichen Forschungsbereichen jeweils zum Einsatz kommt und welche
iiberwunden geglaubten Illusionen eines souverdnen Subjekts damit womdg-
lich forschungsseits reaktiviert werden. Es existieren geniigend Arbeiten in
der Bildungs- und Biographieforschung, die fiir diesen Zusammenhang sen-
sibel sind, sie miissen hier nicht alle zitiert werden. Nur ein Beispiel zum
Abschluss: Erforschen lieBe sich, wie es eine reflexive Ubergangsforschung
(Andresen et al. 2022) vornimmt, wie Institutionen, aber auch die Forschen-
den selbst iiber Problemstellungen und Rahmungen, die sie mit biographi-
schen Fragestellungen verkniipfen, in Ubergangsdiskurse hineinrufen und
wie damit Praktiken der Zugehorigkeit und Differenz erzeugt werden. Eine
Biographieforschung, die diesem Verhéltnis Rechnung trigt, kann die Frage
aufgreifen, wie gesellschaftlich vorhandenes Wissen im Angesicht gegenwér-
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tiger Krisen(diskurse) fiir alltagspragmatische Deutungen aufgegriffen wer-
den kann und welche Widerspriiche und alternativen Identifizierungsmog-
lichkeiten dabei eine Rolle spielen konnten. Diskurse miissen, um sich in
biographischen Erzdhlungen niederzuschlagen, institutionell sedimentieren
und sich mit den dort herrschenden hegemonialen Ordnungen arrangieren.
Erst wenn die Subjekte bestimmten Weltauffassungen zustimmen, wird eine
an der eigenen Biographie orientierte Lebensweise moglich. Ob diese aber im
Zeichen der Resilienz stehen muss, ist mehr als fragwiirdig.

Literatur

Alheit, Peter (2010): Identitdt oder ,,Biographizitit“? Beitrdge der neueren sozial- und
erzichungswissenschaftlichen Biographieforschung zu einem Konzept der Identi-
tatsentwicklung. In: Griese, Birgit (Hrsg.): Subjekt — Identitdt — Person? Reflexi-
onen zur Biographieforschung. Wiesbaden: VS Verlag flir Sozialwissenschaften,
S. 219-250.

Alheit, Peter/Dausien, Bettina (2000): Die biographische Konstruktion der Wirklich-
keit. Uberlegungen zur Biographizitit des Sozialen. In: Hoerning, Erika M.
(Hrsg.): Biographische Sozialisation. Stuttgart: Lucius & Lucius, S. 257-283.

Andresen, Sabine/Bauer, Petra/Stauber, Barbara/Walther, Andreas (2022): Die Gestal-
tung und Hervorbringung von Ubergingen im Lebenslauf. In: Zeitschrift fiir P4-
dagogik, Beiheft 68, S. 15-31.

Beck, Ulrich (1986): Risikogesellschaft: Auf dem Weg in eine andere Moderne.
Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Boltanski, Luc/Chiapello, Eve (2006): Der neue Geist des Kapitalismus. Konstanz:
UVK.

Borst, Eva (2015): Zauberworte der Pddagogik: das Beispiel Resilienz. Ein Essay iiber
die Stilllegung padagogischer Kritik. In: Bernhard, Armin (Hrsg.): Paddagogik als
konkrete Kritik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 59-80.

Boschen, Stefan/May, Stefan/Thurn, Roman (2021): Sammelbesprechung. Resilienz:
Das freundliche Gesicht von Gesellschaften im Krisenmodus. In: Soziologische
Revue 44 (1), S. 62-72.

Brand, Ulrich (2009): Die Multiple Krise. Dynamik und Zusammenhang der Kri-
sendimensionen, Anforderungen an politische Institutionen und Chancen pro-
gressiver Politik. Heinrich-Boll-Stiftung.  https://www.boell.de/sites/default/
files/multiple_krisen_u_brand_1.pdf [Zugriff 22.10.2023].

Brockling, Ulrich (2017a): Resilienz. Belastbar, flexibel, widerstandsféhig. In: Ders.:
Gute Hirten fiithren sanft: Uber Menschenregierungskiinste. Berlin: Suhrkamp, S.
113-149.

Brockling, Ulrich (2017b): Gute Hirten fiihren sanft: Uber Menschenregierungskiins-
te. Berlin: Suhrkamp.

Brockling, Ulrich (2021): Optimierung, Preparedness, Priorisierung. Soziologische
Bemerkungen zu drei Schliisselbegriffen der Gegenwart. In: Terhart, Henri-
ke/Hothues, Sandra/Kleinau, Elke (Hrsg.): Optimierung. Anschliisse an den 27.

52


https://www.boell.de/sites/default/files/multiple_krisen_u_brand_1.pdf

Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Opladen: Bar-
bara Budrich, S. 217-230.

Burkart, Giinter (Hrsg.) (2006): Die Ausweitung der Bekenntniskultur — neue Formen
der Selbstthematisierung? Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Chandler, David (2014): Beyond Neoliberalism: Resilience, the New Art of Govern-
ing Complexity. In: Resilience: International Policies, Practices and Discourses 2
(1), S. 47-63.

Dausien, Bettina (2013): ,,Biographieforschung — Reflexionen zu Anspruch und
Wirkung eines sozialwissenschaftlichen Paradigmas. In: Bios 26 (2), S. 163-176.

Dausien, Bettina (2017): ,,Bildungsbiographien* als Norm und Leistung gesellschaft-
licher Teilhabe. In: Miethe, Ingrid/Tervooren, Anja/Ricken, Norbert (Hrsg.): Bil-
dung und Teilhabe. Wiesbaden: Springer VS, S. 87-110.

Dausien, Bettina/Hanses, Andreas (2017): ,,Biographisches Wissen* — Erinnerung an
ein uneingeldstes Forschungsprogramm. Einleitung in den Themenschwerpunkt.
In: Zeitschrift fiir Qualitative Forschung (ZQF) 18 (2), S. 173-189.

Demirovi¢, Alex/Diick, Juia/Becker, Florian/Bader, Pauline (2011): VielfachKrise. Im
finanzmarktdominierten Kapitalismus. Hamburg: VSA.

Donner, Martin/Allert, Heidrun (2022): Auf dem Weg zur Cyberpolis. Neue Formen
von Gemeinschaft, Selbst und Bildung. Bielefeld: transcript.

Endref3, Martin/Maurer, Andrea (2015): Resilienz als Perspektive auf gesellschaftli-
che Prozesse. Auf dem Weg zu einer soziologischen Theorie. In: Dies. (Hrsg.):
Resilienz im Sozialen. Theoretische und empirische Analysen. Wiesbaden:
Springer VS, S. 33-56.

Engel, Nicolas (2020): Institution. In: Weil3, Gabriele/Zirfas, Jorg (Hrsg.): Handbuch
Bildungs- und Erziehungsphilosophie. Wiesbaden: Springer VS, S. 549-560.
Foucault, Michel (1978): Dispositive der Macht. Uber Sexualitit, Wissen und Wahr-

heit. Berlin: Merve.

Foucault, Michel (1992): Andere Raume. In: Barck, Karlheinz/Gente, Peter/Paris,
Heidi (Hrsg.): Aisthesis. Wahrnehmung heute oder Perspektiven einer anderen
Asthetik. Leipzig: Reclam, S. 34-46.

Freyberg, Thomas von (2011): Resilienz — mehr als ein problematisches Modewort?
In: Zander, Margherita (Hrsg.): Handbuch Resilienzférderung. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 219-239.

Gideke, Eik (2023): Universitdt und Studium im Postfordismus. Subjekttheoretische
Perspektiven und bildungsbiographische Analysen. Weinheim: Beltz Juventa.
Gideke, Eik (im Erscheinen): Bildungsprozesse im Studium: Institutionelle Perspek-
tiven auf einen vernachléssigten Zusammenhang. In: Demmer, Christine/Engel,
Juliane/Fuchs, Thorsten/Wischmann, Anke (Hrsg.): Padagogische Institutionen
zwischen Transformation und Tradierung. Zugénge qualitativer Bildungs- und

Biographieforschung. Opladen: Barbara Budrich (im Erscheinen).

Graefe, Stefanie (2019): Resilienz im Krisenkapitalismus: Wider das Lob der Anpas-
sungsféhigkeit. Bielefeld: transcript.

Graefe, Stefanie (2021): Systemrelevanzen. Zur Biopolitik der Resilienz in Corona-
zeiten. In: Graefe, Stefanie/Becker, Karina (Hrsg.): Mit Resilienz durch die Kri-
se? Anmerkungen zu einem gefragten Konzept. Miinchen: oekom, S. 111-139.

Habermas, Jirgen (1985): Die neue Uniibersichtlichkeit. Kleine politische Schriften
V. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

53



Hahn, Alois (1988): Biographie und Lebenslauf. In: Brose, Hanns-
Georg/Hildenbrand, Bruno (Hrsg.): Vom Ende des Individuums zur Individuali-
tit ohne Ende. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 91-105.

Hanses, Andreas (2018): Biographie und Institutionen. In: Lutz, Helma/Schiebel,
Martina/Tuider, Elisabeth (Hrsg.): Handbuch Biographieforschung, 2. korr. Aufl.
Wiesbaden: Springer VS, S. 379-389.

Hartong, Sigrid/Hermstein, Bjérn/Hohne, Thomas (Hrsg.) (2018): Okonomisierung
von Schule? Bildungsreformen in nationaler und internationaler Perspektive.
Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Hirsch, Joachim (1995): Der nationale Wettbewerbsstaat: Staat, Demokratie und
Politik im globalen Kapitalismus. Berlin: Edition ID-Archiv.

Hofmann, Yvette E./Miiller-Hotop, Raphael T./Datzer, Daniela/Razinskas Ste-
fan/Hogl, Martin (2021): Belastungserfahrungen im Studium. Wie Hochschulen
ihre Studierenden stirken konnen. In: Beitrdge zur Hochschulforschung, Bd. 43,
Nr. 4, S. 76-92.

Illouz, Eva (2009/2020): Die Errettung der modernen Seele, 6. Aufl. Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Joseph, Jonathan (2018): Varieties of Resilience. Studies in Governmentality. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Kohli, Martin (2003): Der institutionalisierte Lebenslauf: ein Blick zuriick und nach
vorn. In: Allmendinger, Jutta (Hrsg.): Entstaatlichung und soziale Sicherheit:
Verhandlungen des 31. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie in
Leipzig 2002, Teil 1 und 2. Opladen: Leske + Budrich, S. 525-545.

Medico International (Hrsg.) (2017): Fit fiir die Katastrophe? Kritische Anmerkungen
zum Resilienzdiskurs im aktuellen Krisenmanagement. Gielen: Psychosozial-
Verlag.

Opp, Giinther (2017): ,,Trend: Resilienz: Fakt oder Artefakt? In: Vierteljahresschrift
fiir Heilpddagogik und ihre Nachbargebiete 86 (1), S. 84-87.

Reckwitz, Andreas (2021): Wir erleben einen Wandel hin zu einer Politik des Negati-
ven. In: Philosophie Magazin 56 (2), S. 50-53.

Ronnau-Bose, Maike/Frohlich-Gildhoff, Klaus (2020): Resilienz und Resilienzforde-
rung liber die Lebensspanne, 2., erw. u. aktual. Aufl. Stuttgart: W. Kohlhammer.

Salomon, David/Wei3, Edgar (Hrsg.). (2013a): Krisendiskurse. Jahrbuch fiir Padago-
gik. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Salomon, David/Wei, Edgar (2013b): Editorial: Krisen und Krisendiskurse. In:
Dies.: Krisendiskurse. Jahrbuch fiir Pddagogik. Frankfurt am Main: Peter Lang,
S. 9-16.

vbw — Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft (Hrsg.) (2022): Bildung und Resili-
enz: Gutachten. Miinster: Waxmann.

Werner, Emmy E./Smith, Ruth (1982): Vulnerable but invincible. A longitudinal
study of resilient children and youth. New York: Adams, Bannister and Cox.
Wischmann, Anke (2019): Pravention — Preparedness — Resilienz. Strategien einer
neoliberalen Public Pedagogy. In: Czejkowska, Agnieszka/Spieker, Susanne
(Hrsg.): Innere Sicherheit. Jahrbuch fiir Pddagogik. Berlin: Peter Lang, S. 185—

198.

Wyrobnik, Irit (Hrsg.) (2016): Wie man ein Kind stirken kann: Ein Handbuch fiir

Kita und Familie, 2. Aufl. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

54



Zander, Margherita (Hrsg.): Handbuch Resilienzférderung. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

55






Die Krise der Familie in bildungspolitischen und
padagogischen Programmatiken der neuen Rechten

Christine Thon

1 Einleitung

Es ist keine Seltenheit, dass politische und soziale Bewegungen sich durch
eine Skandalisierung von Missstdnden und die Diagnose von Krisen legiti-
mieren und dass sie ihre Strategien zur Uberwindung der jeweiligen Krise
unter anderem in piddagogische Programmatiken iiberfithren. Umgekehrt hat
Piadagogik dadurch immer wieder neue Impulse bekommen und héufig auf-
genommen. So ist beispielsweise die Orientierung an Vielfalt und Geschlech-
tergerechtigkeit in Erziehung und Bildung, die sich zunehmend etabliert,
ohne den Einfluss sozialer Bewegungen — insbesondere von feministischen
und queeren Bewegungen und von Aktivismen, die sich gegen Rassismus
und Ableismus richten — nur schwer vorstellbar.

Die Skandalisierung von Krisen ist gegenwirtig jedoch gleichermalien
Ausgangspunkt fiir die Formulierung piddagogischer Programmatiken durch
die neue Rechte. Neben den einschldgigen Themen rechter Politik wie Migra-
tion und innere Sicherheit finden rechte Bildungspolitik und Péddagogik bis-
lang wenig Beachtung. Im Folgenden wird zu zeigen sein, dass erziehungs-
wissenschaftliche Forschung hier aber durchaus gefordert ist.

In einem ersten Schritt wird nachvollziehbar gemacht, wie in rechten Dis-
kursen eine ,,Krise der Familie* skandalisiert wird und wie das in bildungs-
politische und padagogische Programmatiken iiberfithrt wird. Hierzu liegen
bereits einige aufschlussreiche erzichungswissenschaftliche Analysen rechter
padagogischer Diskurse vor. Doch es gilt hier auch, das Verhiltnis zwischen
einschldgigen rechten Diskursen und padagogischen Mainstreamdiskursen in
Augenschein zu nehmen. Denn beide stehen nicht unverbunden nebeneinan-
der, und die Art und Weise, in der rechte Padagogiken auf etablierte padago-
gische und bildungspolitische Positionen Bezug nehmen, sagt auch etwas
iiber die Letzteren aus. Das wird besonders gut sichtbar mit einer Herange-
hensweise, die diskursanalytisch und hegemonietheoretisch sensibilisiert ist.
Ein entsprechendes Instrumentarium wird in einem zweiten Schritt kurz vor-
gestellt. Unter dieser Perspektive wird schlieBlich an zwei Beispielen analy-

57



siert, welche diskursiven Strategien der Hegemonialisierung in rechten Ver-
handlungen einer Krise der Familie und ihrer bildungspolitischen und pada-
gogischen Konsequenzen zu finden sind.

Vorweggeschickt seien zur Einordnung des Folgenden einige Hinweise
zum Begriff der neuen Rechten und zum Zusammenhang zwischen rechter
Politik und Piddagogik. Die Bezeichnung ,neue Rechte* ist durchaus un-
scharf. Sie wird hier benutzt, um einige Aspekte aktueller rechter Politik
benennbar zu machen, die fiir die folgenden Analysen wichtig sind. Einer
davon ist, dass es hier um rechte Bewegungen geht, die nicht in erster Linie
an den Nationalsozialismus ankniipfen, sondern an volkische Ideologien aus
dem Kaiserreich und die sogenannte konservative Revolution wihrend der
Weimarer Republik. Dennoch inszenieren diese Bewegungen in ihrem Auf-
treten ganz betont Modernitét und verbinden ihre Kampfansage an eine offe-
ne Gesellschaft mit Szenarien einer gesellschaftlichen Entwicklung, die mit
dem Nimbus des Alternativen und Progressiven ausgestattet werden (vgl.
Bruns/Gloésel/Strobl 2017: 82ff.; von Olberg 2020: 2491t.).

Ein Prototyp dafiir ist etwa die Identitire Bewegung (vgl.
Bruns/Glosel/Strobl 2018; Goetz/Sedlacek/Winkler 2018; Speit 2018). Sie
inszeniert sich als Jugendbewegung und greift Protestformen der neuen so-
zialen Bewegungen auf — etwa mit Aktionen, die den Stil von Greenpeace
kopieren. Inhaltlich vertritt sie das neurechte Programm des sogenannten
,.Ethnopluralismus®. Dieser sicht eine gesellschaftliche Ordnung vor, in der
ethnische Identitdten und Kulturen ,,rein“ und unvermischt bleiben sollen.
Dadurch gelingt es, die Abwehr von ,,Uberfremdung* mit der Demonstration
einer Weltoffenheit zu verbinden, die Fremdes schétzt, solange es auf Distanz
gehalten wird. Das untermauert die Frontstellung gegen den sogenannten
,,Bevolkerungsaustausch®, dem mit einer Riickeroberung eines imaginierten
homogenen christlich-abendléndischen Kulturraums begegnet werden soll
(vgl. Bruns/Glésel/Strobl 2017: 86ff.; von Olberg 2020: 248f.).

Fir eine ethnopluralistische und volkische Gesellschaftsordnung, wie
neurechte Bewegungen sie anstreben, ist der Garant die Familie. Dariiber
werden neben Familien- und Geschlechterpolitik ganz explizit auch Pddago-
gik und Bildung zum Schauplatz diskursiver Kémpfe. Die Familie soll dem
Einfluss einer Pddagogik der Geschlechtergerechtigkeit und der sexuellen
Vielfalt entzogen werden. Familienleben und Erziehung werden nicht nur
zum Gegenstand o6ffentlichkeitswirksamer Kampagnen (etwa gegen sexuelle
Bildung in der Schule) sondern auch der sogenannten ,,Metapolitik®. Damit
wird eine Form der Einflussnahme bezeichnet, die nicht liber die Miihlen von
Parteipolitik und auf dem Wege demokratischer Verfahren erfolgt, sondern
direkt Kultur und Alltag verdndern soll (vgl. Bruns/Glosel/Strobl 2017: 85;
Meyer 2022: 134). Die ,,,leise* Metapolitik* meidet die ,,0ffentliche Biihne
der politischen Auseinandersetzung® und damit auch ,,,laut® inszenierte,
populistische Skandale* (Meyer 2022: 143). Dazu setzen rechte Bewegungen
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auf verschiedenen diskursiven Ebenen an, aber auch durch die Herstellung
»alternativer und die Vereinnahmung bestehender sozialer Kontexte, in
denen entsprechende kulturelle Praktiken etabliert werden kdnnen. Kontexte
von Erziehung und Bildung sind hier zweifellos besonders attraktiv.

2 Die Skandalisierung der Krise der Familie und ihre
Uberfiihrung in bildungspolitische und pidagogische
Programmatiken

Anders als bei Themen wie Migration oder Islam ist es bei padagogischen
und bildungspolitischen Themen nicht unbedingt unmittelbar ersichtlich,
wenn sie flir eine rechte Mobilisierung genutzt werden. Doch gerade iiber
diese Themen ldsst sich Anhénger*innenschaft fiir rechte Politik generieren.
Das funktioniert zunéchst vor allem iiber Kampfansagen gegen Pddagogiken,
die emanzipatorisch und an Vielfalt orientiert sind. Dazu finden sich eine
ganze Reihe populédrer Publikationen rechter Autor*innen wie z.B. Gabriele
Kubys (2020) Abrechnungen mit antiautoritdrer Pddagogik. Zu derartigen
Diskursen liegen bereits einige Analysen vor:

Sabine Andresen (2018) identifiziert in einer Analyse von Texten aus
rechtsextremen Magazinen und politischen Dokumenten zwei zentrale Modi
der Bedeutungsproduktion. Rechte ,Narrative iliber Kindheit, Familie und
Erziehung* sind, so Andresen, einerseits gepragt von einem Modus der Ent-
larvung: ,,Liberale Erzichung* wird als ,,irrational, schwach und widerspriich-
lich* (ebd.: 767) charakterisiert. Andererseits erfolgt im Modus der Skandali-
sierung die Konstruktion einer ,,Gefahrdung des deutschen Kindes und der
deutschen Kindheit™ (ebd.: 770). Wie eine solche Skandalisierung funktio-
niert, hat Meike Baader (2019; 2020) fiir die neurechten Bezugnahmen auf
die antiautoritdre Bewegung von 1968 herausgearbeitet. Sie zeigt, inwiefern
die Diffamierung dieser Bewegung und insbesondere der antiautoritiren
Piadagogik fiir die Etablierung der neuen Rechten konstitutiv ist: ,,Dieser
gemeinsame Bezugsrahmen schafft so etwas wie Identitdt und Zusammenge-
horigkeit und bringt Mobilisierungseffekte mit sich® (Baader 2020: 133).
Neurechten Bewegungen gehe es im Wesentlichen um die Re-Stabilisierung
autoritdrer und autoritativer Ordnungen, die sich gegen eine zunechmende
Liberalisierung, Demokratisierung und Pluralisierung richten (vgl. Baader
2020: 131f.). Ausagiert wird das, wie Baader zeigt, maBBgeblich auf dem Feld
von Pidagogik, und zwar anhand von Kampfbegriffen wie ,,Umerziehung®,
,.Frithsexualisierung® und ,,Genderideologie®. Als ,,Umerzichung* bezeichne-
ten rechte Akteure zunéichst die Re-Education-Programme nach dem Zweiten
Weltkrieg. Zunichst Kampfbegriff gegen eine Demokratisierung mit den
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Mitteln von Bildung, wurde der Begriff ausgeweitet auf Paddagogiken, die der
Geschlechtergerechtigkeit und der geschlechtlichen und sexuellen Vielfalt
verpflichtet sind (vgl. Baader 2020: 136f.; von Olberg 2020: 250). Deren
rechte Lesart besagt, dass eine ,,Umerziehung™ im Zeichen der ,,Genderideo-
logie™ naturgegebene Geschlechterordnungen und -identitdten zerstére und
damit die Familie und letztendlich die Nation. Sexualaufkldrung wird mit
einer ,Frithsexualisierung™ identifiziert, die Kindern ihre Unschuld nehme
und ihnen psychische Schéden zufiige, indem sie sie mit ,naturwidrigen®
Sexualpraktiken konfrontiere (vgl. Baader 2019: 260f.).

Insbesondere die emphatische Bezugnahme auf das Kindeswohl kann
Massen mobilisieren, wie Imke Schmicke (2015), Frauke Grenz (2020; 2021)
oder Ann-Kathrin Stoltenhoff (2021) an rechten Protesten gegen die Reform
des baden-wiirttembergischen Bildungsplans in den Jahren 2013-2016 zei-
gen. Nach dem Bekanntwerden von Planen, die ,,Akzeptanz sexueller Viel-
falt* als Querschnittsperspektive im Bildungsplan zu etablieren, organisierten
rechte Biindnisse 6ffentlichkeitswirksame Protestaktionen, die letztendlich
zur Verabschiedung eines neuen Bildungsplans fiihrten, in dem es diese Per-
spektive nicht gibt. Die Analysen zeigen, dass der Erfolg der rechten Kam-
pagne wesentlich darauf beruhte, die Forderung nach einer Akzeptanz sexuel-
ler Vielfalt in ein Instrument einer staatlich verordneten, die kindliche Psyche
gefdahrdenden ,,Frithsexualisierung® umzudeuten sowie in einen Angriff auf
die heterosexuelle Ehe und die traditionelle Familie als Basis der Gesell-
schaft. Die Auseinandersetzungen um den baden-wiirttembergischen Bil-
dungsplan sind exemplarisch dafiir, wie in rechten Diskursen o6ffentliche
Bildung und die staatliche Regulierung von Bildungsinstitutionen als Bedro-
hung fiir eine ,,natiirliche generationale Ordnung inszeniert und damit fiir
die Krise der Familie verantwortlich gemacht werden.

Festzuhalten ist also, dass in rechten padagogischen Diskursen Skandali-
sierungen dominieren, die der Abwehr einer Demokratisierung von Erzie-
hung und Bildung dienen. Doch inzwischen erschopfen sich rechte padagogi-
sche Diskurse nicht mehr darin, sondern formulieren eigene bildungspoliti-
sche und péadagogische Entwiirfe. Sabine Andresen (2018) weist darauf hin,
dass es neben der Entlarvung und der Skandalisierung noch weitere Tenden-
zen in rechten Diskursen iiber pddagogisch relevante Gegenstinde gibt. Sie
verzeichnet vor allem eine rechtspopulistische Aneignung sozialpolitischer
Themen wie Kinderarmut (vgl. ebd.: 779ff.) und die Formulierung von Er-
zichungsidealen, die an vdlkisches Gedankengut und reformpédagogische
Ideen von Anfang des 20. Jahrhunderts ankniipfen (vgl. ebd.: 782ff.). Damit
kommt Andresen zu dem Schluss: ,,Die Modi der Entlarvung und Skandali-
sierung lassen sich weiter ausdifferenzieren und durch einen dritten Modus,
den der versprochenen Entschiedenheit und Handlungsfahigkeit, erweitern®
(ebd.: 784).
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Wie entsprechende ,,positive” Bestimmungen eigener Programmatiken
vorgenommen werden, soll im Folgenden an zwei Diskursfragmenten analy-
siert werden, die einerseits aus dem Feld der Bildungspolitik stammen, ande-
rerseits aus dem der Pddagogik. Dabei wird insbesondere der Hinweis von
Andresen (vgl. 2018: 784) aufgegriffen, dass die Etablierung rechter Narrati-
ve vor allem auch tiber die Herstellung von diskursiven Anschliissen funktio-
niert. Diese Herangehensweise gilt es zunéchst diskursanalytisch zuzuspitzen.

3 Hegemonieanalytischer Zugang

Eine hegemonietheoretische Diskursanalyse im Anschluss an Ernesto Laclau
und Chantal Mouffe eignet sich bei dem fokussierten Gegenstand nicht nur
deshalb besonders gut, weil sie in der Auseinandersetzung mit populistischen
Bewegungen entwickelt wurde (vgl. Reckwitz 2006: 340f.), sondern auch,
weil intellektuelle neurechte Akteur*innen ihre Aktivititen ganz explizit als
einen Kampf um Hegemonie verstehen (vgl. Bruns/Glosel/Strobl 2017: 86).
Bei der kritischen Analyse solcher Kédmpfe um Hegemonie ist ein Aspekt
besonders aufschlussreich, den z.B. Andreas Reckwitz in seiner Lesart von
Laclau betont:

Diese Hegemonien arbeiten nicht nur mit Macht- und Zwangseffekten, sondern auch mit
der Attraktivitdt der hegemonialen Positionen: Hegemonie ist, was einer Mehrheit als
erstrebenswert suggeriert wird und damit den Status der kulturellen Alternativlosigkeit
gewinnt. (Reckwitz 2012: 70)

Ausgangspunkt der Analyse von Prozessen, in denen solche attraktiven kultu-
rellen Alternativlosigkeiten hergestellt werden, ist bei Laclau und Mouffe ein
bestimmtes Diskursverstindnis, ndmlich von Diskursen als Artikulationen.
Laclau und Mouffe gehen davon aus, dass die Bedeutung sprachlicher Ele-
mente aus der Beziehung zu anderen Elementen resultiert. Innerhalb von
zunéchst offenen und flexiblen Verweisungszusammenhingen kommt es zu
temporédren Fixierungen von Bedeutungen. Das geschieht durch Artikulatio-
nen im Sinne diskursiver Verkniipfung (vgl. Laclau/Mouffe 2006: 141). Im
Zuge dessen werden Signifikanten in Aquivalenzketten eingebunden, deren
Bestandteile sich gegenseitig fixieren und nach auBlen hin als zwangslaufig
verbunden erscheinen. Die entstehenden Signifikantenketten gruppieren sich
um Knotenpunkte. Diese legen Bedeutungen fest und stiften einen Zusam-
menhang zwischen differenten Elementen, so dass diese nach auflen hin alle
in gleicher Weise représentieren, worum es in dem Diskurs geht. So kann es
in einem Diskurs zu einer imagindren SchlieBung kommen. Der Diskurs hélt
Eindeutigkeiten und kaum mehr hinterfragte Selbstverstindlichkeiten und
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Gewissheiten bereit, verwirft Abweichendes und Uneindeutigkeit und bean-
sprucht Universalitét (vgl. Reckwitz 2012: 69ff.; Thon 2020).

Ein entsprechendes Beispiel fiir einen Knotenpunkt aktueller rechter Dis-
kurse ist der bereits erwdhnte Begriff der ,,Gender-Ideologie oder des ,,Gen-
der-Wahns*. Er richtet sich gegen Gender-Mainstreaming oder geschlechter-
gerechte Sprache genauso wie gegen eine Sexualpddagogik der Vielfalt, also
geschlechterpolitische und -pddagogische Ansétze mit vollkommen unter-
schiedlichen Hintergriinden und Zielrichtungen, eint diese aber zu einem
Ganzen und macht sie mit einem Begriff adressierbar. Der Signifikant ,,Gen-
der-Wahn“ integriert also differente Elemente zu einer Aquivalenzkette: Er
steht fiir Bedrohung der Familie, ,,Selbstabschaffung® der Deutschen und
,Umvolkung* genauso wie fiir ,,Frithsexualisierung® oder Padophilie oder fiir
Steuerverschwendung  durch  All-Gender-Toiletten  oder  Gender-
Studiengiinge. Diese Elemente der Aquivalenzkette sind relativ beliebig ge-
geneinander austauschbar, sie stehen gleichzeitig immer fiir das Ganze des
konstitutiven Auf3en.

Offenbar haben die Termini ,,Gender-Wahn* und ,,Gender-Ideologie* be-
reits den Status eines leeren Signifikanten (vgl. Laclau 2002: 73). Als solche
werden zentrale Signifikanten bezeichnet, ,,die chronisch unterbestimmt
durch ein fixes Signifikat sind und denen es gerade dadurch gelingt, einen
,Knotenpunkt® fiir eine ,imagindre Einheit’ des Diskurses zu liefern, dem
Diskurs den Schein einer Fundierung zu verleihen® (Reckwitz 2006: 344).
Die Signifikanten ,,Gender-Wahn* und ,,Gender-Ideologie” kdnnen in rech-
ten Diskursen Gender-Mainstreaming genauso bezeichnen wie queere Le-
bensweisen, geschlechtersensible Sprache oder Geschlechterforschung. Sie
sind also in sich unbestimmt, und trotzdem oder gerade deshalb ist mit ,,Gen-
der-Wahn“ oder ,,Gender-Ideologie* sozusagen alles gesagt. Die Begriffe
integrieren Signifikantenketten mit verschiedenen Stofrichtungen und trans-
portieren unter einem gemeinsamen Label die ganze unhinterfragte Selbst-
verstiandlichkeit des Diskurses. Die leeren Signifikanten sind auch iiber die
(unscharfen) Grenzen neurechter Diskurse hinaus gut etabliert; das hegemo-
niale Projekt rechter Geschlechterpolitik ist darin also durchaus erfolgreich.

Die Hegemonialisierung von Diskursen beruht jedoch gerade nicht nur
auf Ausschliissen des als abweichend Markierten und dessen Diffamierung
wie im Beispiel des rechten Diskurses des ,,Gender-Wahns“. Wie von Reck-
witz betont, spielt dafiir vielmehr die Produktion von Attraktivitit und
Selbstverstindlichkeit eine wesentliche Rolle. Dabei sichert die Herstellung
von Alternativlosigkeiten die Legitimitit und Vorherrschaft bestimmter Ord-
nungen, Subjektpositionen und Praktiken. Mit Blick auf rechte bildungspoli-
tische und padagogische Diskurse ist daher zu fragen: Wie stellen sie mit
,positiven* Bestimmungen und ,eigenen* Entwiirfen von Erziehung und
Bildung eine solche Attraktivitét her? Welche Rolle spielen dabei Geschlech-
ter- und generationale Ordnungen?
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4 Exemplarische Analysen

Die folgenden Analysen konzentrieren sich darauf, wie in exemplarischen
Texten durch artikulatorische Verkniipfungen und durch die Herstellung von
Anschliissen entsprechende Gewissheiten erzeugt werden sollen. Einschldgi-
ges Material wird daraufhin befragt, welche diskursiven Elemente wie zuei-
nander in Beziehung gesetzt werden und wie dabei Knotenpunkte entstehen.
Als Beispiel fiir rechte Bildungspolitik wird das Wahlprogramm der Partei
»Alternative fiir Deutschland* fiir die Bundestagswahl im Jahr 2021 unter-
sucht. Einen Einblick in Konzepte einer rechten Pidagogik gewéhrt der Er-
ziehungsratgeber ,,Wir erziehen. Zehn Grundsitze* von Caroline Sommerfeld
(2019). In beiden wird, das sei bereits vorausgeschickt, Familie zu einem
Knotenpunkt, der iiber die Skandalisierung einer Krise hinaus auf positive
Horizonte verweisen soll.

4.1 Rechte Bildungspolitik: AfD-Bundestagswahlprogramm 2021

Das AfD-Bundestagswahlprogramm 2021 arbeitet mit engen diskursiven
Verkettungen zwischen Bildung, Familie und Geschlecht. So wird etwa im
Kapitel ,,Bildung, Wissenschaft und Forschung® (AfD 2021: 148ff.) auch
Geschlechterpolitik zum Thema gemacht; eine der Forderungen dort lautet:
,Kein Geld fiir ,Gender Studies*** (ebd.: 154). Der Kampf gegen die soge-
nannte ,,Gender-Ideologie” wird im Kapitel Familienpolitik ausgefochten, wo
erklart wird: ,,Geschlecht ist eine biologische Tatsache™ (ebd.: 114). Unter
der Uberschrift Familienpolitik — und nicht nur im Kapitel zu Bildungspolitik
— wird aber vor allem die Bildungsinstitution Schule zum Thema. Unter der
Uberschrift ,,Verantwortungsvolle Kinderbetreuung heifit es dort: ,,Politi-
sche Ideologien, wie z.B. Genderwahn und Klimahysterie, werden den Kin-
dern heute schon im Vorschulalter ndhergebracht. Die AfD fordert, Kitas und
Schulen von Angst und Hysterie freizuhalten und eine positive Lebensein-
stellung zu vermitteln (ebd.: 113).

Hier kommt es also zu den bekannten Diffamierungen und zur Skandali-
sierung einer Krise der Familie durch ,,familienzersetzende Politik” (AfD
2021: 104), aber dies wird mit attraktiven Entwiirfen verbunden. Uber die
angstfreie Schule und die Vermittlung einer ,,positive[n] Lebenseinstellung™
hinaus lauten sie etwa: ,,Die biologische Geschlechterbindung des Menschen
betrachten wir nicht als Last, sondern als Geschenk. Die AfD fordert daher
die Wiirdigung auch traditioneller Lebensentwiirfe und die Wertschitzung
der Lebensleistung von Frauen, die Familien griinden und Kinder grofzie-
hen* (ebd.: 115). Hier wird die Affirmation des ,,Traditionellen* mit Forde-
rungen artikuliert, die in dhnlicher Weise durchaus auch im grolen Spektrum
feministischer Geschlechterpolitik immer wieder vertreten wurden. Vor allem
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differenzfeministische Positionen fordern eine Anerkennung ,,weiblicher*
Sichtweisen und Werte ein. Doch die StoBrichtung ist im AfD-
Wahlprogramm eine andere, die Kritik richtet sich nicht gegen die patriarcha-
le Geringschétzung der Lebensleistungen von Frauen, sondern ihre mangeln-
de Wiirdigung wird den modernisierten Geschlechterverhéltnissen angelastet.
Allerdings ist die Forderung nach Wiirdigung und Wertschétzung von Frauen
eine, die geschlechterpolitisch kaum zuriickgewiesen werden kann.

Nach verschiedenen Seiten hin anschlussfahige positive Szenarien werden
auch in Verbindung mit den Warnungen vor der ,,demographische[n] Kata-
strophe® durch eine ,,Geburtenrate [...] weit unterhalb des Niveaus zur Be-
standserhaltung®™ (AfD 2021: 105) eines imaginierten homogenen deutschen
Volkes entworfen. Ein positives Szenario lautet hier: ,,Familie stirken und
fordern®, denn ,,Familie bedeutet Sicherheit, Obhut, Heimat, Liebe und
Gliick™ (ebd.: 104). Familie besteht hier allerdings ,,aus Vater, Mutter und
Kindern* (ebd.), die Ein-Eltern-Familie mochte das Wahlprogramm durch
eine Erschwerung von Scheidungen zuriickdrdngen (vgl. ebd.: 112f.). Ein
weiteres positives Szenario verspricht — unter Abwertung 6ffentlicher Kin-
derbetreuung als ,,Fremdbetreuung mit Entwicklungsrisiken® (ebd.: 105) —,
,Familien [zu] unterstiitzen“ durch einen ,,Ehe-Start-Kredit“, ,, Erwerbspau-
sen” fir Eltern und Betreuungsgeld fiir die hausliche Kinderbetreuung (ebd.:
107f.). In diesen Passagen erfolgt die Artikulation von gesetzlichen und
strukturellen Maflnahmen mit emotional aufgeladen Szenarien einer heilen
Welt der Familie als erreichbarer sozialer Sehnsuchtsort.

Eine artikulatorische Verkniipfung zu gleich zwei anderen Themen rech-
ter Politik erfolgt im Kapitel Familienpolitik mit der Zwischeniiberschrift
» Willkommenskultur fiir Kinder” (AfD 2021: 110). Der 2015 in Zusammen-
hang mit der Aufnahme Gefliichteter geprigte Begriff der Willkommenskul-
tur wird hier gegen seine urspriingliche Bedeutung gewendet. Unter der ge-
nannten Uberschrift geht es nicht etwa um eine generelle Forderung nach
Kinderfreundlichkeit, sondern um die Verhinderung von Schwangerschafts-
abbriichen (vgl. ebd.: 110). Es wird skandalisiert, ,,dass seit Jahren in
Deutschland jéhrlich rund 100.000 ungeborene Kinder getotet werden® (ebd.:
111.) Letzteres wird wiederum mit einem Bildungsauftrag artikuliert: ,,Die
Gesellschaft muss in Familien, Schule und Medien den Respekt vor dem
Leben und ein positives Bild von Ehe und Elternschaft vermitteln* (ebd.:
110).

Implizit steht die ,,Willkommenskultur fiir Kinder” mit der Verschiebung
des 2015 gepriagten Begriffs fir das rechte bevolkerungspolitische Pro-
gramm, die demographische Entwicklung durch Fortpflanzung der ,,deut-
schen Bevolkerung zu steuern statt durch Migration. Dieser Slogan reiht
sich damit ein in rechte Artikulationen von Bevolkerungs- und Migrationspo-
litik, wie sie etwa mit dem Slogan ,,Kinder statt Inder* im Wahlkampf vor
der Landtagswahl 2000 in Nordrhein-Westfalen von der CDU vorgenommen
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wurden oder mit dem Slogan ,,Neue Deutsche? Machen wir selber* von der
AfD im Bundestagswahlkampf 2017.

Dass eine ,,Willkommenskultur fiir Kinder keineswegs eine Parteinahme
fiir Heranwachsende bedeutet, zeigt sich an anderer Stelle. Dort wird der
»Aufnahme von ,Kinderrechten® ins Grundgesetz, die dem Staat nur ,die
Lufthoheit tiber den Kinderbetten® sichern soll“ (AfD 2021: 108), cine Absa-
ge erteilt. Die Begriindung: ,,Gesonderte ,Kinderrechte* schwichen deshalb
nur die Elternrechte nach Art. 6 GG* (ebd.: 108). Im Zuge dieser Argumenta-
tion wird ,echte Familienfreundlichkeit” (ebd.: 108) mit Elternrechten
gleichgesetzt. Die Familie wird iiber eine generationale Ordnung definiert,
die die Macht von Eltern iiber ihre Kinder sichert. Als natiirliche und ur-
spriingliche Einheit, die ihren eigenen Gesetzen folgt, wire sie durch einen
Staat, der Rechte von Kindern gegeniiber ihren Eltern oder auch gegen den
Willen der Eltern gegeniiber Dritten sichert, gefdhrdet. Damit werden hier
nicht Anspriiche von Kindern ins Zentrum geriickt, die auch gegeniiber ihren
Eltern bestehen und moglicherweise vom Staat geschiitzt werden miissen,
sondern eine Opposition zwischen Familie und Staat. Mit diesen und &hnli-
chen Artikulationen wird das Konzept der Familienfreundlichkeit nach rechts
verschoben.

Die Inszenierung eines Eintretens fiir eine natiirliche Ordnung der Familie
mit einem generationalen Machtgefille und eigenen Regeln auflerhalb staatli-
cher Regulierung stellt dariiber hinaus eine Rehabilitierung einer imaginier-
ten ,,normalen® Familie dar. Sie kann als Reaktion darauf gelesen werden,
dass Familie gegenwértig in machen familienpolitischen, besonders aber in
etablierten bildungspolitischen Diskursen permanent unter Verdacht gestellt
wird. Analysen dieser Diskurse wie etwa von Betz et al. (vgl. 2013; Bi-
schoff/Betz 2015) zeigen, dass darin Familie vor allem als Risikofaktor fiir
die Bildungschancen von Kindern adressiert wird. Zwar gilt dabei insbeson-
dere die bildungsferne, sozial schwache, migrantische oder Ein-Eltern-
Familie als das groB3e Problem des deutschen Bildungssystems, und das noch
verschérft durch die Corona-Krise. Doch selbst Familien, die den familisti-
schen Normen von Bildungsinstitutionen (vgl. Kleiner/Langer/Thon 2022)
weitgehend entsprechen, miissen sich in vieler Hinsicht gegeniiber der Schule
rechtfertigen.

Die Lokalisierung der Ursachen von Bildungsungleichheit oder von
Schulproblemen generell in der Familie und die Zuschreibung von Defiziten
an Familien statt an die Schule begriindet Kompensationsmafnahmen vonsei-
ten des Bildungssystems. Die Forderung, insbesondere die Gleichheit von
Bildungschancen stéirker in die Verantwortung staatlicher Institutionen zu
legen, stellt wiederum aus rechter Perspektive einen illegitimen Ubergriff dar.
Das macht insbesondere das staatliche Bildungswesen zum Opponenten der
Familie. Hier formuliert der rechte bildungspolitische Diskurs ein Angebot an
Eltern, die sich vonseiten des Bildungssystems in welcher Weise auch immer
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ins Unrecht gesetzt sehen. Er re-legitimiert die elterliche Macht {iber das
Kind und die ,,normale*, Generationen- und Geschlechterdifferenzen sowie
die Heteronorm aufrechterhaltende deutsche Familie als das, was zuallererst
und mafgeblich das Wohlergehen von Kindern sichere. Dieses attraktive
Angebot konkurriert mit dem bildungspolitischen Mainstream-Diskurs um
Hegemonie.

4.2 Rechte Pddagogik: Ein Erziehungsratgeber

Mit dem Erziehungsratgeber' ,,Wir erziehen. Zehn Grundsétze™ wahlt die u.a.
durch ihre Veroffentlichungen im neurechten Antaios-Verlag bekannt gewor-
dene promovierte Philosophin Caroline Sommerfeld ein Format, das an er-
folgreiche Vorbilder anschlieBen kann. Meike Baader (2019) zeigt, wie in
den populédren Schriften von Michael Winterhoff und Bernhard Bueb Diag-
nosen des Versagens von Erziehenden, insbesondere von Miittern, mit der
»Rehabilitierung von Unterordnung und Autoritit® (ebd.: 257; vgl. Si-
mon/Thole 2021: 229) verbunden werden. Hier bestehen also diskursive
Anschlussmoglichkeiten, die Sommerfeld nutzen kann. Sie verfolgt den An-
spruch, eine Gestaltung piddagogischen Handelns anzuleiten, mit dem die
diagnostizierten Krisen der Familie — hier insbesondere ein Scheitern von
Erziehung — im Sinne rechter Gesellschaftsentwiirfe {iberwunden werden
sollen.

Auch Sommerfelds Buch schliefit zunéchst an die etablierten Muster der
Entlarvung und Skandalisierung der antiautoritdren Erziehung an, geht aber
deutlich dariiber hinaus: Sie verspricht einen eigenen, als zeitgemil3 prisen-
tierten Entwurf einer Autoritdt bejahenden Erziehung ,,im konservativ-
revolutiondren Geist” (Sommerfeld 2019: 29) und u.a. ,,zum Ethnopluralis-
mus® (ebd.: 257). Dazu macht die Autorin zunichst einen Durchgang durch
die padagogische Theoriebildung seit der Aufkldrung und nimmt selektive
Anleihen, je nachdem, was fiir die Zwecke einer explizit rechten Pddagogik
anschlussfahig ist. Wihrend Rousseau aufgrund seiner Bedeutung fiir die
spétere antiautoritire Padagogik verworfen wird (vgl. ebd.: 34ff.; 46), werden
etwa einzelne Gedanken Kants aufgegriffen (vgl. ebd.: 45). In besonderem
MaBe wird Sommerfeld jedoch bei der Reformpéadagogik fiindig und erklért,
»[W]arum wir Montessori, Steiner und Petersen brauchen” (ebd.: 32). Im
Zentrum des Buches steht die Formulierung und Erlduterung von ,,zehn
Grundsétzen® einer volkischen Erziehung, die von ,,Fithrung® {iber ,,Distanz*
und ,,Beheimatetsein® bis hin zu ,,Anstrengungsbereitschaft” (ebd.: 73ff.)
reichen. Dabei werden unsystematisch zahlreiche Aspekte verschiedenster
padagogischer und philosophischer Ansitze und Debatten aufgegriffen und
wechseln sich mit eingéngigen Schilderungen von Begebenheiten aus dem

1 Zur Einordnung des Buches als Ratgeber vgl. Rodel 2020: 3ff.
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Alltagsleben ab, die die formulierten Forderungen und Entwiirfe mit anekdo-
tischer Evidenz ausstatten.

Die Frage, wie hier diskursiv vermeintlich positive Horizonte und eigene
— wiederum vermeintlich — progressive* Entwiirfe einer rechten Pddagogik
hergestellt werden, lasst sich zum einen mit dem Hinweis auf ihre diskursive
Artikulation mit reformpadagogischen Ansitzen beantworten. Ankniipfungs-
punkte bieten die an volkischen Ideologien ausgerichtete Jenaplan-Padagogik
Peter Petersens (vgl. von Olberg 2020: 252) sowie die auf esoterischen und
rassistischen Menschenbildern beruhende Waldorfpadagogik Rudolf Steiners
(vgl. Simon/Thole 2021: 234f.). Sommerfeld greift deren autoritdren Duktus
auf und macht es sich zum Ziel, die ,,im Grunde ,rechte’ Reformpéddagogik*
(Sommerfeld 2019: 15) von einer von ihr diagnostizierten links-alternativen
Uberformung zu befreien. Auch bei Montessori identifiziert Sommerfeld eine
Anthropologie und pidagogische Methoden, die die von ihr geforderte Re-
Etablierung von Grenzen, Hierarchien und Autoritdt unterstiitzen. Damit
bedient sie sich selektiv — so Simon/Thole (2021: 235f.) — bei Montessori und
greift aus ihrem Werk das auf, was auch der Verstrickung Montessoris in den
italienischen Faschismus zugrunde lag (vgl. Jornitz 2020: 36).

An diesem Umgang mit der Reformpédagogik wird ein relevanter Aspekt
der diskursiven Artikulation rechter und etablierter padagogischer Diskurse
sichtbar: Reformpédagogik ist enorm populdr, sowohl in Teilen der professi-
onellen pddagogischen Praxis als auch in populdrwissenschaftlichen Erzie-
hungs- und Bildungsdiskursen, und hat dabei generell einen Nimbus des
Alternativen und Progressiven. Sie setzt zumindest vordergriindig auf die
Wahrung von Authentizitdt und Natiirlichkeit und weist ein zivilisatorisches
Verbiegen von Heranwachsenden zuriick. Dieser kritische Impetus ist mit
rechten Diskursproduktionen kompatibel und kann ihnen zusammen mit dem
Bereitstellen einpragsamer Formeln fiir eine bessere Padagogik zu Attraktivi-
tit verhelfen. Aus Sicht der Erziehungswissenschaft, in der zumindest be-
stimmte reformpéadagogische Traditionen nach wie vor einflussreich sind,
steht damit zur Debatte, welche Anschliisse in reformpiddagogischen Ansét-
zen angelegt sind, die — auch ohne explizit rechte Narrative zu bedienen —
eine Artikulation mit rechten Ideologien ermdglichen.

Neben der Artikulation rechter Projekte mit reformpédagogischen Ansit-
zen spielt fiir die diskursive Herstellung vermeintlich positiver Horizonte
und eigener Entwiirfe von Erziehung und Bildung auch bei Sommerfeld die
Artikulation mit Geschlechter- und generationalen Ordnungen eine malB3geb-
liche Rolle. Sommerfeld projektiert eine generationale Ordnung, in der Eltern
ihre Kinder fiihren und in der das Kind zu den Eltern aufschaut und ihnen
folgt (Sommerfeld 2019: 94ff., 109ff.). Das korrespondiert mit der beschrie-
benen rechten Bildungspolitik, die weitgehende Elternrechte gegeniiber Kin-
derrechten und staatlich verantworteter Bildung privilegiert.
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Geschlechterordnungen werden von Sommerfeld selten explizit themati-
siert und dann als Fragen von Identitdt und einer naturgegebenen oder gott-
gewollten Ordnung adressiert. Das ist inhaltlich wenig iiberraschend, doch
die Art und Weise, das Wie der Thematisierung ist hier aufschlussreich:
Sommerfeld gibt explizit und performativ dariiber Auskunft, wie der An-
spruch auf eine Hegemonie traditioneller Generationen- und Geschlechter-
verhéltnisse in der Familie einzuldsen sei und fiihrt die diskursive Etablie-
rung dieser Hegemonie in ihrem Buch gewissermafen vor. Im Abschlusska-
pitel ,,Selbstverstindlichkeiten — von ihrer Zerstorung und Wiederherstel-
lung* folgt dem ersten Abschnitt ,,Die selbstverstéindliche Familie* (Sommer-
feld 2019: 295) ein Abschnitt, der die Frage ,,Wie stellt man Selbstverstind-
lichkeiten her? (ebd.: 298) explizit beantwortet. Dort wird eine der Strate-
gien folgendermafen beschrieben:

Schlichtheit in den Antworten, obwohl man stets komplexe Begriindungen liefern konnte.
Einfach so tun, als ob das eigene Tun noch selbstverstindlich wire. ,,Warum tragst du nur
Rocke oder Kleider?* ,,Weil ich eine Frau bin.“ ,,Warum habt ihr euch noch nicht ge-
trennt?* ,,Weil die Ehe heilig ist.” ,,Warum diirfen Thre Kinder das nicht? ,,Weil ich das
bestimme, ich bin ihre Mutter.” ,,Warum darf ich nicht Fack Ju G6hte schauen?‘ ,, Weil du
ein Kind bist.* ,,Warum bist du denn so autoritar?* ,,Weil ich rechts bin.“ (Sommerfeld
2019: 299)

Die Herstellung von Selbstverstindlichkeiten ist hier sowohl eine erzieheri-
sche Strategie als auch eine Strategie im Kampf um diskursive Hegemonie.
Selbstverstindlichkeit und Unhinterfragbarkeit sind wesentliche Kennzeichen
hegemonialer Diskurse. Sie werden in der vorgestellten Szene demonstrativ
vorexerziert, indem etwas nicht erklidrt oder diskutiert wird, sondern seine
Giiltigkeit behauptet und gegebenenfalls durch Wiederholung durchgesetzt
wird. Die Begriindungen, die in den ,,Weil-Antworten“ gegeben werden, sind
streng identitétslogisch (,,Weil ich eine Frau/ihre Mutter/rechts bin‘, ,,Weil
du ein Kind bist*) und basieren auf Hierarchien, insbesondere der Uberlegen-
heit des Heiligen gegeniiber dem Profanen und der Uberlegenheit der Mutter
gegeniiber dem Kind.

Dass es hier inhaltlich insbesondere um generationale und Geschlechteri-
dentitéten und Ordnungen geht, ist nicht beliebig. Mit einem engen und stabi-
len Verweisungszusammenhang von Geschlecht, Generation, Familie, Bil-
dung, Erziehung und Paddagogik lassen sich besonders gut Selbstverstind-
lichkeiten erzeugen, wiederholen und immunisieren. Die Macht der Selbst-
verstandlichkeit ist hier leicht zu erringen, weil die Familie sozusagen der
Prototyp selbstverstindlicher Geschlechter- und generationaler Ordnungen
ist. Die Naturalisierung von Geschlechteridentitdten und generationalen
Machtgefillen ist nicht nur in rechten Diskursen enorm bestindig und ihre
Renaturalisierung nicht nur in Alltagsdiskursen eine allgegenwiértige Option.

Daraus folgt, dass es in rechten padagogischen Diskursen nicht nur um
die einzig wahre Lebensform der Familie oder um richtige, natiirliche Weib-
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lichkeit und Méannlichkeit geht sowie um den Ausschluss dessen, was jeweils
davon abweicht. Vielmehr ist Familie in der naturalisierenden und essenziali-
sierenden Lesart der Rechten die Urszene des Selbstverstindlichen und der
Nichtverhandelbarkeit sozialer Ordnungen. Hier ist es aufgrund der An-
schlussmoglichkeiten an vielfaltigste alltdgliche Diskurse gleichzeitig beson-
ders aussichtsreich, Nichtverhandelbarkeit herbeizufiihren und damit ein
Exempel der (Re-)Stabilisierung von Geschlechter- und Generationengrenzen
sowie -hierarchien zu statuieren.

Dazu, dass Themen auf diese Art politisch besetzt werden konnen, tragt
jedoch auch mangelnde Aufmerksamkeit in Fachdiskursen bei, die bestimmte
Felder den Alltagsdiskursen iiberlassen. So wird in der erziehungswissen-
schaftlichen Theoriebildung Familienerziehung vergleichsweise wenig the-
matisiert und bleibt damit weitgehend ein Terrain der unhinterfragten Selbst-
verstindlichkeiten. In der Geschichte der Pddagogik findet sich — neben der
Idealisierung der Familienerziehung etwa bei Pestalozzi und daran ankniip-
fenden Traditionen — eine bemerkenswerte Banalisierung von Familienerzie-
hung als private und auch weibliche Doméne im Unterschied zur professiona-
lisierten Sphére 6ffentlicher Erziehung und insbesondere Bildung. Erziehung,
die in der Familie stattfindet, bleibt in erstaunlichem Malf3e theoretisch und
empirisch unterbelichtet, da sie als auf naturwiichsigem Wissen von Frauen
basierend gilt (vgl. Thon/Menz 2017). Aufgrund der Nédhe zu oder der man-
gelnden Abgrenzbarkeit von Sorge oder Betreuung wird ihr manchmal gar
der padagogische Charakter abgesprochen. Rendtorff/Moser (1999) weisen
darauf hin, dass Erziehung nicht nur als Familienerziehung, sondern generell
als weibliche Doméne der mannlichen Doméne Bildung untergeordnet wird.
Das dokumentiert sich bis heute in der hierarchisierenden geschlechtsspezifi-
schen Arbeitsteilung in Bildung und Erziehung ebenso wie in dem nur all-
mihlich bearbeiteten Professionalisierungsdefizit des weiblich konnotierten
Bereichs offentlicher frithkindlicher Erziehung. Umgekehrt wird die Aufwer-
tung frithpadagogischer Institutionen und der Forschung dazu nicht unter der
Uberschrift von Erziehung, sondern frithkindlicher Bildung betrieben (vgl.
Thon 2021: 8ff.).

Diese Reserviertheit — oder Unbedarftheit? — der Erziehungswissenschaft
gegeniiber der Familienerziehung iiberlésst diese einer diskursiven Verhand-
lung als Selbstverstindlichkeit und Naturwiichsigkeit. Hier schlieBen rechte
Padagogiken mit ihrer Bearbeitung einer Krise der Familie an, und zwar {iber
eine Restabilisierung und Fixierung von Geschlechter- und Generationendif-
ferenz und entsprechender sozialer Ordnungen und Normierungen.
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5 Fazit

Familie wird in rechten bildungspolitischen und padagogischen Diskursen
auf spezifische Weise als Knotenpunkt etabliert. Er verkniipft zum einen
Krisenszenarien, die eigentlich jenseits familienpolitischer Fragen liegen;
dazu gehoren auch solche, die mit den leeren Signifikanten ,,Gender-Wahn*
und ,,Gender-Ideologie* aufgerufen werden, und migrations- und bevolke-
rungspolitische Bedrohungsszenarien etwa unter dem Label der ,,Umvol-
kung“. So wie an das letztere Szenario Parolen einer ,,Reconquista” oder
eines ,,Ethnopluralismus* angeschlossen werden, die Perspektiven einer revo-
lutiondren Handlungsmichtigkeit etablieren sollen, nehmen rechte Diskurse
auch beziiglich der Krise der Familie Bestimmungen positiver Horizonte und
attraktiver Gewissheiten vor: Sie rehabilitieren zum einen die ,,traditionelle®
Familie mit ihrer ,natiirlichen” generationalen und Geschlechterordnung
gegeniiber Kinderrechtsdiskursen und gegeniiber bildungspolitischen Diskur-
sen, die Ursachen einer Krise der Bildung in der Familie lokalisieren. Zum
anderen werden Konzepte einer Familienerziechung formuliert, die {iber den
Entwurf einer ,,volkischen®, ,.ethnopluralistischen” Gesellschaft gesichert
wird. Auch hier wird auf den Modus von Selbstverstindlichkeit und Natur-
wiichsigkeit zuriickgegriffen.

Aus erzichungswissenschaftlicher Perspektive wird zu diskutieren sein,
ob damit — wie Meyer (2022: 133) es formuliert — ,,die Neue Rechte diskursiv
in das padagogische Feld vordringt, um dort hegemoniale Anspriiche geltend
zu machen®, oder ob das padagogische und auch das bildungspolitische Feld
als keineswegs von autoritiren Diskursen unberiihrte Terrains ihrerseits An-
kniipfungspunkte bereithalten, die sich zur Artikulation mit rechten Ideo-
logemen anbieten. Hier ist nicht nur an die oben erwdhnten, durchaus um-
strittenen Traditionen der Reformpiddagogik zu denken, sondern vor allem
daran, dass Erziehungswissenschaft in weiten Teilen ihrer Theoriebildung
und Forschung nach wie vor traditionelle Geschlechterordnungen und fami-
listische Normen reproduziert, statt sie kritisch zu reflektieren.
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II. Biografien in der Krise






Krise in der Krise? Biographische Verlaufe von
Studierenden des Lehramts wiahrend der Corona-
Pandemie zwischen erleidendem Widerfahrnis und
bewusster Bildungsentscheidung

Thorsten Fuchs, Svenja Mareike Schmid-Kiihn

1 Einleitung

Wenn sich in der Zeit seit Ende des Jahres 2019, Anfang 2020, als SARS-
CoV-2 weltweit um sich griff, eine Rhetorik etabliert hat, von der sich sagen
lasst, sie sei zur festen Formel geronnen, dann sicherlich die, dass alle gesell-
schaftlichen Felder umfassend durch die Corona-Pandemie erschiittert wor-
den sind. Deren mittel- und langfristige Konsequenzen sind dabei nach wie
vor nur sehr bedingt abzusehen — auch deshalb, weil die Folgenforschung
trotz zahlreicher Anstrengungen immer noch mittendrin ist, Aussagen dar-
iiber zu treffen, welche Bereiche in welcher Weise durch die Pandemie be-
troffen sind und wo konstatierte Krisen bereits wieder ganz oder teilweise
tiberwunden wurden. Auch inwiefern sich die aus der Pandemie resultieren-
den Geschehnisse im Lebensverlauf anhaltend niederschlagen, ist immer
noch eine weithin unbekannte Gréfe. Vieles wurde hierzu antizipiert, etwa
dass die Zahl der Schulabbrecher*innen sich um das Doppelte im Vergleich
zu friiheren Jahren erhéhe (vgl. Miiller et al. 2021) oder sich aufgrund einer
Halbierung der Unterrichtszeit die Lernriickstdnde unter den Schiiler*innen
rasend schnell akkumulieren wiirden (vgl. z.B. iwd 2021). Datengetricben
ermittelt war hiervon gewiss nicht alles. Mancherlei Spekulation hat sich seit
Beginn des Pandemiegeschehens aufgetan. Und die auf empirischer Grundla-
ge basierenden Untersuchungen haben sich zundchst und zumeist eher der
einmaligen Erhebung angenommen, um iiberhaupt Daten zu generieren und
belastbare Aussagen treffen zu konnen. Léngsschnittbetrachtungen waren
dagegen rar (auch wenn inzwischen einige Studien zu gesellschaftlichen
Auswirkungen der Corona-Pandemie vorliegen, mit denen gerade eine Ent-
wicklungsperspektive betont wird; s. hierzu die Sammlung unter RatSWD
2023).

Auch in dem Forschungsprojekt, von dem in diesem Beitrag die Rede ist,
war die Gewinnung empirischer Befunde zunichst das Anliegen der Beteilig-
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ten.! Es ging darum, die Bedeutung der Pandemie fiir die Professionalisierung
von (angehenden) Lehrkriften aus deren Perspektiven heraus zu erfassen und
in Erfahrung zu bringen, wie die Situation von diesen gesehen und gestaltet
wird (vgl. Graber/Fuchs/Schmid-Kiihn 2022; Schmid-Kiihn/Graber/Fuchs
2023). Im Unterschied zu anderen Studien, die z.B. das ,,Belastungserle-
ben[]*“ (Hahn/Kuhlee/Porsch 2021) sowie den ,,dysfunktionale[n] Angstzu-
stand“ (Zierer 2021) von angehenden Lehrkrdften zum Thema machten, war
es das Bestreben, mit den Mitteln qualitativer Forschungsmethoden das Leh-
rer*in-Werden in Zeiten der Corona-Pandemie nicht schon im Vorfeld mit
Deutungen zu versehen, sondern aus den jeweiligen Relevanzsetzungen der
Befragten heraus zu untersuchen. Auf Basis von zwolf problemzentrierten
Interviews mit (angehenden) Lehrer*innen — also Studierenden, Lehramts-
anwérter*innen, die sich im Vorbereitungsdienst befanden, und Lehrkréften
im Berufseinstieg —wurde danach gefragt, wie diese unter pandemischen
Bedingungen das Lehrer*in-Werden bzw. -Sein in der jeweiligen Phase erle-
ben und welche Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten sich fiir sie erge-
ben. In einem ersten Schritt des Beitrags wird auf diese Forschungsanlage
genauer eingegangen, die empirischen Befunde und drei ermittelte Typen
vorgestellt und auch der theoretische Hintergrund, der die Analysen leitete,
erlautert (Abschnitt 1). In einem zweiten Schritt erfolgt sodann die Vorstel-
lung der im Projektverlauf realisierten nochmaligen Erhebung. Das hieraus
gewonnene Datenmaterial wird auch im Zentrum des Beitrags stehen. Im
Ausgang des genannten Forschungsprojekts, das den Titel ,,Lehrer*in werden
in Corona-Zeiten“ trigt, sind im Frithjahr 2022 némlich jene angehenden
Lehrkrifte erneut befragt worden, die in den Interviews von ihrem Lehrer*in-
Werden unter Pandemiebedingungen als Zeit des Leidens erzahlten. Auf zwei
Fallrekonstruktionen, die jenen Typ reprisentieren, wird gesondert eingegan-
gen: Es handelt sich zunéchst um eine 21-jahrige Studentin im lehramtsbezo-
genen Bachelorstudiengang namens Nadja Brandt, sowie um den 25-jdhrigen
Johannes Zollner, im Lehramtsmaster studierend (bei beiden Namen handelt
es sich selbstredend um Pseudonyme). Die Fallrekonstruktionen erfolgen
dabei unter Bezugnahme auf jeweils beide Erhebungszeitpunkte entlang der
Deutungen eines erleidenden Widerfahrnisses und der bewussten Bildungs-
entscheidung (Abschnitt 2). In einem dritten Schritt folgt schlieBlich der
Versuch, die aus der empirischen Analyse heraus gewonnenen Befunde einer
methodologischen Diskussion zuzufiihren und sie selbstkritisch auf die Kon-
struktion von Forschungsergebnissen hin zu beziehen: Denn auf der Basis der
erneuten Befragung wurde die Abgrenzung von drei zu differenzierenden
Typen zum Teil infrage gestellt — vom Leiden war bei beiden Befragten nicht
mehr akut die Rede, Krisen waren nicht ldnger augenscheinlich. Die zwei
genannten Fille lieBen sich folglich nicht mehr so eindeutig dem Typ zuord-

1 Neben den beiden Autor*innen des Beitrags gehort auch Jannis Graber zum Projektteam.
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nen, der noch in der ersten Erhebung sehr klar zu rekonstruieren war, und so
wurde zugleich die angenommene These eines Fortwirkens biographischer
Krisen im Lehrer*in-Werden aus Anlass der Corona-Pandemie in Zweifel
gezogen. Anlassbezogen soll es insofern in diesem letzten Schritt um Hin-
weise auf Rekonstruktionen in ihrem Potenzial fiir die Relativierung, mithin
Dekonstruktion gewonnener Erkenntnisse gehen (Abschnitt 3; vgl. hierzu
auch Fuchs 2020, 2023).

2 Lehrer*in-Werden in Corona-Zeiten: Anfinge —
Forschungsinteresse — Folgestudie

SchulschlieBungen, Notbetreuungen, der Wechsel- sowie Priasenzunterricht
unter Beriicksichtigung von Hygienekonzepten, das alles war charakteris-
tisch, wenngleich auch unterschiedlich intensiv, fiir das Schulleben der letz-
ten Jahre seit dem Ausbruch der Pandemie. Auch die Lehramtsausbildung
war mit coronabedingten Auswirkungen konfrontiert, das Lehramtsstudium
insbesondere durch den Wegfall von Priasenzveranstaltungen und die Durch-
fiihrung tberwiegend digitaler Lehrangebote. Fiir den Vorbereitungsdienst
barg das stindige Hin und Her der Beschulungssituation insofern ein enormes
Organisationsproblem, als Unterrichtsbesuche und unterrichtspraktische
Priifungen eine intensive Vorbereitungszeit bendtigen, die sie pandemiebe-
dingt nicht haben konnten. Von SchlieBungen waren iiberdies auch die Studi-
enseminare (bzw. vergleichbare Einrichtungen der Lénder) betroffen. Extra-
curriculare schulische Veranstaltungen wie Feste, Konzerte oder Sportwett-
kédmpfe fanden nicht statt, konnten deshalb auch eine Schulkultur nicht wie
tiblich zum Ausdruck bringen. Kurzum: Corona hat die Lage verdndert und in
Hinblick auf den Unterricht die ,,Grammatik der Schule® (Sliwka/Klopsch
2020) sowie die Lehrkréftebildung zu einer ,,Disruption [...] bis dato institu-
tionell und organisatorisch stabile[r] Prozessmuster[]“ (Schmidt 2021: 1)
gefiihrt. Das Anliegen des Projekts — an der Universitdt Koblenz durchge-
fiihrt — war es in dieser Gemengelage, die Professionalisierung von (ange-
henden) Lehrkriaften unter Corona-Bedingungen aus deren situativen Wahr-
nehmungen heraus zu untersuchen und sie auf die Frage nach der handlungs-
praktischen Bearbeitung von zentralen Entwicklungsaufgaben im Lehrer*in-
Werden zu beziehen. Perspektiviert wurde dies mittels des (berufs-)biogra-
phischen Ansatzes der Professionalisierungsforschung (vgl. Hericks 2006;
Wittek/Jacob 2020), nach dem der Entwicklungsprozess von Lehrer*innen
iiber die drei Phasen hinweg kontinuierend verlauft und mit beruflichen Ent-
wicklungsaufgaben einhergeht, die im Spannungsfeld gesellschaftlicher An-
forderungen und deren individueller Wahrnehmung, Deutung und Bearbei-
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tung stehen. Dem folgend lassen sich vier berufliche Entwicklungsaufgaben?
unterscheiden (vgl. Hericks 2006: 99ff.):

1.

Kompetenz/Rollenfindung: Eine erste Aufgabe besteht in der Bearbeitung
von Herausforderungen und Spannungsfeldern individuellen Handelns
zwischen der Rolle als Lehrkraft und der eigenen Personlichkeit.
Vermittlung: In Anbetracht von Erwartungen an die fachliche und didak-
tische Expertise von Lehrkriften ist der Umgang mit thematischer Aus-
wahl und inhaltlicher Ausgestaltung des Schulstoffs im Unterricht anzu-
eignen.

Anerkennung: Eine weitere Aufgabe von (angehenden) Lehrkriften ist
es, eine addquate Wahrnehmung von Schiiler*innen als fachliche Laien
zu entwickeln — als ,,Haltung padagogischer Fremdwahrnehmung* (ebd.:
92) — und iiber ein eigenes Konzept schulischer Bewertungsfunktion wie
auch deren Relativitit zu verfligen.

Kooperation: Aufgrund der strukturellen Rahmung schulischen (also
einer Institutionenlogik folgenden) Handelns bedarf es im Entwick-
lungsprozess von Lehrer*innen einer Auslotung von Gestaltungsmog-
lichkeiten und -grenzen in Zusammenarbeit mit anderen.

In ihrer Professionalisierung bringen (angehende) Lehrkrifte (mehr oder
weniger tragfihige) Teillosungen fiir Entwicklungsaufgaben aus den jeweils
vorangehenden Phasen mit (vgl. Hericks/Kunze 2002). Dabei lassen sich die
Entwicklungsaufgaben hinsichtlich der Phasen von Lehramtsstudium, Vorbe-
reitungsdienst und Berufseinstieg differenzieren: Fiir das Studium ist etwa

80

Am Konzept der Entwicklungsaufgaben wird zuweilen deutliche Kritik geiibt, nicht nur
dort, wo man in einer Reformulierung des Konzepts von Havighurst die Ubernahme gesell-
schaftlicher Anforderungen an die Ausgestaltung der Jugendphase formuliert (vgl. zu die-
sem Versuch v.a. Quenzel/Hurrelmann 2022; Schierbaum/Franzheld 2020). Auch in ande-
ren Feldern — wie innerhalb der Schiiler*innenforschung — wiederholen sich Monita gegen-
iber den spezifisch normativen Vorgaben an die individuelle Entwicklung und Orientie-
rungen an biirgerlichen Vorstellungen von Normallebensldufen (vgl. z.B. Nittel 1992; Wie-
zorek 2005). Ohne die Berechtigung dieser kritischen Stimmen infrage zu stellen, insbe-
sondere wenn lebensweltlich-biographische Auseinandersetzungen im Fokus der Untersu-
chung stehen, ldsst sich dennoch der Perspektive auf Entwicklungsaufgaben dann etwas ab-
gewinnen, wenn man davon ausgeht, dass Professionalitdt sich nicht nur entwickeln kann,
sondern sie es muss. Der Unterricht, die Einzelschule wie die Universitdt und das gesamte
Bildungssystem verlangen es ab, dass (angehende) Lehrkréfte etwas zu konnen und zu wis-
sen haben, um berufsféhig zu sein. Und (angehende) Lehrkréfte setzen sich mit diesen An-
forderungen, von deren Erfiillung immerhin auch Zulassungen und Berechtigungen des Ta-
tigwerdens abhdngen, auseinander — auf Basis ihrer subjektiven Prioritéten, Interessen, Be-
diirfnisse, Selbstbilder. Im Konzept der Entwicklungsaufgaben wird diese Doppelstruktur
aus objektiven Anforderungen und subjektiven Bearbeitungsstrategien zusammengefasst,
wobei das Eigenaktive der (angehenden) Lehrkréfte schon im Begriff Aufgabe semantisch
akzentuiert wird (statt etwa im Begriff Entwicklungsproblem) (vgl. hierzu v.a. Hericks
2006: 19ft.).



die Entwicklungsaufgabe ,, Kompetenz/Rollenfindung* dahingehend wesent-
lich, dass hier eine vorbereitende Kldarung der Berufsrolle — gerade auch in
Auseinandersetzung mit berufspraktischen Erfahrungen aus den Schulprakti-
ka — erfolgt. Im Berufseinstieg wiederum konkretisiert sich diese Entwick-
lungsaufgabe in der Anforderung, mittels Einsatzes und Ausweitung eigener
Kompetenzen den Berufsalltag zu bewiéltigen und einen personlichen Stil des
Unterrichtens einerseits, des Erziehens andererseits zu entwickeln (vgl. ebd.:
405).

Wenn nun aufgrund coronabedingter Einschrankungen die Arbeit an je-
nen Entwicklungsaufgaben reduziert wird, dann erschwert dies die Professio-
nalisierung von Lehrkréften bzw. stellt zumindest einen Anlass dar, der ge-
sondert zu be- und verarbeiten ist, so eine iiber die Grundannahme hinaus
entwickelte These, die im Projekt dazu bewogen hat, im Sommer 20213 In-
terviews mit (angehenden) Lehrkrédften aus den genannten drei Gruppen zu
fiihren. Die Rekrutierung von Interviewpersonen erfolgte hauptsichlich iiber
Ansprachen in Koblenz. Die befragten Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst
und Berufseinstieg waren in unterschiedlichen Studienseminaren bzw. Schu-
len tdtig. Orientiert an der entwicklungstheoretischen Perspektive und der
skizzierten Problemzentrierung folgend wurden in den Interviews zur Aus-
schopfung der Explikationsmdglichkeiten berufsbiographische Erzéhlauffor-
derungen ebenso beriicksichtigt wie Verstidndnisfragen, Zuriickspiegelungen
und Konfrontationen (vgl. Witzel 1985: 248f.; Witzel 2000), ohne jedoch
Begrifflichkeiten der Theoriekonzepte wortgleich in die Fragen bzw. Ge-
sprachsimpulse zu integrieren. Gefithrt wurden die Interviews seinerzeit
jeweils liber Videokonferenz, was dem Umstand geschuldet war, dass Face-
to-Face-Begegnungen deutlichen Limitationen unterlagen. Nur die Tonspur
wurde anschlieend transkribiert. Das so einem Interpretationsprozess ausge-
setzte Material ist in Hinblick auf die Gestaltung phasenspezifischer wie auch
-iibergreifender Entwicklungsaufgaben mit dem Ziel einer komparativen
Analyse sequenziell ausgewertet worden. In Beriicksichtigung von zentralen
methodologischen Voraussetzungen wurden Fallvergleiche hinsichtlich des
Umgangs mit Entwicklungsaufgaben in den unterschiedenen Phasen des
Bildungsgangs von Lehrkréften vorgenommen, um iiber- bzw. umgreifende
Gemeinsamkeiten genauso zu ermitteln wie voneinander abweichende Orien-
tierungen in der Handlungspraxis (vgl. Bohnsack 2021: 133ff.). Es interes-
sierte also zum einen, inwieweit unter den Befragten gemeinsam geteilte
Erfahrungen bzw. Wahrnehmungen hinsichtlich des Einflusses der Corona-
Pandemie auf ihre Professionalisierung bestanden. Zum anderen wurde un-
tersucht, ob bzw. wie sich eine Spezifik im handlungspraktischen Umgang
mit den genannten Entwicklungsaufgaben — phasenspezifisch und phasen-

3 Zu diesem Zeitpunkt befanden sich die befragten Studierenden bereits im dritten rein
digitalen Semester, und an den Schulen erfolgte die schrittweise Riickkehr zum Vollpri-
senzunterricht.
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iibergreifend — dokumentiert, und inwiefern sie sich zu Typen verdichten
lassen (vgl. Graber/Fuchs/Schmid-Kiihn 2022: 396). Im Vergleich lieBen sich
sodann drei Typen erarbeiten.

Bei einem ersten Typ war augenfillig, wie sich die Befragten iiber eine
Reihe unterschiedlich gelagerter Félle hinweg auf vergleichbare Weise mit
der Situation arrangierten. Das heif3t, trotz der Abweichungen vom antizipier-
ten, mit Normalitit attribuierten Geschehen in der Schule und/oder der Uni-
versitdt und den vorgefundenen institutionellen Bedingungen, die als unbe-
friedigend aufgefasst wurden, gelang es den Befragten, Mittel und Wege zu
finden, wie sie letztlich dennoch halbwegs zufriedenstellende bzw. fiir die
weitere Entwicklung insgesamt positiv stimmende Erfahrungen machten und
so die Situation bewiltigten. Dies fiihrte zur Benennung dieses Typs: ,,.Leh-
rer*in-Werden in Corona-Zeiten als Arrangement mit der Situation®. Der
zweite Typ umfasste aufgrund handlungspraktischer Ahnlichkeiten solche
Fille, die das ,Lehrer*in-Werden in der Pandemie als Zeit des Leidens*
erlebten. Auffallig war bei allen Befragten dieses Typs der Verlust von Ori-
entierung und Motivation, zuweilen bis hin zu offensichtlicher Lethargie. Im
dritten Typ wiederum wurde das ,,.Lehrer*in-Werden unter Pandemiebedin-
gungen als Moglichkeitsraum® fiir die Gestaltung der eigenen beruflichen
Entwicklung verstanden, da hier Gelegenheiten, die sich in der Zeit der Pan-
demie auftaten, produktiv fiir die eigene Identititsarbeit und das Vorankom-
men im Bildungsgang Beriicksichtigung fanden.

Obwohl alle drei Typen je fiir sich interessant sind, wurde die Aufmerk-
samkeit innerhalb des Projekts nochmals jenen Befragten zuteil, die konfron-
tiert ,,mit coronabedingt-neuartigen oder schon im Vorfeld angelegten Krisen,
zu deren Bewiltigung [sie] sich nicht in der Lage gesehen” (Gra-
ber/Fuchs/Schmid-Kiihn 2022: 400) haben, eine Zeit des Leidens erfuhren.
Neben einem personlichen Interesse (zum Ausdruck zu bringen in der Frage:
,»Wie ging es mit den Interviewten in ihrem Leben und den Ereignisverlaufen
weiter?) lag das Movens der nochmaligen Befragung im Horizont der be-
rufsbiographisch-entwicklungstheoretischen Perspektive: ,,Von welcher Be-
standigkeit sind die Leidenserfahrungen im Lehrer*in-Werden unter Corona-
Bedingungen?“ — ,,Welchen Repertoires an Handlungsschemata bedienen
sich die Befragten im Weiteren?* Und: ,,Inwiefern wird die verpasste Bear-
beitung von Entwicklungsaufgaben nachgeholt? Welche Konsequenz hat der
Fortbestand krisenhaften Erlebens der eigenen Berufsbiographie fiir das Leh-
rer*in-Werden?“ Ein dreiviertel Jahr nachdem die ersten Interviews stattfan-
den, wurden die im Typ 2 zusammengefassten Personen daher noch einmal
befragt — in analogem Setting wie zum Erstinterview. Auch die Auswertung
folgte erneut dem Vorgehen der Dokumentarischen Methode.
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3 Empirische Rekonstruktionen — Nadja Brandt und
Johannes Zollner

3.1 Nadja Brandt: Vom Leiden hin zum Arrangement mit der
Situation

Nadja Brandt ist zum ersten Interviewzeitpunkt (NB I) 21 Jahre alt und stu-
diert im vierten Semester ihres Bachelorstudiums nach einem Fachwechsel
die Facher Deutsch und Ethik mit dem Schwerpunkt Grundschule. Dieser
Wechsel fillt in die Zeit der Pandemie und der Einfiihrung rein digitaler
Lehre. Nadja Brandt zufolge ging er bei ihr selbst nicht nur mit einer verén-
derten Einstellung zu den Inhalten und Abldufen des Studiums einher, wenn
sie sagt: ,,Ich weil}, ich mache jetzt gerade ein Studium zur Lehrerin, aber
irgendwie fiihlt sich das gar nicht so an, als wiirde ich gerade beigebracht
bekommen, wie es ist, Lehrerin zu sein oder Lehrerin zu werden” (NB I, Z.
52-54). Es werden im Interview auch personliche Konsequenzen angespro-
chen: und zwar Verdnderungen ihres Selbstkonzepts als Person, die seinerzeit
stark motiviert in das Studium eingestiegen sei und den ausgeprigten
Wunsch gehabt habe, Lehrerin zu werden (vgl. NB I, Z. 194-196, 204-208).
Wihrend des Sommersemesters 2020 mit seinen coronabedingten Abwei-
chungen zur vorherigen Studienorganisation habe sie nicht ldnger an den
bisherigen Elan und die Freude des Besuchs von Veranstaltungen ankniipfen
konnen:

196 Aber wihrend des
197 Studiums war diese Motivation dann einfach weg, weil man halt einfach gar nichts
mehr

198 hatte, woran man sich da festhalten konnte. Und das Studium hat dann generell auch
199 keinen SpaBl mehr gemacht. Es kam mir halt eher wie eine Last vor alles, was ich

200 gemacht habe, weil das ja alles ins Leere ging.

Haltlos und demotiviert habe sie das Studium nur deshalb nicht abgebrochen,
da ihr ,,ganzes Umfeld” (NB I, Z. 196) sie in der Berufs- bzw. Studienwahl
bestérken konnte und aussichtsreiche Alternativen zu diesem Zeitpunkt so-
wieso nicht vorhanden gewesen seien. Sich selbst aufzurappeln aber, das sei
ihr nicht moglich gewesen: ,,Stiick fiir Stiick wurde einem immer mehr Ener-
gie weggenommen und es fiel einem immer schwerer, irgendwie iiberhaupt
aus dem Bett zu kommen* (NB I, Z. 303-305), wie sie es formuliert. Damit
wird die Corona-Zeit als eine Phase des Erleidens konturiert, die mit Erfah-
rungen von Isolation im Privaten und des Alleingelassenwerdens im Studium
einhergehen, von denen im Interview wiederkehrend gesprochen wird. Réu-
me des sozialen Austauschs mit anderen Studierenden zu finden, ein von
Nadja Brandt fiir wesentlich erachteter Bestandteil des Studiums, sei ,,extrem
schwer (NB 1, Z. 73) gewesen. Und ihre Erwartung an Dozierende, ,,cinen
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mehr oder weniger an die Hand [zu] nehmen® (NB I, Z. 568-569), sei eben-
falls enttduscht worden. Die coronabedingten Einschrankungen sozialer Kon-
takte fithren bei Nadja Brandt in Kombination mit dem Eindruck mangelnder
Unterstiitzung durch institutionelle Akteure damit zu Desillusionierungen
iiber den Sinn ihres Studiums, die zum Zeitpunkt des ersten Interviews fort-
wirken. Nach einem lidngeren Darstellungszug heif3t es in einer abschlie3en-
den Bilanzierungsphrase: ,,Also das ist einfach schlimm, es ist einfach
schlimm; es ist einfach blod alles” (NB 1, Z. 325-326).

Zum Ort, an dem Nadja Brandt ein wenig in Austausch mit anderen habe
treten konnen, sei in dieser Zeit die ehrenamtliche Hausaufgabenbetreuung
geworden. Kooperation wie Vermittlung als Entwicklungsaufgaben im Leh-
rer*in-Werden verlagern sich so auf auBerschulische Erfahrungsraume. Hier
konnte sie den Ausfithrungen zufolge ,,wenigstens noch ein bisschen™ (NB 1,
Z. 208) kennenlernen, was es heifit, Lehrerin zu sein. Denn auch das eigene
Praktikum sei von ihr im Zuge der Maflnahmen zur Einddimmung des pan-
demischen Geschehens vorzeitig abgebrochen worden (vgl. NB I, Z. 169—
170). In der Hausaufgabenbetreuung habe sie sodann auf der Basis ihres
Gefiihls, im Studium komplett alleingelassen zu werden, das Anliegen ver-
folgt, fiir die Kinder ansprechbar zu sein und sich ihnen gegeniiber so gut es
eben nur geht empathisch zu zeigen. — Charakteristisch fiir den Typ 2 kommt
bei Nadja Brandt zum Zeitpunkt des ersten Interviews insofern Folgendes
zum Ausdruck:

1. Eigene Erfahrungen werden als Ausdruck eines kollektiven Erlebens
dargestellt (,, Wir sind diejenigen, die darunter leiden.; NB I, Z. 148)

2. Situationen werden ohne Handlungsalternativen geschildert.

3. Die jetzigen Strukturen werden im scharfen Kontrast zu den eigenen
Erwartungen an die Rolle als Lehrkraft gesehen (,,irgendwie fiihlt sich
das gar nicht so an, als wiirde ich gerade beigebracht bekommen, wie es
ist, Lehrerin zu sein oder Lehrerin zu werden; NB I, Z. 53-55).

Im zweiten Interview mit Nadja Brandt (NB II), gefiihrt wie erwdhnt im
Friihjahr 2022, antwortet sie sogleich zu Beginn, sie habe seit dem vorange-
henden Jahr ,,sehr viele Erfahrungen dazugewinnen™ (NB II, Z. 19) kdnnen,
da es ihr neben dem Umstand einer Riickkehr auf den Campus zum Besuch
universitidrer Lehrveranstaltungen vor Ort moglich gewesen sei, sowohl ihr
Schulpraktikum zu absolvieren als auch eine Tatigkeit als Vertretungskraft zu
beginnen. Thre zu Studienbeginn vorhandene Motivation sei hierdurch genau-
so wieder zuriickgekehrt wie die ersehnte ,,Normalitidt“ (NB II, Z. 59) im
Alltag — zumindest ein ,,Stiick” (NB II, Z. 59) weit, wie Nadja Brandt es
formuliert. Konfrontiert mit der Aussage aus ihrem ersten Interview, dass es
ihr unter Corona-Bedingungen zuweilen schwergefallen sei, tiberhaupt aus
dem Bett zu kommen, gibt sie an, iiberrascht dariiber zu sein, dies ,,zu horen*
(NB II, Z. 170). Denn sie habe das ,,gar nicht mehr so vor Augen gehabt™
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(NB I, Z. 171). Auch hadere sie nun gar nicht langer mit sich und ihrer Ge-
samtsituation. Statt hdufig Zeit allein zu verbringen und sich weiter nur im
digitalen Raum zu bewegen, nutze sie die Gelegenheiten des direkten Kon-
takts; sie spreche mit den Leuten — in der Schule wie auch mit ihren Kommi-
liton*innen, was —so wird deutlich — ihr auch in der Bearbeitung der Ent-
wicklungsaufgaben auf dem Weg, Lehrerin zu werden, dienlich ist. An Situa-
tionen, die zundchst ,,sehr herausfordernd* (NB 11, Z. 219) gewesen seien, da
sie Unsicherheit hinsichtlich des richtigen Handelns verspiirt habe, sei sie ge-
wachsen. Probleme, Menschen anzusprechen, Rat einzuholen und nach Hilfe
zu fragen — damit habe Nadja Brandt ihrer eigenen Einschdtzung nach ,,nicht
mehr so groe Probleme* (NB 11, Z. 364), wenngleich sie es immer erst allein
versuchen wolle, um fiir sich selbst einen ,,Lerneffekt™ (NB II, Z. 388) zu
erzielen.

Deutlich wird: Corona als Widerfahrnis, das bei Nadja Brandt Leid evo-
zierte und Lethargie nach sich gezogen, sogar zeitweilig das Studium des
Lehramts insgesamt infrage gestellt hatte, entfaltet nicht ldnger Einschrén-
kungen der Handlungspraxis, wie sie fiir den Typ 2 charakteristisch sind.
Vielmehr entspricht das, was sie im zweiten Interview sagt, dem Typ 1, der
das Lehrer*in-Werden in Corona-Zeiten als Arrangement mit der Situation
gestaltet. Dort, wo noch Einschrinkungen bestiinden und Umstellungen er-
forderlich seien, gibt Nadja Brandt an, sich anzupassen, hat sogar dem eige-
nen Bekunden nach Freude daran, ,,dass das [Getane] nicht endgiiltig ist,
sondern dass ich immer wieder mich neu probieren kann“ (NB 11, Z. 17). Wie
bei anderen Féllen des Typs 1, die ihr Geschlecht als weiblich angeben, ldsst
sich bei Nadja Brandt nun eine Handlungspraxis zum Aufbau von Routinen
und Strukturen ausmachen, womit sie die sich immer wieder neu ergebenden
Situationen be- und verarbeiten kann.*

3.2 Johannes Zollner: Vom frustrierten Riickzug zur
Bildungsentscheidung

Zum ersten Interviewzeitpunkt (JZ I) ist Johannes Zollner 25 Jahre alt und
studiert Philosophie und Englisch auf Lehramt an Gymnasien und Gesamt-
schulen. Er befindet sich im ersten Mastersemester; den Bachelor hatte er
zuvor in einem anderen Bundesland absolviert. Wenngleich er zu Beginn des
Interviews angibt, die Corona-Pandemie habe sein Studium seit dem Wechsel

4 Wihrend sich bei den ménnlichen Befragten dieses Typs 1 eine Kontinuitdt im Modus
Operandi der Handlungspraxis dokumentiert, ist in der Rekonstruktion der problemzentrier-
ten Interviews mit den weiblichen Befragten jene fortwahrende Anpassung und Verdnde-
rung herausgearbeitet worden. Formuliert wurde das in der Differenz von transmissiven
und transformativen Orientierungen im Arrangement mit der Situation (vgl. Gra-
ber/Fuchs/Schmid-Kiihn 2022: 399).
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extrem beeinflusst™ (JZ I, Z. 14), wird weiterfithrend deutlich, dass Schwie-
rigkeiten iiberwiegend mit einer verspiteten Immatrikulation zu tun haben.
Die Umstinde des Hochschulwechsels beschreibt er in der Handlungsorgani-
sation als ,,sehr, sehr kompliziert (JZ I, Z. 16) und ,,echt herausfordernd in
der Corona-Pandemie” (JZ I, Z. 287). Als Folge seiner zu spiten Einschrei-
bung konne er gerade nur an wenigen Kursen teilnehmen, habe nur einen
Gastzugang zu den digitalen Lernplattformen der Universitét erhalten — hie-
raus wiirden sich ziemliche Einschrankungen ergeben (vgl. JZ 1, Z. 116-119).
Nicht gewillt, noch mehr Zeit in die Absprache mit Personen in den Miihlen
der ,,Biirokratie* (JZ 1, Z. 358) aufzubringen, ihnen E-Mails zu schreiben, die
ohnehin zum Grofteil unbeantwortet bleiben wiirden, habe er frustriert den
Entschluss gefasst, ,.lieber ein Semester weniger Leistungspunkte® (JZ 1, Z.
301-302) zu erwerben und sich nur sporadisch seinem Studium zu widmen,
wo er sich insgesamt gerade im ,,luftleeren Raum* (JZ I, Z. 29) erlebe. Er
vermisse die ,,soziale[n] Kontakte (JZ I, Z. 138) und den ,,personlichen
Austausch™ (JZ 1, Z. 138); das Betreuungsangebot an der neuen Universitét
empfinde er im Vergleich zur fritheren als unzureichend, die Kommunikation
mit den institutionellen Akteuren als ,,ermiidend” (JZ I, Z. 326). Demotiviert
von der Situation zum Zeitpunkt des ersten Interviews kommt Johannes Zo11-
ner im Interview so auf seine berufliche Zukunft zu sprechen: Auch wenn er
aktuell keiner Téatigkeit im schulnahen Umfeld nachgehe — nur ein Engage-
ment bei einem Jugendwohlfahrtsverband wird erwéhnt —, sei er sich weiter-
hin sicher in seiner grundsétzlichen Berufswahl (,,Und das ist auch eine Ent-
scheidung, die ich aus Leidenschaft getroffen habe®; JZ I, Z. 675-676). Er
hadere jedoch aufgrund seiner bisherigen, durch das Studium gewonnenen
Einblicke mit dem Regelschulsystem (insbesondere in Auseinandersetzung
mit Limitationen inklusiver Beschulung und seinem subjektiven Konzept
positiver Lehrer-Schiiler-Beziehungen; vgl. JZ I, Z. 644). Es seien Alterna-
tivschulen, die er fiir sich als Ort beruflicher Tatigkeit ansehe, und er habe
sich bereits intensiv, u.a. im Rahmen einer von ihm mitorganisierten Ex-
kursion, mit Alternativschulkonzepten auseinandergesetzt, die ihn vor allem
hinsichtlich ihres Umgangs mit der Forderung von Selbststindigkeit anzu-
sprechen scheinen. Aus ihnen leitet er auch sein erklirtes Ziel ab, Schii-
ler*innen ,,zu mehr Selbststdndigkeit zu bringen* (JZ 1, Z. 708). Zugleich
wird zur Bestirkung dieser Zielsetzung von Johannes Zdllner dabei ein Zu-
sammenhang zur Corona-Pandemie hergestellt: Aus der pandemischen Situa-
tion heraus habe er gemerkt, ,,dass es tatsdchlich sehr wichtig ist, dass das
eigentlich das Einzige ist, worauf man sich wirklich verlassen kann: Selbst-
standigkeit (JZ I, Z. 710-712). Institutionell angebundene Handlungsmog-
lichkeiten zum Fortschreiten auf seinem Weg, Lehrer zu werden, liegen al-
lerdings zum Zeitpunkt des ersten Interviews nicht vor.

5 Eine ausfiihrliche Fallrekonstruktion zu diesem ersten Interview mit Rekurs auf Strategien
der Normalisierung hélt der Beitrag von Fuchs/Graber (i.E.) bereit.
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Zum Zeitpunkt des zweiten Interviews, im Frithjahr 2022 gefiihrt (JZ II),
hat sich die Lage fiir Johannes Zollner offenkundig gedndert. Er erzihlt
gleich im Auftakt, dass er an seine frithere Universitit zuriickgekehrt und
dort, ,,was die Lehre betrifft, wieder sehr zufrieden* (JZ II, Z. 21) sei. Auch
betont er die wiedererlangte Integration im Sozialen. Sogar die institutionelle
Anbindung an einen Ort praktischer Tatigkeit bestehe, die er als willkomme-
ne ,,Vorbereitung auf den Beruf* (JZ II, Z. 37) deutet. Er leite nun die
Schach-AG an einer Schule, die dort nicht etwa in Form eines freiwilligen
»Zusatzangebot[s]“ (JZ 11, Z. 36) konzipiert sei, sondern fiir begabte Schii-
ler*innen als ,,Alternative zu einer Unterrichtsstunde® (Z. 35) angeboten
werde. Was er einerseits als Auszeichnung und Privileg rahmt, sowohl fiir
ihn selbst, diese AG anleiten zu kénnen, als auch fiir die Schiiler*innen, die
die ,,Schach-Begabtenforderung* (JZ 11, Z. 65) in Anspruch nehmen diirfen,
dient ihm andererseits gleichzeitig als Kritik an den Mitbestimmungsrechten,
wie sie in Regelschulen praktiziert werden. Denn es sei so, dass Schii-
ler*innen wiederum nicht von sich aus die Moglichkeit hétten, Entscheidun-
gen zu treffen. Die Lehrkraft wihle aus, wer unter den Schiiler*innen das
Alternativangebot wahrnehmen konne. Als Gegenhorizont figurieren fiir
Johannes Zollner in dieser Passage erneut — wie auch schon zum Erstinter-
view — Alternativschulkonzepte, konkretisiert anhand jener Schule, zu der er
seinerzeit eine Exkursion vorbereitet hatte. Dort werde es ihm zufolge den
Schiiler*innen moglich gemacht, selbstbestimmt agieren zu konnen; man
habe an dieser Schule nicht einfach das zu tun, was andere sagen und vor-
schreiben. Johannes Z6llner hilt in diesem Zusammenhang sodann auch fest,
zur Erkenntnis gekommen zu sein, sich seit dem letzten Interview ,,noch ein
Stlick weiter davon verabschiedet [zu haben], ein guter Lehrer im Regel-
schulsystem zu sein“ (JZ 11, Z. 362-363).

Auch anhand dieses zweiten Interviews kann aufgezeigt werden: das Lei-
den an der Situation setzt sich bei Johannes Zdllner offenkundig ebenso we-
nig fort wie die Stagnation in der Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben auf
dem Weg des Lehrer-Werdens. Das Interview dokumentiert dabei nicht nur
die zuriickgewonnene Zuversicht, sondern macht auch angeeignete Vorge-
hensweisen — etwa neu erworbenen Lernstrategien — anschaulich. Auf der
Basis des Gesagten ldsst sich darauf schliefen, dass Johannes Zollner Pléne
der beruflichen Tétigkeit fortentwickelt. Das erste Semester an der neuen
Universitdt erweist sich im Nachgang betrachtet damit letztlich sogar als
positiv fiir die Professionalisierung, bietet fiir Johannes Zollner gleichsam die
Gelegenheit, zu sich selbst zu finden und weitere Entwicklungsschritte vor-
zubereiten, sodass sich bei diesem Fall von einer Bildungsentscheidung spre-
chen ldsst, die auf eine biographische Vorgeschichte verweist und in Ausei-
nandersetzung mit praktischen Erfahrungen (statt theoretischen Erwédgungen)
handelnd vollzogen wird (vgl. Miethe/Dierckx 2014: 32ff.). Johannes Zoll-
ners Bildungsgang (bzw. Ausbildungsweg) entledigt sich der krisenhaften
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Konstellation, es werden Umgestaltungsprozesse in Gang gesetzt, die Verin-
derungen herbeifiithren und es mit sich bringen, dass er weiterhin am Lehrer-
Werden festhélt — allerdings konkretisiert. Es zeigen sich damit sogar Hin-
weise auf die Nutzung der Corona-Zeit als Gelegenheitsstruktur fiir die Pro-
fessionalisierung, wie sie fiir Fille des Typs 3 zu konstatieren sind, die neben
Formen einer Dynamisierung bzw. ErschlieBung von Wissens- und Hand-
lungsfeldern gerade Umdeutungen von Welt- und Selbstsichten zur Verfol-
gung personlicher Ziele vornehmen (vgl. Graber/Fuchs/Schmid-Kiihn 2022:
401f1.).

4 Krise in der Krise? — Schlussfolgerungen

Die nochmalige Befragung jener Personen, die sich nach der ersten Erhebung
dem Typ 2 (,,Lehrer*in-Werden in der Pandemie als Zeit des Leidens*) haben
zuordnen lassen, hat Verdnderungen in den Orientierungen von (angehenden)
Lehrkriften ausweisen kdnnen. Innerhalb des Typs 2 verbleibt keiner der Fal-
le. Es zeigen sich entweder Entwicklungen hin zum Arrangement mit der
Professionalisierung unter Pandemiebedingungen und die weitere Gestaltung
des Lehrer*in-Werdens unter diesen Vorzeichen — wie im Fall von Nadja
Brandt — oder die Nutzung der Corona-Zeit als Gelegenheitsstruktur fiir das
Lehrer*in-Werden, wie es sich anhand der Interviews mit Johannes Zo6llner
herausarbeiten ldsst. In Anbetracht dieser beiden Wechselbewegungen (von
Typ 2 zu Typ 1 bzw. zu Typ 3) wird zwar nicht schon die Typologie selbst in
ihrer Geltung bzw. ganzen Erkldrungskraft auBer Kraft gesetzt. Allerdings
geben die Befunde aus Anlass der zweiten Befragung zu denken — und zwar:

(1) in Hinblick auf die bearbeitete Forschungsfrage, die das Lehrer*in-
Werden unter Pandemiebedingungen untersucht,

(2) auf die Dauerhaftigkeit von (berufsbiographischen) Krisen konzentriert
und

(3) auf Krisenkonstruktionen im Generellen bezogen, an deren Ausarbeitung
sich die qualitative Bildungs- und Biographieforschung rege beteiligt,
ihnen mit empirischen Rekonstruktionen zugleich aber auch etwas ent-
gegenzusetzen hitte.

(1) Die zweite Erhebung von Interviews mit den Féllen des Typs 2 zeigt auf,
dass die Arbeit an Entwicklungsaufgaben in den Phasen des Erleidens
nicht unbedingt ginzlich stillgestellt wird. Die Befragten setzen sich wei-
terhin mit ihrem Weg, Lehrer*in zu werden, auseinander. Die Arbeit an
Entwicklungsaufgaben erfolgt dabei gerade jenseits institutionell eng ge-
fasster Rdume von Studium und Schule; auch inneruniversitire Hilfen
und Beratungsstellen sind von den Befragten nicht in Anspruch genom-
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men worden. Hausaufgabenhilfen wie bei Nadja Brandt oder das Enga-
gement in einem Jugendwohlfahrtsverband — so bei Johannes Zollner —
bieten Gelegenheiten zu studienunabhéngiger Lehrtdtigkeit. Es sind ge-
wissermallen die ,,Strohhalme®, an die sich die beiden in dieser Zeit
klammern. Damit es aber zur Fortsetzung des Studiums kommt und wie-
der Motivation gefasst wird, dieses mit Elan und Konzentration zu be-
treiben, braucht es weitere katalysatorische Momente. Bei beiden Be-
fragten kommt den sozialen Kontakten sowie der Betétigung im Feld der
Schule (konkret: dem Praktikum, dem Vertretungsvertrag, der Leitung
einer Schach-AG) eine wesentliche Bedeutung zu, die Leidens- bzw.
Enttduschungserfahrungen hinter sich zu lassen. Solche Gelegenheiten
bieten sich keineswegs allen und stehen nicht im Belieben der Verant-
wortung von Einzelnen, weshalb die Verfligung iiber materielle und im-
materielle Ressourcen eine kaum zu iiberschitzende Bedeutung hat (vgl.
Platzer 2021).

Festzuhalten ist ferner, dass (berufsbiographische) Krisen auch und ge-
rade unter Pandemiebedingungen das Merkmal der Fliichtigkeit erfiillen.
Es lasst sich nicht zwingend davon ausgehen, dass sie anhalten und dau-
erhaft fortwirken. Gerade bei Diskontinuititen der sozialen Zeiten, wie
sie sich wihrend der Corona-Pandemie vielfach ihren Weg bahnen, sind
Unternehmungen einer Koordination der Lebenszeit ebenso volatil und
kurzlebig; sie miissen flexibel bleiben und kdnnen Dynamik entfalten,
sobald sie Haltepunkte besitzen (vgl. Brose/Wohlrab-Sahr/Corsten 1993:
insb. 44ff)). Diese Einsicht selbst ist gewiss nicht neu. Krisen im Le-
bensverlauf wechseln sich mit Routinen ab und werden in Form von
Bewiltigungen verarbeitet (vgl. Oevermann 2004, 2009). Die biographi-
sche Organisation und Integration verlorener Selbstverstdndlichkeit wie-
derum erfolgt in alltdglichen Routineprozessen; es kommt zu (Re-)Sta-
bilisierungen — wie weit sie in individueller Lage auch jeweils reichen
mogen (vgl. Hildenbrand 1979: 153). ,,Diskontinuitditenmanagement™
(Macharzina 1984) schlieBlich ist bei strukturellen Umbriichen nicht
bloB organisationale (etwa schulisch-systemische), sondern biogra-
phisch-lebensgestalterische Herausforderung. Insofern kann man sagen,
dass sich in den Fillen ein ,,Gedeihen trotz widriger Umstédnde® (Welter-
Enderlin/Hildenbrand 2006) dokumentiert. Mitunter ist das zunéchst nur
andeutungsweise evident geworden, da in der Rekonstruktion der Fille
durch das komparative Vorgehen und die Abgrenzung gegeniiber den
beiden anderen Typen Kontraste scharf gestellt wurden, sodass etwaige
Ressourcen der Befragten vom Typ 2 abgedunkelt, mithin auch in der
Auswertung der problemzentrierten Interviews ziemlich verdeckt geblie-
ben sind. Dies verweist unmittelbar auf eine dritte Uberlegung.

Das wissenschaftliche Feld — und davon kann sich gerade auch die quali-
tative Bildungs- und Biographieforschung keineswegs génzlich frei ma-
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chen — ist nicht nur von einer Ubiquitit des Begriffs Krise charakteri-
siert, sondern neigt mit seinen Zugriffen auch zur Hypostasierung von
Krisenkonstruktionen, die allerdings Fragen nach deren analytischer
Tauglichkeit fiir empirische Erkundungen in dichter Beschreibung auf-
werfen (vgl. Nohl 2016; Deppe et al. 2017; Lipkina/Epp/Fuchs i.E.).
Wenn die Krise sogleich zum Dauer- und Normalfall apostrophiert, der
Mensch etwa als ,,Krisenwesen® (Schulze 2011: 37) schlechthin entwor-
fen wird, es heif3t, dass Bildungsprozesse (nur) kriseninduziert entstehen
konnen (vgl. Koller 2023; kritisch hierzu u.a. Giesinger 2022), man per-
sonale Entwicklung im Jugendalter als Bewiltigung von Krisen konzi-
piert (vgl. Erikson 2003) oder gegenwirtige Gesellschaftsanalysen den
»~Modus der Dauerkrise* (Reckwitz 2018: 437) konstatieren, dann gerét
,,das Dramatische von Krisen [...] auBler Acht und Krisen werden baga-
tellisiert™ (Steg 2020: 428; dhnlich auch Harmsen/Ibert 2023). Gerade
tiber den Nachvollzug im diachronen Verlauf ldsst sich dagegen aufzei-
gen, dass die ,,Krise [...] eine zeitlich begrenzte nicht-normale, nicht-
gewollte, nicht-intendierte und nicht-geplante Ausnahmesituation (ebd.)
darstellt, sich somit als ,,normale Anomalie[]“ (Steg 2020: 428) interpre-
tieren ldsst. Rekonstruktionen als das basale Instrument in Forschungs-
prozessen qualitativer Bildungs- und Biographieforschung kénnen — erst
recht, wenn sie den Léngsschnitt wihlen und Netze aus Bedingungen
und Ereignissen ermitteln, mit denen Befragte die Bewaltigung ihres Le-
bens vollziehen, Routinen herausbilden und in den Handlungsvollziigen
Orientierung erlangen — ein Gespiir genau hierfiir entwickeln (vgl. z.B.
Selbert 2020; Wittek et al. 2020; von Felden 2021; Hinrichsen 2023).
Ganz gleich aber, ob sich qualitativ-rekonstruktive Projekte einer Me-
thodik des Langsschnitts oder Querschnitts annehmen: In der Konse-
quenz wird es darauf ankommen, sich nicht mancherlei Prasupposition
des Krisenhaften, wie sie innerhalb der Forschung besteht, zu tiberlassen,
sondern sie zu dekonstruieren, empirisch die Konstellation der Uberwin-
dung jener temporidren Anomalie aufzuspiiren und so der Krise zugleich
auch Kontur als analytische Kategorie zu verleihen.
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Differenz(ierung)en im Sprechen iiber Berufs- und
Studiengangswahlen — im Horizont von
Krisenthematisierungen des Lehrkriftemangels

Karen Geipel, Nadja Damm, Susann Fegter

1 Einfiihrung

Das Verhiltnis von Krise und Differenz wird im vorliegenden Beitrag anhand
des Lehrkréaftemangels adressiert. In der fachdffentlichen und medialen Be-
richterstattung wird der Lehrkraftemangel an allgemein- und berufsbildenden
Schulen vor allem als ein Krisenphdnomen thematisiert. Darauf verweisen
Formulierungen wie beispielsweise: der ,,Lehrkrdftemangel weitet sich aus.
Eklatante Liicke bis 2035 (Tagesspiegel 31.03.2022; Herv.d.A.) oder ,,Wege
aus dem bundesweiten Lehrkriftemangel” (Tagesspiegel 22.12.2022;
Herv.d.A.), in denen der Mangel als eine flichendeckende ,,Bedarfskrise™
(CfP DGfE-Kommissionstagung Professionsforschung und Lehrkriftebil-
dung 2022; Herv.d.A.) markiert wird, im Sinne eines dramatischen Mangels
(vgl. News4teachers 25.01.2022) und eines Unsicherheitsfaktors (vgl. DGfE
Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik 19.10.2018). Diskursiv wird die
Abwesenheit von Lehrkriften darin nicht nur als gegenwértiges Phdanomen
markiert, sondern als ein Verschlechterungsprozess konstruiert, der auf eine
akute Notsituation und unsichere Zukunft zusteuert.

Vor dem Hintergrund dieser Krisendiagnose des Lehrkriftemangels be-
steht unser Anliegen darin, mogliche Ursachen des Lehrkraftemangels und
die Bedeutung von Differenz(en) in diesem Zusammenhang genauer zu ver-
stehen. Dabei richtet sich unser Fokus insbesondere auf das berufliche Lehr-
amt in den gewerblich-technischen Fachrichtungen. Ausgehend von der Fra-
ge, wie gesellschaftliche Differenzordnungen in Prozessen der Berufs- und
Studiengangswahl relevant werden, stellen wir empirische Analysen vor, wie
Studierende iiber das berufsbildende Lehramt als Studienoption sprechen.
Damit zeigen wir zugleich Maoglichkeiten auf, wie Differenz(setzung)en
qualitativ-empirisch erforscht werden konnen. Diese Analysen kdnnen ge-
wissermaflen als Beitrag zur Bearbeitung (der Krise) des Lehrkriaftemangels
gelesen werden, indem Wissensordnungen und Normen in Hinblick auf den
Beruf als Bedingungen von Subjektwerdung untersucht werden, die kulturel-
le Barrieren im Zugang zum Lehramt darstellen konnen. Auf diese Art und
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Weise sollen Ansatzpunkte fiir ein Nachdenken iiber Zuginge zum Berufs-
schullehramt sowie Mdglichkeiten einer differenzsensiblen Studierendenge-
winnung aufgespiirt werden.

Diesem Anliegen gehen wir mittels eines kulturanalytischen Zugangs
nach, der auf bildungs- und professionstheoretischen Perspektiven basiert
und mit dem wir insbesondere an diskurs- und subjektivierungsanalytische
Arbeiten anschlielen (vgl. Fegter/Geipel/Damm 2023). Dazu gehort maBgeb-
lich, Berufs- und Studiengangswahlen als Prozesse der Subjektivierung im
Kontext von historisch situierten, mit Geschlechter- und weiteren Differenz-
ordnungen verwobenen Professionskulturen zu konzeptualisieren, die sich
beispielsweise im Sprechen von Studierenden untersuchen lassen. Anhand
von AuBerungen aus Gruppendiskussionen zeigen wir auf, wie in diesem
Sprechen Passungs- bzw. Nichtpassungsverhiltnisse zwischen dem Selbst
und dem Beruf erzeugt werden und wie dabei Differenz(ordnung)en aufgeru-
fen, (re)produziert und infrage gestellt werden. Um dem Wirkméchtigwerden
von Differenzordnungen in AuBerungen in situ auf die Spur kommen zu
kdnnen, auch wenn sie in Berufs- und Selbstkonstruktionen nicht explizit zur
Sprache kommen, schlagen wir als methodisch-analytischen Schritt den Ein-
bezug von historischem (Kontext-)Wissen iiber die Professionsgeschichte vor
(vgl. Damm/Fegter/Geipel i.E.). Unsere Uberlegungen dazu basieren auf
Arbeiten aus dem qualitativ-empirischen Forschungsprojekt ,,ProFi — Profes-
sionelles Handeln im beruflichen Lehramt und Differenz“! an der Techni-
schen Universitdt Berlin.

Im Folgenden wird zundchst der Lehrkriftemangel im beruflichen Lehr-
amt als Ausgangspunkt beleuchtet und das zugrunde gelegte Verstindnis von
Krise dargelegt, das eingangs bereits angedeutet wurde (Abschnitt 2). Im
Anschluss skizzieren wir den theoretischen Zugang mit seinen professions-,
subjektivierungs- und differenztheoretischen Prdmissen (Abschnitt 3) sowie
die methodisch-analytische Perspektive, aus der wir untersuchen, wie — ent-
lang von Differenzierungen — im Sprechen iiber das berufsbildende Lehramt
(historische) Differenzordnungen aufgerufen werden (Abschnitt 4). Den
Schwerpunkt des Beitrags bildet eine Analyse von AuBerungen aus einer
Online-Gruppendiskussion, anhand derer wir die normative Anforderung ,.es
braucht Praxiserfahrungen™ herausarbeiten und exemplarisch verdeutlichen,
welche Wissensordnungen in Hinblick auf das Berufsschullehramt aufgeru-
fen werden und wie sie mit Differenzen verwoben sind (Abschnitt 5). Ab-
schlieBend setzen wir diese empirische Analyse zur Wirkméchtigkeit von
Differenzordnungen in Prozessen der Berufs- und Studiengangswahl dazu ins

1 Das Forschungsprojekt ,,Diversititsbewusste Gewinnung MINT-griin Studierender. Profes-
sionelles Handeln im beruflichen Lehramt und Differenz (ProFi)* hat von Januar 2020 bis
Dezember 2022 an der Technischen Universitét Berlin stattgefunden und wurde als Teilpro-
jekt von ,,TUB Teaching 2.0 im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrkréftebildung vom
BMBF gefordert.
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Verhiltnis, wie der Lehrkridftemangel medial-6ffentlich im Modus eines
Krisendiskurses thematisiert wird und welche Not- bzw. Sondermafinahmen
entsprechend nahegelegt werden und reflektieren dabei das Verhéltnis von
Krise(n) und Differenz(en) (Abschnitt 6).

2 Lehrkriftemangel im gewerblich-technischen
berufsbildenden Lehramt als Krisenphinomen? — Zum
Verstindnis von Krise

Ein zentraler Ausgangspunkt fiir unsere Frage nach dem Verhéltnis von Krise
und Differenz(en) liegt im Lehrkriftemangel an berufsbildenden Schulen
(vgl. u.a. Frommberger/Lange 2018; Zimpelmann 2019), insbesondere in den
gewerblich-technischen Fachrichtungen, wie z.B. Elektrotechnik, Metalltech-
nik oder Erndhrung (vgl. Ziegler 2018; Pfetsch/Stellmacher 2021). Im Jahr
2019 lag das Bedarfsdefizit an Lehrkriften im beruflichen Lehramt bei-
spielsweise bei insgesamt fast 30 Prozent (vgl. Rackles 2020: 22). Dieser
Mangel an Studierenden und Lehrkriften in den (gewerblich-technischen)
berufsbildenden Fichern ist wiederum kein neues, allein aktuelles Phdnomen,
sondern bereits seit der Griindung von Berufsschulen virulent (vgl. Stratmann
1994; Bonz 2013). Trotz dieser Kontinuitét eines ,,strukturelle[n] Lehrkraf-
temangel[s]* (Rackles 2022: 7) wird der Mangel im (fach-)dffentlichen me-
dialen Diskurs — wie eingangs aufgezeigt — als aktuelles Krisenphdnomen
konstruiert, das alle Lehramter betrifft.?

Krisen verstehen wir dabei im Anschluss an die historischen Betrachtun-
gen von Reinhardt Koselleck (1982) und die philosophischen Arbeiten Petra
Gehrings (2009) als eine Denkfigur, die sich u.a. durch bestimmte Struk-
turmomente auszeichnet. Kennzeichnend sind beispielsweise eine besondere
Zeitstruktur, eine Notwendigkeits- und eine Ganzheitlichkeitsstruktur (vgl.
Fegter 2012). Mit der Figur der Krise und ihren Strukturmomenten verkniipft
sich ein ,,genuin moderne[s] Moment™ (ebd.: 41), wonach die gesellschaftli-
che Situation, auf die sie sich bezieht, ,,als Ausdruck historischer Verldufe
[betrachtet wird], deren Ausgang prinzipiell offen und damit gestaltbar ist
(ebd.; Herv.d.A.). Mittels Krisendiagnosen wird es moglich, Gruppen und
Kollektive als Betroffene von sozialen Problemlagen zu adressieren und
entsprechend spezifische Handlungen, wie z.B. Not- oder Sondermalinahmen
— bezogen auf den Lehrkriaftemangel z.B. in Form von Maflnahmen zum
Quereinstieg — vorzuschlagen oder zu fordern (vgl. ebd.).

2 Dass die Einschdtzungen bzw. Statistiken zum Ausmal des Lehrkréftebedarfs insgesamt
auseinander gehen, zeigen exemplarisch die Zahlen der KMK (2022) und die davon abwei-
chende Expertise von Klemm (2022) im Auftrag des Verbandes Bildung und Erziehung.
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Sensibilisiert durch solch ein Verstindnis von Krise sind in der (fach-
)offentlichen und medialen Berichterstattung zum Lehrkrédftemangel mit der
Thematisierung eines Verschlechterungsprozesses, der auf einen kritischen
Punkt und eine bedrohliche Zukunft zusteuert, genau diese Merkmale einer
diskursiven Konstruktion des Lehrkriftemangels als Krisenphdnomen zu
erkennen. In dieser Konstruktion wird der Mangel stark zugespitzt als akuter
Hohepunkt einer bildungspolitischen und gesellschaftlichen Notsituation
gedeutet. In Verbindung damit werden bestimmte Malnahmen gefordert und
begriindet, um dieser Krise zu begegnen — verkniipft mit dem Versprechen,
»Wege aus dem bundesweiten Lehrkraftemangel™ (Tagesspiegel 22.12.2022)
zu erdffnen.

Solche MaBnahmen als Antworten auf und Bearbeitungsweisen der Be-
darfskrise (vgl. Rackles 2022: 7), die auf der Ebene institutioneller Praktiken
ansetzen, sind z.B. Quer- und Seiteneinstiegsprogramme?’. Diese richten sich
an Hochschulabsolvent*innen aus nicht paddagogischen Studiengéngen oder
an Berufspraktiker*innen. Sie ermdglichen den Einstieg ins Referendariat*
oder auch direkt (d.h. ohne Referendariat) in die Lehrtétigkeit mit berufsbe-
gleitender Weiterbildung. In den fachoffentlichen Debatten werden diese
Quereinstiegsprogramme als krisenbedingte Ausnahmen thematisiert; d.h. als
ein Zugang zum Lehramt, der trotz mdglicher padagogischer Qualititseinbu-
Ben als ein notwendiger Ansatz erscheint, um dem akuten Mangel entgegen-
zuwirken. Entsprechend werden diese MaBnahmen hdufig als ,,Sonderpro-
gramme* bezeichnet. In Hinblick auf die Frage nach dem Lehrkraftemangel
lasst sich insofern festhalten: Zum einen ist auf medialer Ebene die diskursi-
ve Konstruktion des Lehrkréiftemangels als Krisenphdnomen zu beobachten.
Zum anderen finden sich auf der Ebene der institutionellen Praktiken soge-
nannte Quereinstiegsprogramme, die sich als eine Antwort auf das Phénomen
verstehen lassen und mit denen in der Konstruktion als ,,Sondermafinahmen*
ebenfalls auf die Krisenfigur rekurriert wird.

3 Auch wenn die Begriffsverwendungen von Bundesland zu Bundesland variieren, kann
orientierend gesagt werden, dass Quereinsteiger*innen diejenigen Lehrkréfte sind, die zwar
nicht iiber ein paddagogisches Studium verfiigen, jedoch das Referendariat absolviert haben.
Seiteneinsteiger*innen hingegen miinden ohne Referendariat direkt in die Beschéftigung als
Lehrkraft ein und werden berufsbegleitend weitergebildet. Die Personengruppen, die iiber
Quer- und Seiteneinstiege in die Lehrtdtigkeit kommen, sind, bezogen auf die gewerblich-
technischen Fachrichtungen an berufsbildenden Schulen, sowohl Bachelor- und Masterab-
solvent*innen aus Ingenieurs- und MINT-Studiengéngen als auch Fachkrifte wie Meis-
ter*innen und Techniker*innen aus dualen Ausbildungsberufen. Unter den ,Prakti-
ker*innen* finden sich sowohl ,,Non-traditional-Students®, die nicht iiber eine Hochschul-
reife verfligen, als auch sogenannte adult students, die im Beruf stehend und schon &lter
sind (z.T. in Familienverantwortung) und berufsbegleitend studieren bzw. das Referendariat
machen oder sich berufsbegleitend weiterbilden (vgl. Frommberger/Lange 2018: 43ff.).

4 Je nach MafBnahme z.B. Quereinstiegs(Q-)-Master fiir Bachelor-Absolvent*innen oder
Quereinstieg ins Referendariat fiir Masterabsolvent*innen.
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Mit dem vorliegenden Beitrag und unserer Forschung setzen wir auf einer
anderen Ebene der Bearbeitung der Krise an, indem wir nach den Wissens-
ordnungen, Differenz(ierung)en und Normen fragen, die im Sprechen von
Studierenden in Hinblick auf das Berufsschullehramt aufgerufen und wirk-
michtig werden. Ausgehend davon geht es uns darum zu verstehen, wie die
Vorstellungen vom beruflichen Lehramt mit Differenzordnungen verbunden
sind und wie diese Wissensordnungen moglicherweise den Zugang zum
Beruf erschweren — bzw. im Kontext von Studiengangs- und Berufswahlen
Barrieren im Zugang darstellen. Dieses Wissen kann wiederum als Beitrag
dazu gefasst werden, iiber Zugénge zum Berufsschullehramt nachzudenken
und dariiber gewissermafien die Krise zu bearbeiten, die jedoch im berufli-
chen Lehramt weniger eine akute Krise darstellt als vielmehr einen chroni-
schen Dauerzustand (vgl. Frommberger/Lange 2018).

3 Professions- und subjektivierungstheoretische Rahmung

In der Untersuchung von Berufs- und Studiengangswahlen als Prozesse der
Subjektivierung im Kontext historisch situierter Professionskulturen (vgl.
Fegter/Geipel/Damm 2023) schlieBen wir an bildungs- und professionstheo-
retische Perspektiven an — und dabei insbesondere an diskurs- und subjekti-
vierungsanalytische Zugénge. Dabei gehen wir von der Pridmisse aus, dass
sich Differenzordnungen historisch in Professionskulturen eingeschrieben
haben.

3.1 Professionstheoretische Prdmissen

Professionskulturen (vgl. Miiller-Herrmann et al. 2018) verstehen wir als
einen zentralen Kontext von Subjektbildungsprozessen und fassen sie als
historisch situierte Wissensordnungen, die in Praktiken und Reprisentationen
des Berufes zum Ausdruck kommen und mit gesellschaftlichen Differenzor-
dnungen konstitutiv verwoben sind. Dabei schlieen wir an Stringe der er-
ziehungswissenschaftlichen Professions- und Geschlechterforschung (vgl.
Rabe-Kleberg 1999; Maurer 2010; Sabla/Rohde 2014) sowie der rekonstruk-
tiven padagogischen Professionsforschung (vgl. Cloos 2008; Kuhn 2013) vor
allem in diskurstheoretischer Lesart an (vgl. Fegter et al. 2019; Fegter/Sabla
2021; Fegter/Saborowski 2021). Insbesondere die diskursanalytische Per-
spektive erdffnet den Blick darauf, wie sich Differenzordnungen in die Aisto-
rische Entwicklung von Berufen und in die ,,diskursive Konstruktion berufli-
cher Alltagsaktivititen, praktischer Handlungsprobleme sowie legitimer
Strategien des Umgangs damit™ (Fegter/Saborowski 2021: 87) eingeschrie-
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ben haben und wie diese Wissensordnungen im Sprechen z.B. iiber Berufe
permanent wiederholt, aber auch verdndert werden (vgl. Fegter et al. 2020).
Aus dieser Perspektive lassen sich dann berufsbezogene Wissensordnungen
als jene Bedingungen untersuchen, im Zuge derer Subjektivierung stattfindet.

3.2 Subjektivierungs- und differenztheoretische Prdmissen

Im Anschluss an Arbeiten der subjektivierungstheoretischen Bildungsfor-
schung (vgl. u.a. Rose/Koller 2012; Ricken 2019; Geipel 2022) verstehen wir
Subjektbildungsprozesse als Prozesse der Formierung und Verénderung eines
Selbst in Relation zur Welt und Anderen unter Bedingungen von gesell-
schaftlichen Diskursen. Mit dem Konzept der Subjektivierung kommt ent-
scheidend die Doppelseitigkeit und Machtférmigkeit dieses Geschehens in
den Blick (vgl. Butler 2013; Foucault 2019): d.h. das Werden zum Subjekt in
der Unterwerfung unter Normen einerseits und andererseits die Anerkennung
»als ein ,jemand** (Butler 1997: 319) und das Entstehen von Handlungsfa-
higkeit. Eine zentrale Pramisse dieser Perspektive besteht darin, dass gesell-
schaftliche Differenzordnungen in Prozessen der Subjektwerdung entschei-
dend sind, insofern sie Subjekte unterscheiden und ungleich positionieren
(vgl. Dirim/Mecheril 2018). Ein subjektivierungstheoretischer Zugang sensi-
bilisiert den empirisch-analytischen Blick damit fiir Prozesse und Mechanis-
men, wie jene normativen Ordnungen des Subjektseins (re)produziert und
infrage gestellt werden und wie Konstruktionen eines (zukiinftigen) Selbst in
Verbindung damit hervorgebracht werden (vgl. Geipel 2021). Wie wir diese
Prdmissen in eine heuristische Perspektive iiberfiihrt haben, wird im folgen-
den Abschnitt zur Anlage der Studie skizziert.

4 Methodische und analytische Anlage

Die empirischen Daten, anhand derer wir im Weiteren der Frage nach der
Bedeutung von Differenzordnungen in Berufs- und Studiengangswahlen
nachgehen, stammen aus dem Forschungsprojekt ,,ProFi®, in dem wir sechs
Online-Gruppendiskussionen mit je vier bis sechs Studierenden aus einem
zweisemestrigen Orientierungsstudium fiir die MINT-Fachrichtungen durch-
gefiihrt haben. In den Diskussionen sprechen die Studierenden, die in ihrer
Studiengangswahl noch unentschlossen sind, iiber die Studienoption des
gewerblich-technischen berufsbildenden Lehramts und iiber mogliche Ursa-
chen des Lehrkriaftemangels.

Die sprachlichen AuBerungen in Gruppendiskussionen begreifen wir im
Anschluss an die dargelegten theoretischen Pramissen sowie aktuelle Arbei-
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ten zur diskurs- und subjektivierungsanalytischen Perspektivierung von
Gruppendiskussionen als situierte diskursive Praktiken (vgl. Geipel 2019;
Fegter/Saborowski 2021; Gottuck 2021). Vor dem Hintergrund der theoreti-
schen Rahmung richten wir in den empirischen Analysen im ersten Schritt
insbesondere folgende Fragen an das Material: Wie wird in den AuBerungen
der Studiengang bzw. der Beruf konstruiert? Wie wird das Selbst im Verhalt-
nis dazu konstruiert? Und wie werden dabei Passungen bzw. Nichtpassungen
zwischen Selbst und Beruf hervorgebracht? Analytisch richten wir dabei den
Fokus auf Praktiken der Differenzierung, womit wir Unterscheidungen fas-
sen, die die AuBerungen z.B. iiber Berufe, pidagogisches Handeln und iiber
Akteur*innen im Feld (z.B. Lehrkrifte, Schiiler*innen etc.) strukturieren und
ihre Gegenstdnde und Subjekte hervorbringen.

In einem zweiten analytischen Schritt fragen wir danach, wie die Diffe-
renzierungen historisch eingebettet sind, also welche ,,Geschichte” diese
Unterscheidungen haben und wie die Professionskulturen historisch konstitu-
tiv mit Differenz- bzw. Geschlechterordnungen verwoben sind. Als sensibili-
sierendes Kontextwissen beziehen wir dabei historische und diskursanalyti-
sche Studien in die Analyse ein, die Aufschluss iiber die Verwobenheit der
Profession(-sgeschichte) mit Geschlechter- und Differenzordnungen geben.
In einem dritten Schritt fragen wir danach, wie diese mit Differenzordnungen
verwobenen Professionskulturen wiederum auf der Mikroebene des Spre-
chens aufgerufen und (re)produziert bzw. infrage gestellt werden. Mit dieser
Perspektive auf die Professionsgeschichte — ausgehend von den konkreten
Differenzierungen in den sprachlichen AuBerungen im Material — stellen wir
ein Vorgehen vor, das es ermdglicht, das Relevant- und Wirkméchtigwerden
von gesellschaftlichen Differenzordnungen zu erforschen, auch wenn diese
im Sprechen nicht explizit thematisch werden.

5 Zur normativen Anforderung ,,es braucht
Praxiserfahrungen® und deren Verwobenheit mit
Differenzordnungen — eine exemplarische Analyse

Im Folgenden geben wir Einblick in eine exemplarische Sequenz aus einer
Gruppendiskussion. In diesem Auszug sprechen die Studierenden dariiber,
welche Personen fiir das berufliche Lehramt gut geeignet wiren:

Studentin 1: Und ich glaube, man ist besser ausgebildet, wenn man ein bisschen Praxiser-
fahrung hat. GerADE in der Berufsschule, wo man ja/ wo nochmal mehr klar ist, dass man
auch wirklich praktisch arbeiten wird, wihrend ja an der Uni immer noch dieser For-
schungsaspekt auch im Raum steht [...].
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Studentin 2: Mhm (bejahend) Ja vor allem wenn du dann unterrichtest und deine Schiiler
und Schiilerinnen auch eventuell arbeiten oder dann im Ausbildungsbetrieb sind und du
hast tatsdchlich KEINE praktische Erfahrung, stelle ich mir das auch schwierig vor. Wenn
am Ende vielleicht die, die du ausbilden sollst, denen du was beibringen sollst, schon mehr
praktische Erfahrungen haben als du, ist vielleicht blod.

Studentin 3: Das ist ein echt guter Punkt so, weil in der Uni hast du dann ja die Praxis
selten oder weniger. Ich weifl gar nicht, wie das dann ist, mit Berufschullehrern an der Uni,
aber ich kann mir nicht vorstellen/ also die werden auch sehr viel Theorie machen, denke
ich.

5.1 Berufsbildendes Lehramt als Weitergabe von Praxis- und
Erfahrungswissen

Mit Blick auf die Konstruktion des berufsbildendenden Lehramts zeigt sich
in dieser Sequenz, dass es insbesondere mit einer praktischen Arbeit im Be-
trieb in Verbindung gebracht wird. ,,Praxiserfahrung[en]* werden dabei fiir
die Tatigkeit im Berufsschullehramt als Qualifikationsmerkmal gewertet:
»man ist besser ausgebildet, wenn man ein bisschen Praxiserfahrung hat®.
Begriindet wird diese Voraussetzung der ,,Praxiserfahrung® an der ,,Berufs-
schule in Abgrenzung zur Universitét als Institution. Unterschieden wird
zwischen den damit je assoziierten Tatigkeiten: d.h. zwischen ,,wirklich prak-
tisch arbeiten” einerseits versus dem ,,Forschungsaspekt* andererseits. Dieses
Merkmal der ,,Praxiserfahrung®, mit dem das Berufsschullehramt verkniipft
wird, wird im Diskussionsverlauf von Sprecherin 2 in der Vorwegnahme von
Unterrichtspraxis bestdtigt und mit Rekurs auf die in diesem Zusammenhang
imaginierten Schiiller*innen begriindet (,,deine Schiiler und Schiilerinnen
auch eventuell arbeiten®). Die Schiiler*innen werden dabei als Subjekte ent-
worfen, die bereits einer Arbeit nachgehen oder sich im Ausbildungsbetrieb
befinden und so im Vergleich gegebenenfalls ,,schon mehr praktische Erfah-
rungen haben als man selbst.

Im Verhéltnis dazu als Berufsunerfahrene, potenzielle zukiinftige Berufs-
schullehrer*in nicht iiber Praxiserfahrungen zu verfiigen, also ,,KEINE prak-
tische Erfahrung® zu haben, wird als problematische Vorstellung markiert
(,,stelle ich mir [...] auch schwierig vor®, ,,ist vielleicht blod*). Unterrichten
wird dabei quasi synonym verwendet mit ,,ausbilden* und ,,was beibringen*.
Auf diese Weise wird das berufsbildende Unterrichten mit der Weitergabe
von Wissen verbunden, das fiir die Anwendung im Betrieb relevant ist und
sich, wie bei der klassischen Meisterlehre, aus dem Erfahrungswissen aus der
Praxis speist.

In der AuBerung der dritten Sprecherin wird die Differenzierung zwischen
,praktisch arbeiten* vs. dem ,,Forschungsaspekt™ als Differenzierung zwi-

5 Die folgenden Zitatstellen in diesem Abschnitt beziehen sich alle auf das Transkript.
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schen Praxis und Theorie profiliert: Die Universitdt wird als Ort markiert, der
die zukiinftigen Lehrkréfte nicht bzw. nur wenig mit diesen Praxiserfahrun-
gen, sondern mit theoretischem Wissen ausstattet (,,weil in der Uni hast du
dann ja die Praxis selten oder weniger). Im Umkehrschluss bedeutet das,
dass in dieser Konstruktion die fiir das Berufsschullehramt angesprochene
Voraussetzung des Praxis-Wissens an anderen Orten, d.h. jenseits der Uni-
versitit, erworben wird.

Dementsprechend strukturieren folgende Differenzierungen die AuBerun-
gen: erstens die zwischen Theorie und Praxis, zweitens die zwischen For-
schen und Arbeiten und drittens die Unterscheidung zwischen der Universitét
als akademischer Institution, in der wissenschaftliches Wissen generiert und
vermittelt wird, gegeniiber berufsbildenden Schulen, in denen es um die
Vermittlung von betriebspraktisch-anwendungsbezogenem Wissen geht.

5.2 Praxiserfahrungen als normative Bedingung der Anerkennbarkeit
als Lehrkraft des beruflichen Lehramts

,Praktische Erfahrungen* werden entlang der genannten Differenzierungen
als normative Anforderung an die im Berufsschullehramt titigen Subjekte
hervorgebracht. So wird eingangs noch ,.ein bisschen Praxiserfahrung® als
Vorteil ausgewiesen, wihrend diese Anforderung im weiteren Verlauf gestei-
gert wird. Dies zeigt sich in der AuBerung von Studentin 2, die die Sequenz
abschlief3t:

Studentin 2: Ja klar theoretisch muss, also ja nur die Theorie vermittelt werden, aber ich
stelle mir das schon nochmal anders vor, wenn du es dann selbst auch mal eine Weile
gemacht hast. Dass du es dann wahrscheinlich besser auch vermitteln kannst.

Fiir die Fahigkeit, an beruflichen Schulen gut unterrichten zu kénnen (,,du es
dann wahrscheinlich besser auch vermitteln kannst®), wird vor allem das
Anwendungswissen aus der Betriebspraxis als relevant markiert (,,wenn du es
dann selbst auch mal eine Weile gemacht hast™). In Relation zur Konstrukti-
on der Schiiler*innen gilt eine Berufsschullehrkraft, die iiber mehr Praxiser-
fahrungen verfiigt als ihre Schiiler*innen erstens als eine qualifizierte Lehr-
kraft auch im Vergleich zu rein universitir ausgebildeten Lehrkriften (,,dass
du es dann wahrscheinlich besser auch vermitteln kannst*). Denn der Praxis-
begriff wird nicht auf schul- oder unterrichtspraktische Erfahrungen bezogen,
sondern auf Erfahrungen im dualen Ausbildungsberuf bzw. Betrieb. Ein
padagogisches, methodisch-didaktisches Wissen, das im Studium erworben
und in der Unterrichtspraxis relevant werden konnte, taucht in dieser Kon-
struktion nicht auf. Zweitens wird die Praxiserfahrung als Bedingung der
Anerkennbarkeit markiert. Das heiflt, die praxiserfahrene Lehrkraft wird —
gerade im Zusammenhang mit den arbeitenden Berufsschiiler*innen — als die
sozial anerkannte Lehrkraft hervorgebracht (,,Wenn am Ende vielleicht die,
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die du ausbilden sollst, denen du was beibringen sollst, schon mehr prakti-
sche Erfahrungen haben als du, ist vielleicht blod*). Auf diese Weise werden
Praxiserfahrungen als Norm der Qualitit und sozialen Anerkennbarkeit als
Lehrkraft des beruflichen Lehramts konstruiert.

In Hinblick auf die Frage, wie hier eine Passung bzw. Nichtpassung zwi-
schen Selbst und berufsbildendem Lehramt hervorgebracht wird, kénnen wir
Folgendes festhalten: Wiahrend die Selbstkonstruktionen der Sprecherinnen
als Studierende und zukiinftige Hochschulabsolventinnen in dieser Sequenz
eher implizit bleiben, setzen sie sich wiederum an anderen Stellen im Materi-
al explizit zu der als Voraussetzung markierten Praxisanforderung ins Ver-
hiltnis. Dort positionieren sie sich mit einem Interesse an MINT-
Studiengéingen im akademischen Feld und thematisieren, dass sie nicht iiber
Praxiserfahrungen verfiigen (vgl. Fegter/Geipel/Damm 2023). Auf diese
Weise positionieren sie sich also aufseiten von Forschung und Theorie und
damit als der beruflichen Norm nicht entsprechend und also als nicht passend
zum Berufsschullehramt.

5.3 Zur Verwobenheit der Norm der Praxiserfahrung mit
historischen Differenzordnungen

Um jetzt der Wirkmaéchtigkeit von gesellschaftlichen Differenzordnungen auf
die Spur zu kommen, auch wenn sie nicht explizit, beispielsweise in Zu-
schreibungen, relevant gemacht werden, fragen wir in einem zweiten analyti-
schen Schritt unter Einbezug von sensibilisierendem Kontextwissen danach,
welche Geschichte die herausgestellten Unterscheidungen haben und inwie-
fern diese Differenzierungen und die damit verkniipften Normen iiber die
historisch situierte Professionskultur mit Differenzordnungen verbunden
sind.

Professions- und sozialhistorische Studien geben wertvolle Hinweise da-
rauf, dass die Differenzierungen zwischen Theorie und Praxis sowie For-
schung und Arbeit, entlang derer die zuvor herausgestellte Praxis-Norm (d.h.
die Anforderung, iiber Anwendungswissen aus betrieblicher Praxis verfiigen
zu miissen) hervorgebracht wird, auf soziale Klassenverhdltnisse verweisen.
So war die Unterscheidung zwischen Akademikern bzw. Ingenieuren einer-
seits und Technikern bzw. Praktikern andererseits bereits in der Entstehungs-
geschichte der Profession des Gewerbelehrers® konstitutiv (vgl. Georg/Kunze
1981; Biichter 2015). Dies kristallisierte sich u.a. in der Frage heraus, ob
Gewerbelehrkrifte bzw. Berufspiddagogen an Universititen ausgebildet wer-
den sollten, die lange Zeit umstritten war. Als Argument gegen die Akademi-

6  Wir nutzen hier bewusst das generische Maskulinum, sieche dazu den néchsten Absatz zur
Verwobenheit der Professionsgeschichte mit der Geschlechterordnung und den formalen
Ausschliissen von weiblich gelesenen Personen aus den hier genannten Berufsfeldern.
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sierung diente die Begriindung, dass der Unterricht fiir Schiiler*innen aus der
Arbeiter*innenklasse und dem unteren bis mittleren Biirgertum nur grundle-
gender technisch-berufspraktischer und kaum wissenschaftlicher Kenntnisse
bediirfe (vgl. Stratmann 1994).

Zudem ist fiir die Entstehungsgeschichte der Profession der Lehrkraft an
gewerblich-technischen berufsbildenden Schulen auch die Geschlechterord-
nung konstitutiv. Im deutschsprachigen Raum waren bis ins 20. Jahrhundert
hinein weiblich gelesene Personen sowohl vom praktischen Arbeiten in den
gewerblich-technischen Lehrberufen als auch von Forschung und theoreti-
schem Wissen in den Ingenieursstudiengidngen und Technikwissenschaften
durch formale Zugangsbarrieren ausgeschlossen. Die Lehrkraftberufe in den
gewerblich-technischen Fachrichtungen entwickelten sich entsprechend als
gendered professions’, d.h. die minnlich konnotierten Professionen des Ge-
werbe- bzw. Technologielehrers fiir Lehrlinge in Handwerks- und Industrie-
berufen sowie des Berufspadagogen fiir Arbeiterjugendliche an allgemeinen
Fortbildungsschulen (vgl. Stratmann 1994; Kell 2011) entstanden parallel zu
den weiblich konnotierten Professionen der Gewerbe- und Hauswirtschafts-
lehrerin an Privatschulen fiir Maddchen aus dem Biirgertum und der Berufspa-
dagoginnen an allgemeinen Médchenfortbildungsschulen (vgl. Schliiter 1987;
Mayer 1998).

Begriindet wurden diese formalen Barrieren im Zugang von Frauen ers-
tens zum praktischen Arbeiten und zweitens zum Forschen und Unterrichten
in den gewerblich-technischen bzw. MINT-Fachern u.a. unter Rekurs auf den
Dualismus von weiblich konnotierter Emotionalitét, Fiirsorglichkeit und
Zugehorigkeit zur Sphire des Privaten einerseits und von ménnlich konno-
tierter Rationalitit, Stirke und Verortung in der Offentlichkeit andererseits
(vgl. Hausen 1976; Wetterer 1995; Jacobi 2013). Tanja Paulitz verweist in
ihrer Diskursanalyse zu Konstruktionen technischer Rationalitdt und Mann-
lichkeit im Maschinenbau-Ingenieurwesen auf zwei Leitbilder, die im Entste-
hungskontext der Technikwissenschaften relevant waren: erstens das Leitbild
vom Ingenieur als ,,mannlichem Geistesarbeiter und Wissenschaftler (Pau-
litz 2011: 66) und zweitens vom ,Ingenieur als akademischem Praktiker
(ebd.). Paulitz kann zeigen, wie diese Leibilder — ebenfalls im Rekurs auf den
Dualismus von Emotionalitdt und Fiirsorglichkeit vs. Rationalitdt und Stérke
— ,Jjeweils zeitgendssische Vorstellungen von Weiblichkeit aus dem Berufs-
feld ausschlieBen® (ebd.).

7 Zum Begriff der gendered profession fiir das Feld der Sozialen Arbeit vgl. Engelfried und
Voigt-Kehlenbeck (2010).
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5.4 Zur (Re-)Produktion und Irritation der Differenzordnungen im
Sprechen tiber Studiengangswahlen

Wenn wir, ausgehend von dieser Sensibilisierung durch historisches Kon-
textwissen, in einem dritten analytischen Schritt die AuBerungen der Studie-
renden erneut in den Blick nehmen und fragen, wie darin Differenzordnungen
(re)produziert bzw. infrage gestellt werden, fdllt auf, dass die diskursiven
Berufs- und Selbstkonstruktionen implizit an historisch vergeschlechtlichte
und mit Klassenverhiltnissen verwobene Wissensordnungen anschlieen,
beispielsweise an die damit verkniipften Differenzierungen, Normen und
Subjektpositionen. Mit der im Zuge des Diskussionsgeschehens hervorge-
brachten normativen Anforderung ,,es braucht Praxiserfahrungen* werden die
bereits historisch klassenbezogenen Differenzierungen von Forschen versus
Arbeiten, von Theorie versus Praxis und von akademischem versus anwen-
dungsbezogenem Wissen aufgerufen und wiederholt. Im Sprechen der Stu-
dentinnen iiber die Berufsschule vs. die Universitdt werden die zuvor skiz-
zierten, historisch ménnlich konnotierten Leitbilder des Akademikers und
Forschers im MINT-Bereich aufgerufen und von der Subjektposition des
Berufspraktikers abgegrenzt. Gleichzeitig werden mit dem Riickgriff auf
betriebspraktisches Anwendungswissen als berufliche Norm Wissensordnun-
gen aus den Professionskulturen der gewerblich-technischen Handwerks- und
MINT-Industrieberufe (re)produziert, die historisch mit Ménnlichkeit ver-
kniipft waren.

Indem die Sprecherinnen sich — als zukiinftige Hochschulabsolventinnen
ohne Praxiserfahrung — als nicht passend zum berufsbildenden Lehramt posi-
tionieren, konstruieren sie sich zugleich als passend zum historisch biirger-
lich und ménnlich konnotierten Feld der Wissenschaft und Forschung. Ande-
rerseits positionieren sie sich als unpassend zum historisch ebenfalls méann-
lich konnotierten gewerblich-technischen Berufsfeld, das im Kontext von
Klassenverhiltnissen jedoch weniger Anerkennung erfahrt.

Die Selbstpositionierungen kénnen somit als Einschreibung in eine ménn-
lich und zugleich biirgerlich codierte berufliche Subjektposition — und auch
als diskursive Aufwertungsstrategie — aufgefasst werden. So lieBen sich diese
AuBerungen als Vollziige lesen, durch die die (historische) Geschlechterord-
nung moglicherweise irritiert wird, wahrend die class-Ordnung tendenziell
eher reproduziert wird. Denn indem hier ein positiver Bezug auf biirgerlich
codierte Normen wie Wissenschaftlichkeit und Fortschritt erfolgt und die
hierarchisierende Unterscheidung zwischen akademischer Forschungstatig-
keit und berufspraktischer Vermittlungstitigkeit fortgeschrieben wird, wird
die Klassenordnung in den AuBerungen tendenziell eher reproduziert. Dem-
gegeniiber konnten die Selbstpositionierungen der Studentinnen aufseiten der
historisch ménnlich konnotierten Ingenieursberufe als eine Irritation der his-
torischen Geschlechterordnung gelesen werden. Dies setzt jedoch voraus,
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dass wir beriicksichtigen, dass dies aus einer vergeschlechtlichten Sprechen-
denposition heraus geschieht, wobei diese Selbstpositionierung als Studen-
tinnen in der analysierten Sequenz implizit und an anderen Stellen in der
Diskussion explizit erfolgt. In diesem Fall lieBe sich die Reklamation dieser
beruflichen Subjektposition als diskursive Ermédchtigungsstrategie und zu-
gleich als Verschiebung der Geschlechterordnung deuten.

6 Fazit: Reflexion der Befunde im Horizont von
Thematisierungen des Lehrkriftemangels im Modus
eines Krisendiskurses

Das Ziel des vorliegenden Beitrags bestand darin aufzuzeigen, wie gesell-
schaftliche Differenzordnungen in Prozessen der Subjektivierung im Kontext
von Professionskulturen wirkméchtig werden und wie sie sich erforschen
lassen. Anhand der empirischen Analyse der AuBerungen von Studierenden
iiber das berufsbildende Lehramt in Gruppendiskussionen wurde deutlich,
wie die Voraussetzung: ,.es braucht Praxiserfahrungen® als normative Anfor-
derung an die Berufsangehdrigen entlang der Differenzierungen zwischen
Universitdten (in denen theoretisches Wissen vermittelt und wissenschaftli-
ches Wissen generiert wird) einerseits und berufsbildenden Schulen (in denen
es um die Vermittlung von betriebspraktisch-anwendungsbezogenem Wissen
geht) andererseits, zwischen Forschen und Arbeiten und zwischen Theorie
und Praxis hervorgebracht wird, die bereits im Entstehungskontext der Pro-
fession(en) relevant waren. Denn diese Unterscheidungen verweisen auf
historisch vergeschlechtlichte und klassenbezogene Konstruktionen professi-
onellen Handelns, im Zuge derer das berufsbildende Lehramt mit ménnlich-
konnotierten und nicht akademischen Tatigkeiten und (Bildungs-
)Institutionen im MINT-Bereich sowie mit der beruflichen Subjektposition
des Berufspraktikers verkniipft wird.

Die Analyse jener Nicht-/Passungskonstruktionen zwischen Selbst und
Beruf, die entlang von Differenzierungen hervorgebracht werden, welche
bereits in der Professionsgeschichte mit Differenzordnungen konstitutiv ver-
woben sind, kann daher als ein Beitrag zur Bearbeitung (der Krise) des Lehr-
kraftemangels gelesen werden. Denn das empirische Wissen kann dazu bei-
tragen, mogliche Ursachen des Lehrkriftemangels als (Krisen-)Phdnomen
genauer zu verstehen und die Relevanz von Differenzordnungen in diesem
Zusammenhang sichtbar zu machen.

Mit dem historisch informierten Blick durch Studien zur Professionsge-
schichte haben wir ein mogliches Vorgehen vorgestellt, wie sich dem Rele-
vantwerden von Differenzordnungen in Berufs- und Studiengangswahlen auf
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die Spur kommen lésst, gerade wenn sie nicht explizit thematisiert, sondern
beispielsweise implizit iiber Differenzierungen und Normen im Sprechen
iiber den Beruf wieder aufgerufen werden und so weiter fortwirken. Den
Einbezug von Kontextwissen um die Verwobenheit der Professionsgeschich-
te mit gesellschaftlichen Differenzordnungen haben wir darin als methodisch-
analytischen Schritt der Erforschung jener Differenz(setzung)en unternom-
men.

Diese Analysen der AuBerungen der Studierenden mdchten wir nun ab-
schlieBend im Verhiltnis zu den eingangs vorgenommenen Uberlegungen
zum Lehrkriftemangel als Krisenphdnomen reflektieren. Wie zu Beginn
aufgezeigt, wird der Lehrkriftemangel im o6ffentlich-medialen Diskurs als
bildungspolitische Krise konstruiert (vgl. Abschnitte 1 und 2). In diesem
Kontext werden Quereinstiegsprogramme haufig als krisenbedingte Ausnah-
men und institutionelle Antwort auf den Lehrkraftemangel ausgewiesen. Die
Krise dient insofern der Begriindung von Quereinstiegsprogrammen als not-
wendige Sondermafinahme fiir Ingenieur*innen und Berufspraktiker*innen,
die bisher keine piddagogischen oder fachdidaktischen Kenntnisse haben, aber
iiber Praxiserfahrungen im Betrieb verfiigen.

Im Verhéltnis dazu zeigt sich in der exemplarischen Analyse der Grup-
pendiskussion ein anderes Bild (vgl. Abschnitt 5). Interessant ist, wie die
Konstruktion in den untersuchten AuBerungen der Studierenden iiber das
berufliche Lehramt als Studienoption genau kontrdr erfolgt: Hier wird der
Quereinstieg im Gegensatz zu den medialen Debatten gerade nicht als Aus-
nahme bzw. krisenbedingte Sondermafinahme begriindet, sondern wiederholt
als wiinschenswerter Regelfall® bzw. Norm hervorgebracht. Denn die Analy-
se verdeutlicht, wie in der Sequenz gerade Praxiserfahrungen’® als notwendige
Voraussetzung flir die Tatigkeit im Berufsschullehramt und als normative
Bedingung der Anerkennbarkeit als Lehrkraft markiert werden. Die Subjekt-
position der guten und sozial anerkannten Lehrkraft wird dementsprechend
nicht mit Bezug auf ein erziehungswissenschaftliches, fachdidaktisches Stu-
dium begriindet, sondern mit Bezug auf das Anwendungswissen aus dem
Betrieb. Insofern erscheint der Quereinstieg ins Lehramt als naheliegend bzw.
logische Konsequenz. Vor diesem Hintergrund, dass sich die Wissensord-
nung (,,es braucht Praxiserfahrungen‘), die wir auf der Ebene der sprachli-

8  Dieser ,,Normalfall“ spiegelt sich gegebenenfalls auch in der Zahl von derzeit ca. 50 Pro-
zent Quereinsteiger*innen-Lehrkréften in den beruflichen Fachrichtungen wider (vgl. Rack-
les 2020: 24).

9  Debatten zum Theorie-Praxis-Verhéltnis in den allgemeinbildenden Lehrdmtern rekurrieren
i.d.R. auf ein anderes Praxisverstidndnis als im Rahmen der exemplarischen Analyse (Ab-
schnitt 5) herausgestellt. Mit Praxis ist in jenen Diskursen weniger die Praxis im Betrieb
bzw. Anwendungswissen aus der Betriebspraxis gemeint, sondern Paxis steht vielmehr fiir
schulische Berufs- bzw. Lehrpraxis durch Praxisbeziige in der Lehrer*innenbildung, z.B.
fiir Erfahrungen mit der Planung und Durchfiihrung von eigenem Unterricht im Rahmen
von Praktika, Praxissemestern etc. (vgl. u.a. Hedtke 2000).
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chen AuBerungen untersucht haben, als so wirkméchtig erweist, lieBe sich
weitergehend fragen, inwiefern dadurch der Quereinstieg — als bildungspoliti-
sche Strategie der Krisenbearbeitung und als aktuelle ,,Einzel- und Sonder-
mafnahmen zur Bedarfsdeckung® (Rackles 2022: 7) — in besonderer Weise
fiir das Berufsschullehramt anschlussfidhig ist und diese Wissensordnung
moglicherweise noch verstérkt.

Insofern erweist sich die in Hinblick auf das Berufsschullehramt aufgeru-
fene Wissensordnung als ambivalent. Denn zum einen erdffnen daran an-
schlieBende Strategien, wie etwa Quereinstiegsprogramme als Antwort auf
die Krise, neue Zuginge zum beruflichen Lehramt und stellen traditionelle
Zugangswege (z.B. formale Barrieren wie Hochschulzugangsberechtigungen)
infrage. Uber den Quereinstieg wird praktisches Wissen als Anerkennungs-
bedingung gewissermallen aufgewertet. Zum anderen lésst sich die normative
Anforderung ,.es braucht Praxiserfahrungen® in ihrer Verwobenheit mit Dif-
ferenzordnungen entlang von gender und class auch als kulturelle Barriere
lesen, die die Zuginglichkeit zum Beruf fiir bestimmte (z.B. forschungs- und
wissenschaftsaffine) Subjekte erschwert und damit den Lehrkraftemangel
gegebenenfalls aufrechterhdlt. AnschlieBend an die Analysen wére es inso-
fern interessant, weiterfithrend zu fragen, was es hief3e, differenzsensibilisiert
iber die Zuginglichkeit des Berufsschullehramts und der entsprechenden
Studiengédnge nachzudenken.
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III. Jugend und Krisenerfahrungen






Bildung, Krise, Differenz — subjektive
Deutungsmuster, Bewiltigungspotenziale und Fragen
sozialer Ungleichheit

Julia Lipkina

1 Einleitung: Krisendiskurse und Bildungsprozesse

Der Begriff der Krise steht fiir eine Abweichung von der Normalitét, aus der
heraus Momente der Unklarheit und Ungewissheit entspringen konnen, die
gleichermaflen Umschlagpunkte markieren, in denen Altes fragwiirdig wird
und zugleich die Hoffnung auf etwas Neues und Besseres damit verbunden
ist (vgl. Steg 2020). Der Ausgang einer Krise ist dabei prinzipiell offen und
kann zu Entwicklungen fiihren, die fiir den/die Betroffene/n sowohl eine
positive als auch negative Qualitét entfalten kdnnen (vgl. Makropoulos 2013;
Steg 2020: 430). So kann die Krise ein transformatives Potenzial (vgl. Salo-
mon/Weil3 2013: 9) mit sich bringen, das als bereichernd und bestiarkend
empfunden werden kann, ebenso aber zu problematischen Verldufen und
Verunsicherungen fithren, die die Lebensqualitdt der Person beeintrachtigen.
Gemil der Theorie transformatorischer Bildung wird davon ausgegan-
gen, dass Krisen in einem eher wiinschenswerten Sinne Chancen fiir bildsa-
me Verdnderungen von Welt- und Selbstverhdltnissen von Subjekten bieten
(vgl. Koller 2012). Die Krise steht hier fiir die Moglichkeit der Erneuerung,
Erweiterung, Hoherbildung und Fortschritt (vgl. Rodel i.E.). Genauere Uber-
legungen zur Qualitdt von Transformationen schlieBen dabei an die immer
wieder geduBlerte Kritik an der Konzeption transformatorischer Bildung an,
dass sich Theorien der Bildung nicht bloB auf eine Deskription von Wand-
lungsprozessen beschrianken konnen, sondern auch normative Dimensionen
geklart werden miissen. Angenommen wird, dass ,,von Bildung nur die Rede
sein kann, wenn die neuen Figuren eine irgendwie angemessenere Art der
Problembearbeitung erlauben, als sie durch die Figuren des alten Welt- und
Selbstentwurfs ermoglicht wurde™ (Koller 2016: 154). Denn Krisen und da-
ran anschlieBende Transformationen kénnen eben nicht nur eine Verbesse-
rung, sondern auch eine Verschlechterung zur Folge haben, sodass sich die
Frage stellt, ob wirklich jede Transformation die Bezeichnung Bildung ver-
dient und woran die Qualitit der Wandlung bestimmt werden kann.
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Eine Entwicklung zum Schlechteren im Anschluss an krisenhafte Ereig-
nisse ldsst sich dabei nicht nur in Hinblick auf moralische Fragen und ethi-
sche Dimensionen diskutieren (vgl. Stojanov 2006; Rieger-Ladich 2014)!,
sondern auch in Hinblick auf psychologische Aspekte: So kann der Verlust
existenzieller Rahmungen durch krisenhafte Erfahrungen und die Negation
zentraler Orientierungen psychologisch schwerwiegende Konsequenzen nach
sich ziehen und in einer Identitdtskrise oder gar einem ,transformatori-
schefn] Trauma* (Yacek 2019: 101; Herv.i.0.) miinden, sodass sich die
Frage stellt, was dazu beitrdgt, dass sich eine Transformation im Anschluss
an eine herausfordernde, krisenhafte Situation in einem wiinschenswerten
Sinne vollzieht.

Im Weiteren mochte ich im Anschluss das Konzept der Identitdt von Jiir-
gen Straub (2019) fragen, inwieweit durch Krisen initiierte Bildungsprozesse
zur Identitétsstirkung einer Person beitragen. Identitit verstehe ich in meinen
Uberlegungen und im Anschluss an Straub dabei sowohl als Ziel als auch als
Ausgangspunkt von Bildungsprozessen (vgl. auch Lipkina 2016), die letztlich
— so kann man im Anschluss an Giinther Buck (1981) sagen — trotz aller
Bedeutsamkeit von Diskontinuitédt in der Wiederherstellung von Kontinuitét
miinden miissen. Damit unterscheiden sich meine Uberlegungen von der Idee
einer radikalen Transformation im Sinne Kollers, der davon ausgeht, dass
Welt- und Selbstverhiltnisse im Zuge von Bildung génzlich infrage gestellt
und verdndert werden miissen, d.h. die gesamte Identitdt des Subjekts auf
dem Spiel steht (vgl. Koller 2012: 16), und fokussieren eher ein ,,denkbare[s]
Mal an Irritation™ (Schenk 2017: 257), wobei ein mit sich selbst gleichblei-
bendes, kontinuierliches Ich mitgedacht wird, welches sich im Zuge von
Bildung neue Handlungsmdglichkeiten erschliefit und seine Identitét in kon-
tinuierlichen Erfahrungsprozessen transformiert (vgl. ebd.).

Inwieweit in diesem Prozess des Auf- und Umbaus von Identitdt Krisen
als Chancen zu verstehen sind, ist dabei, wie ich im Weiteren diskutieren
mochte, von vorausgehenden Erfahrungen, sozialen Lebenslagen und be-
stimmten Bedingungen abhingig. So kdnnen Krisen — ihre Deutung und die
Art der Bewiltigung — bestimmte soziale Gruppen auf sehr unterschiedliche

1 Die ,,Angemessenheit der (neuen Figuren der) Problembearbeitung™ (Koller 2016: 154)
zeigt sich bspw. aber auch bei Marotzki (1990) im Ausbau von Reflexivitétsfahigkeiten und
in einem besseren Umgang mit Komplexitidt gesellschaftlicher Verhéltnisse. Nohl (2006)
bemisst die Qualitét von Bildungsprozessen wiederum an der Steigerung der Offenheit, d.h.
Bildung meint ein Wachstum, der offen fiir weitere Erfahrungen und Bildungsprozesse
macht. Transformationen, die zu Fixierung und Verhirtungen von Welt-Selbstverhéltnissen
fiihren, lassen sich aus seiner Sicht hingegen nicht als Bildung bezeichnen. Nach Koller
sind als Bildung ,,nur solche Transformationen zu bezeichnen, die dem Widerstand im ge-
nannten Sinn gerecht werden, also geeignet sind, einen bereits artikulierten Widerstreit of-
fenzuhalten oder einem bislang nicht artikulierbaren Anliegen zur Sprache zu verhelfen
(Koller 2016: 159).
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Weise betreffen. Man kann nicht nur davon ausgehen, dass das, was als Krise
erlebt wird, sehr unterschiedlich ausfallen kann, sondern dass vor allem auch
unterschiedliche Grade der Vulnerabilitdt im Umgang mit Krisen bestehen,
was im Kontext der bildungstheoretischen Biographieforschung jedoch kaum
reflektiert wird. Dabei kann Vulnerabilitit ,,als Effekt einer prekéren Lebens-
lage* (Buckhardt 2016: 23) angesehen werden, die nur dann addquat erkannt
werden kann, wenn ihre Einbettung in gesellschaftliche Missverhéltnisse
beriicksichtigt und mitgedacht wird (vgl. ebd.). Vulnerabilitit erscheint aus
dieser Perspektive folglich als gesellschaftlich erzeugte Verletzlichkeit.

Im Folgenden gehe ich zunichst auf die identititstheoretischen Uberle-
gungen von Jiirgen Straub und ihre bildungstheoretischen Implikationen ein
(Abschnitt 2). Daran ankniipfend erscheint die Bewéltigung von Krisen an
eine bestimmte Disposition des Subjekts gebunden, die man im Anschluss an
Straub als Offenheit fiir Fremdes und Neues bestimmen kann. Anschliefend
thematisiere ich (Abschnitt 3) den Zusammenhang von Identitdtsoptionen
und sozialer Ungleichheit und diskutiere dann (Abschnitt 4) anhand eines
kurzen Einblicks in zwei kontrastierende biographische Interviews mit jun-
gen Frauen aus privilegierten und nicht privilegierten Milieus unterschiedli-
che Bearbeitungsmodi von Krisen vor dem Hintergrund der jeweiligen Le-
benslage und Biographie sowie ihre Bedeutung fiir Bildungs- und Identitts-
prozesse. Ich schliefe meine Betrachtungen mit einem kurzen Ausblick (Ab-
schnitt 5) zur empirischen Erforschung von Bildungsprozessen.

2 Identitat und Offenheit

Identitdt versteht Jiirgen Straub transitorisch (vgl. auch Straub/Renn 2002) als
einen nie zu einem Ende kommenden Prozess der ,,Bildung und Bewahrung
einer einheitlichen Form oder Struktur* (Straub 2019: 43). Offenheit ist dabei
ein konstitutives Kernelement des Identitdtsbegriffs. Sie geht mit der Bereit-
schaft einher, ,,Eigenes zur Disposition zu stellen, sich auf Andere und Frem-
de einzulassen® (ebd.: 39). Straub geht von einem dynamischen Konzept der
Identitdt aus, welches das ,,Sein als unabldssiges Werden denkt™ (ebd.: 41;
Herv.i.O.). Identitit muss damit nicht als Gegenteil von Differenz, sondern
im Anschluss an Erikson als triadische Struktur gedacht werden. Dabei er-
scheint Identitit als Kontinuum, an dessen Enden die Begriffe Totalitét einer-
seits und Multiplizitdt andererseits abgesteckt sind. Identitét liegt zwischen
diesen beiden Extremen in der Mitte des Kontinuums. Wéhrend sich auf der
Seite der Multiplizitdt Orientierungslosigkeit und Handlungsunféhigkeit
offenbart, zeigt sich Totalitét als geschlossene Struktur, die auf Reproduktion
und unnachgiebige Behauptung angelegt ist, nichts Anderes oder Fremdes
von aullen hineinldsst und sich gegen jegliche Verdnderung resistent zeigt.
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Zwischen der Totalitdt und Multiplizitit finden sich die Zwischenstufen der
adaptiven Rigiditit und adaptiven Diffusion, die deutlich machen, dass zwi-
schen den zwei Extrempolen flieBende Uberginge bestehen und sich eine
Person nie eindeutig und ein fiir alle Mal auf einer Position verortet, sondern
man sich unentwegt auf diesem Kontinuum bewegt, in dem es Phasen gibt, in
denen es fiir die Handlungsfahigkeiten des Selbst und die psychosoziale Ge-
sundheit bedeutsam erscheint, sich um die Position der adaptiven Rigiditit
oder Dissoziation herum zu bewegen (vgl. ebd.: 49).

Dabei stellt Straub auch einen direkten Bezug zu neueren Bildungskon-
zeptionen her, die Bildung als einen Prozess denken, welcher von Krisen,
Briichen und Zerwiirfnissen bestimmt ist, wobei Bildung nicht dem Telos der
Wahrheit oder Vollkommenheit folge. Er betont, dass auch Identitdt nicht
ohne Widerstreit zu denken sei und Differenz als Teil jeder Identitdt gedacht
werden miisse. Straub verweist darauf, dass der ,,Identitdtsbegriff keineswegs
ein bloBes Gegenstiick zu Differenz darstellt. Identitét ist vielmehr — auf eine
Formel gebracht — die Einheit ihrer Differenzen. Sie enthdlt mithin Nicht-
Identisches® (ebd.: 47; Herv.i.0.).

(Identitdts-)Bildung ist, so Straub (vgl. ebd.: 55) Kokemohr zitierend, als
ein lebenslanger Prozess ,,des [...] nie zu einem Ende kommenden Auf- und
Umbaus von Welt-Selbstverhdltnissen” (Kokemohr 2017: 173) zu denken,
der niemals in der volligen Selbsttransparenz oder Stagnation miinde. Im
Anschluss an Kokemohr, der das Selbst und die Welt als ,,,reflexiv uneinhol-
bar* (ebd.: 174) bestimmt, verweist Straub gleichzeitig auf das Bestreben
des Menschen, sich in der Reflexion ndherzukommen, sich zu verstehen und
zu erkldren (vgl. Straub 2019: 55). Die Infragestellung und kreative Umge-
staltung des Selbst, die Bildung kennzeichne, brauche schlielich eine Offen-
heit gegeniiber dem Fremden, die durchaus voraussetzungsreich sei. Denn die
Umgestaltung und Dekonstruktion kann durchaus Angste erzeugen und ist
zudem von forderlichen sozialen Beziehungen abhingig, die es Menschen
erleichtern, ,,jene allzu schnell als Schwiche erlebten Verunsicherungen des
eigenen Selbst zuzulassen und auszuhalten (ebd.: 56). Ganz automatisch
bildet sich ein Subjekt im Kontext von Krisen und Fremdheit also nicht:

Bildung hat eine Chance und ereignet sich vor allem dort, wo man Schwiche zulassen und
zeigen kann, ohne Stirke zu provozieren [...]. Bildung setzt Verletzlichkeit voraus und
bringt nicht selten (auch) Verletzungen mit sich. Sie vollzieht sich leichter, wenn solche
Verletzungen einer (Vertrautheit und Sicherheit gewéhrenden) Selbst-Ordnung erlitten und
geduldet werden konnen, ohne vom Subjekt primér als bedrohlich und zerstorerisch erlebt
werden zu miissen. (ebd.: 57)

Damit macht Straub zunéchst deutlich, dass Bildung als Transformation eine
Disposition der Offenheit fiir Neues erforderlich mache (vgl. auch:
Niestradt/Ricken 2014; Maschke i.E.), was aber gleichzeitig an den Aufbau
einer Identitit (vgl. dazu Rucker 2014; Wiezorek 2016) gebunden sei, die
stark genug sei, sich fiir Erfahrungen des Neuen zu 6ffnen, ohne sich dabei
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darin ginzlich zu verlieren. So betont Straub, Offenheit bedeute eben nicht,
,ldentitit sei eine Selbst- oder Subjektivititsform fiir angepasste und willfdh-
rige, durch die anonyme Macht einer Gesellschaft vollig normierte und den
hegemonialen sozialen Normen gehorsam Folge leistende Individuen® (ebd.:
40). Sie ist vielmehr sowohl ,,Resultat gelungener sozialer Integration und
gesellschaftlicher Inklusion, als auch die Basis einer partiell autonomen Per-
sonalitdt® (ebd.). In diesem Zitat deutet sich schlieBlich auch an, dass neben
der gesellschaftlich vermittelten Erfahrung von Zugehdrigkeit, Partizipation
und Anerkennung es auch bestimmter Ressourcen bedarf, die einen produkti-
ven Umgang mit Krisen ermdglichen.

3 Identitatskapital und soziale Ungleichheit

Ressourcen und damit Identitdtsoptionen stehen nicht jedem gleich zur Ver-
fligung, sondern sie sind soziostrukturell gerahmt (vgl. Kaufmann 2005; Vogt
2013); nicht jeder hat die gleichen Moglichkeiten, seine Identitdt zu entwi-
ckeln und zu erproben. So sind in unterschiedlichen Milieus und Settings
unterschiedliche Verwirklichungschancen gegeben. Soziodkonomischer
Status, Geschlecht, Migrationshintergrund etc. beschreiben Konstellationen,
die mit erschwerten Wirksamkeitserfahrungen einhergehen und werfen Fra-
gen der Befahigungsgerechtigkeit auf (vgl. Keupp 2020).

Denn der neue Raum der Ungleichheiten tritt nicht lediglich zu den materiellen Ungleich-
heiten hinzu: im Gegenteil, er formuliert heute die gesamte soziale Frage neu. Nicht dass er
die Manifestation materieller Not ausloschen wurde. Aber er siebt sie durch den Filter des
Identitdtsprozesses. Ebenso wie die Identitdt zum Filter wird, der das Handeln bestimmt, ist
sie ein Filter, durch den die Erfahrungen der sozialen Herrschaft immer mehr wahrgenom-
men und erlebt werden. (Kaufmann 2005: 213)

Soziale Ungleichheit hat dabei nicht nur einen Einfluss auf den Entwurf der
Identitdt, also die Art und Weise, sich selbst zu konstruieren, sowie das Aus-
maf} an kreativer Neuschopfung und Originalitét (vgl. dazu auch: Lipkina
i.E.), sondern auch darauf, welche Erfahrungen in welchen Kontexten mit
den Identitdtsentwiirfen gemacht werden. Auch Erprobungs-, Partizipations-
und Anerkennungsmoglichkeiten sind mit Fragen sozialer Ungleichheit ver-
kniipft und bestimmen dariiber, wer auf welche Weise in seiner Identitdt
bestérkt oder abgewertet wird (vgl. Honneth 2011).

Die Offenheit fiir Neues, wie sie Straub beschreibt, ist, wie deutlich wur-
de, an den Aufbau einer Identitdt gebunden, die stabil genug ist, sich fiir
Erfahrungen des Neuen zu 6ffnen und komplexe Welt- und Selbstverhéltnis-
se entwickeln zu konnen. Dies ldsst sich schlieBlich auch als Frage des Iden-
titatskapitals diskutieren. Das Konzept des Identitatskapitals macht verstind-
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lich, warum manche Subjekte besser als andere zur Verarbeitung von kriti-
schen Lebenserfahrungen in der Lage sind (vgl. Schuller et al. 2004). Das
Identitdtskapital umfasst Ressourcen, die in der individuellen Personlich-
keitsstruktur oder in sozialen Beziehungen verankert sind und dazu beféhi-
gen, schwierige Lebenslagen und -situationen zu iiberwinden (vgl.
Coté/Levine 2002). Nach Schuller et al. (2004) geht es Personen umso bes-
ser, je mehr Kapitalien, Fahigkeiten, Qualifikationen und soziale Beziehun-
gen sie besitzen. Es geht dabei allerdings nicht nur um das Vorhandensein
von Ressourcen (beispiclsweise im Sinne von Bourdieus Kapitaltheorie),
sondern auch um ihren tatséchlichen Mehrwert fiir die eigene Lebensfiihrung,
im Sinne der Frage, inwieweit Kapitalien in handlungsrelevante Prozesse
tibersetzt werden konnen (vgl. Keupp 2012: 42).

Im Anschluss an Antonovsky und das Konzept der Salutogenese (1997)
macht Keupp deutlich, dass die Mobilisierung von Ressourcen an eine zent-
rale subjektive Kompetenz gebunden ist, ndmlich das Gefiihl von Kohérenz.
,,Der Kohérenzsinn ist durch das Bestreben charakterisiert, Lebensbedingun-
gen einen subjektiven Sinn zu geben und sie mit den eigenen Wiinschen und
Bediirfnissen in Einklang bringen zu kénnen* (Keupp 2012: 49). Wihrend
also eine blofe Anpassungs- und Unterwerfungsbereitschaft zu Selbstent-
fremdung fiihrt, steht der Kohérenzsinn fiir ein positives Bild der eigenen
Handlungsfahigkeit, die von dem ,,Gefiihl der Bewdéltigbarkeit von externen
und internen Lebensbedingungen, der Gewissheit der Selbststeuerungsfahig-
keit und der Gestaltbarkeit der Lebensbedingungen getragen ist™ (ebd.: 48).
Es geht dabei also um die ,,Verkniipfung von Anspriichen auf ein gutes und
authentisches Leben mit den gegebenen Ressourcen und letztlich die innere
Selbstschopfung von Lebenssinn™ (Keupp 2020: 58). Inwieweit sich der
Kohirenzsinn ausbildet, ist dabei abhidngig vom Zugang zu Widerstandsres-
sourcen (vgl. Sen 1993) sowie Erfahrungen der Anerkennung und Teilhabe
(vgl. Knote/Hofer 2014). Dies macht deutlich, dass nicht nur das Vorhanden-
sein von Ressourcen fiir ein gutes Leben erforderlich ist, sondern auch die
Verwirklichungschancen in den Blick kommen miissen, inwieweit Subjekte
sich in sozialen Kontexten erproben, als selbstwirksam, handlungsfahig und
anerkannt erfahren konnen.

4 Empirische Beispiele

Im Folgenden sollen nun anhand von zwei empirischen Fillen exemplarisch
Deutungs- und Bewiltigungsmuster von Krisen in den Blick genommen und
analysiert werden, welche Rolle der Aspekt sozialer Ungleichheit dabei
spielt. Fiir die folgende Darstellung wurden zwei kontrastive leitfadenge-
stlitzte Interviews mit Frauen aus einem akademischen und nicht akademi-
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schen Elternhaus mit dem Integrativen Basisverfahren nach Kruse (2014)
ausgewertet. Beide Frauen wurden im Interview zu ihrem Selbstverstindnis
sowie in Bezug auf bedeutsame schulische und aulerschulische Erfahrungen
befragt. Sie befanden sich beide zum Zeitpunkt des Interviews am Anfang
ihres Lehramtsstudiums.?

4.1 Ramona

Ramona wichst ,,bis ende der grundschulzeit“ (Z. 30-31) in einer ,,bilder-
buchfamilie” (Z. 32) mit ihren Eltern und zwei Geschwistern auf dem Land
auf, was sie als ,ziemlich idyllisch (Z. 35) empfindet. Thre Kindheit und
Grundschulzeit beschreibt sie in starker Verbundenheit mit dem lédndlichen
Habitus als behiitete Zeit, die durch ein harmonisches Familienleben und
gemeinsame Aktivitdten mit Freunden gekennzeichnet ist: ,, wir waren zum
beispiel ganz oft wandern; [mhm] und wir mussten immer lieder aus der
mundorgel singen, [mhm] und dann sind wir wandernd und singend durch
die gegend gezogen* (Z. 98—100).

Obwohl sie ihr Leben als ,,ziemlich NORMAL* (Z. 31) bezeichnet, sind
ihre Bedingungen des Aufwachsens dahingehend ungewdhnlich, dass sie mit
einer blinden Mutter gro3 wird. Das hétte allerdings keine negative Auswir-
kung auf ihre Entwicklung genommen; sie betont, sie sei in einem fiirsorgli-
chen und liebevollen Umfeld aufgewachsen, indes ihre Mutter besonderen
Wert darauf gelegt habe, ihre Kinder zu miindigen, selbststdndigen und an-
stindigen Erwachsenen zu erziehen. So hebt sie hervor, dass sie gut im Leben
zurechtkomme, selbst Entscheidungen treffe sowie Verantwortung fiir ihr
Handeln ibernehme.

Ramona legt weiterhin dar, dass sie dazu erzogen worden ist, auf andere
Riicksicht zu nehmen. Sie ist der Uberzeugung, dass es im Leben soziale
Regeln geben muss, deren Befolgen zentral fiir die Gemeinschaft und das
Miteinander ist. In ihrer Schulzeit macht Ramona die — ihre Orientierung
bestdtigende — Erfahrung, dass das soziale Miteinander und das Zuriickstellen
eigener Bediirfnisse eine hohe Relevanz besitzen. Zudem entscheidet sie sich,
Lehramt zu studieren, weil ihr die Vermittlung sozialer Werte am Herzen
liegt. Auch in ihren Freundschaften legt sie groBen Wert auf Riicksichtnahme
und ein ausgewogenes Verhiltnis von geben und nehmen. Gleichzeitig re-
flektiert Ramona auch die Schattenseiten der Orientierung an den Bediirfnis-
sen anderer, die fiir sie impliziert, ihre Gefiihle und eigenen Stimmungslagen

2 Der erste Fall stammt aus dem Sample meines Dissertationsprojektes (vgl. Lipkina 2016).
Im Rahmen der Studie wurden leitfadengestiitzte, biographisch ausgerichtete Interviews mit
jungen Menschen aus akademischen Elternhdusern gefiihrt. Mit demselben Leitfaden wur-
den 2017 weitere Interviews mit jungen Menschen durchgefiihrt, die aus nicht akademi-
schen Elternhdusern stammen, von denen ein Fall hier in die kontrastierende Darstellung
einbezogen worden ist.
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manchmal mit sich selbst austragen zu miissen, um andere nicht zu belasten.
Hier steht Ramona ihr Glaube als zentrale Ressource bei der Verarbeitung
schwieriger Lebenslagen und Gefiihle zur Verfiigung: ,,dass man sich DA
eben hinwenden kann, dem glauben hin [...]; dass ich auch DANN irgendwie
das gefiihl hab mit gott reden zu kénnen * (Z. 201-205).

Einen zentralen biographischen Wendepunkt in der lebensgeschichtlichen
Erzdhlung stellt die Scheidung ihrer Eltern dar. Thre Eltern griinden nach der
Scheidung neue Familien und Ramona muss nicht nur die Trennung ihrer
Eltern verarbeiten, sondern auch lernen, mit neuen Familienmitgliedern zu-
rechtzukommen, wobei sich auch hier ihre Orientierung am Miteinander und
dem Befolgen sozialer Regeln als hilfreich erweist.

meine mutter ist wieder verheiratet, ich hab noch einen kleinen bruder dazubekommen,
4:hm und mein vater hat auch eine neue freundin (.) gefunden, und die hat AUCH nochmal
drei sohne [...] ja also ich war es immer gewohnt viele menschen um mich zu haben (Z.
48-57).

Mit der Scheidung ist indes nicht nur die Auflésung der gewohnten familia-
ren Strukturen, sondern zudem auch ein Umzug vom Land in die Stadt ver-
bunden, der fiir Ramona das grofite Krisenpotenzial zu bergen scheint. Neben
dem Wegbrechen ihres primédren sozialen Beziehungsnetzes und der Not-
wendigkeit, sich in eine neue Gemeinschaft einzufinden, werden Anpas-
sungsprozesse erforderlich, die sich auf das Selbstverstindnis von Ramona
auswirken, wobei sie jedoch den Wohnortwechsel trotz eines gewissen Kri-
senpotenzials bilanzierend als Chance zum persénlichen Wachstum charakte-
risiert. Durch den Umzug in eine groBere Stadt erdffnet sich ein Erfahrungs-
raum, der ihr dazu verhilft, selbststindiger zu werden und sich geistig weiter-
zuentwickeln.

also wir sind umgezogen, und dadurch hab ich viel an selbststindigkeit gewonnen, u:nd
d:hm (.) also wo wir frither gewohnt haben, da war halt wirklich schon so ein bisschen
dorflich, und ich glaub da verSUMPFT man so ein bisschen; und ich bin einfach glaub ich
ein bisschen eigensténdiger, und offene:r und so geworden (Z.125-130)

So positioniert sie sich in der Gegenwart verdndert — als offener, vielseitig
interessierter Mensch und grenzt sich von Kindern des lidndlichen Milieus
(trotz ihrer Verbundenheit) hinsichtlich der Kompetenzen der Lebensbewilti-
gung ab. Die neu gewonnene Selbststdndigkeit motiviert sie, ins Ausland zu
gehen und sich grundsitzlich neuen Erfahrungen gegeniiber offener zu zei-
gen.

Auch wenn sie gewisse urbane Gewohnheiten iibernimmt, bewahrt sie
sich trotz der Verdnderung ihren landlich geprigten Habitus, der sich durch
die Ndhe zur Natur, ihre Religiositdt und die Pflege von Traditionen, wie das
gemeinsame Wandern und Singen, kennzeichnet. So verbringt sie eher auf
eine altmodische, aber nun eindeutig auch hochkulturell gefirbte Art und
Weise ihre Freizeit — jedoch weniger geprégt durch jugendspezifische Aktivi-
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titen und die Orientierung an Trends, wie sie betont, sondern eher durch
intellektuelle Gespriache, das Ausleben ihres Glaubens und durch das Lesen
von Biichern. ,,[IJch war nicht besonders (.) COOL oder so* (Z. 58-59).
Hier widersetzt sie sich den peerkulturellen Orientierungen und bleibt sich
treu, auch wenn dies bedeutet, nicht besonders beliebt bei ihren Mitschii-
ler*innen zu sein.

In Bezug auf ihren Umgang mit Krisen ldsst sich Folgendes festhalten:
Ramona deutet die Briiche in ihrem Leben, die vor allem durch die Schei-
dung der Eltern und den Umzug in die Stadt eingeldutet werden, als wertvolle
Erfahrungen, die eine positive Entwicklung angeregt und zu einer Erweite-
rung ihrer Identitét gefiihrt haben.

ja einmal die trennung von meinen eltern, das war auch glaub ich schwer fiir mich, also im
nachhinein, 4:hm bin ich sehr zufrieden dass sie sich getrennt haben, also sonst wir ich (.)
glaub ich NICHT so geworden wie ich BIN, dann wiér es anders gelaufen (Z. 76-80)

Krisen werden dabei als selbstverstandlicher Teil ihrer Biographie, als Hohen
und Tiefen des Lebens gedeutet, die zwar eine Verdnderung bedeuten, jedoch
bewiltigbar sind:

es war natiirlich fiir alle auch (.) umgewdhnungssache; aber auf der anderen seite (.) man
WACHST ja damit, also das passiert ja nicht von heute auf morgen dass das kind vor der
tiir sitzt, und dann (.) [mhm] &:hm (.) lebt man damit eigentlich auch schon normal (Z.
117-121)

Dabei findet zwar eine Transformation statt, die sich aber vor allem in der
Erweiterung ihres eher liandlich gepréigten Habitus z.B. zu mehr Selbststin-
digkeit zeigt, gleichzeitig zeigt sich aber eine stark ausgeprégte Treue zu sich
selbst und die Bewidhrung ihres Identititsentwurfs: Die Transformation ihrer
Identitdt miindet nicht in einem vollig neuen Welt- und Selbstverhéltnis,
sondern zeigt sich vielmehr als Weiterentwicklung bei gleichzeitiger Stirkung
ihrer ldentitdt, die sie komplexer und widerstandsfihiger werden lasst und
sie gleichzeitig fiir weitere Erfahrungen des Neuen zuginglich macht.

4.2 Alex

Alex wichst in duflerst prekdren Lebensverhéltnissen auf, die durch einen
Mangel an stabilen sozialen Beziehungen und Fiirsorge gekennzeichnet sind.
Bis zu ihrem sechsten Lebensjahr zieht sie mit ihrer Mutter und ihren zwei
Briidern immer wieder um. lhren Vater kennt sie nicht und es lésst sich ihrer
Erzdhlung entnehmen, dass ihre Mutter zu hdufigem Partnerwechsel neigt.
Fiirsorge und Halt findet sie auch bei ihrer Mutter nicht, eher deutet sich in
der Erzdhlung an, dass Alex diese Rolle in der Familie ibernimmt und sich
um ihre Mutter kiimmert, die in der Darstellung als bediirftig und schwach
erscheint:
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,,meine mutter und ich halten immer zusammen egal was ist, = sie hatte letztens einen
kleinen notfall ich bin sofort dahin gefahren so sie wohnt jetzt 450 kilometer entfernt, (.)
ich komm ja aus dem norden, u:nd dann bin ich da mal eben hingefahren weil sie mich
brauchte und das ist so fiir mich das wichtigste (Z. 121-124).

Alex beschreibt sich selbst und ihre Familie als ,,chaotisch* (Z. 137) und als
., kleine freaks* (Z. 137), die durch ihren alternativen, gegenkulturellen Habi-
tus immer wieder anzuecken scheinen und sich gegen Ausgrenzungen jegli-
cher Art immer wieder zur Wehr setzen miissen. lhre Mutter vermittelt Alex
und ihren Briidern, dass es wichtig ist, (korperlich) stark zu sein, sich be-
haupten zu kdnnen und nur so durch das Leben kommen zu kénnen:

also wir wurden schon dazu erzogen stark zu sein; (.) so wenn meine briider frither von
irgendwem gehauen wurden hat meine mutter gesagt was hast du gemacht? ja nicht zuriick
gehauen; und dann hat sie auch gesagt ist auch doof ne héttest du mal zuriick gehauen (Z.
132-135)

Diesem Anspruch kann Alex zunéchst, wie sie beschreibt, nicht gerecht wer-
den. Sie charakterisiert sich selbst in ihrer Kindheit eher als friedfertig und
scheu sowie auf der Suche nach starken méannlichen Beschiitzern, die sich fiir
sie einsetzen und ihr Orientierung im Leben bieten kdnnen. Mit sechs Jahren
zieht sie mit ihrer Mutter und ihren Briidern auf einen Resthof und die Fami-
lie wird Teil einer alternativen Kommune:

wir sind eingezogen als ich sechs war = wir sind sonst vorher jedes jahr umgezogen daran
kann ich mich nicht mehr erinnern zum gliick; und dann sind wir da eingezogen in so nen
groflen resthof; [...] dhm (.) das war sehr alternativ das war ganz toll, ahm wir hatten
JEDEN abend fast lagerfeuer gemacht (Z. 25-30)

Alex identifiziert sich stark mit der Kultur der Kommune und findet in den
Ritualen und Routinen der Gemeinschaft Geborgenheit und Zugehérigkeit. In
dieser Zeit entwickelt sie zudem eine starke Bindung zu dem damaligen
Freund ihrer Mutter, der als Vaterfigur auftritt und sich um sie kiimmert
sowie sie in Alltagsaufgaben auf dem Resthof einbezieht: ,, /M]eine mutter
hatte damals einen freund gehabt der hat sich sehr um mich gekiimmert (.) éh
ich hab ihn auch gefragt ob ich ihn papa nennen darf* (Z. 31-32).

Wihrend in der Kommune die Werte Gemeinschaftsorientierung, Fried-
fertigkeit und Aufgeschlossenheit gegeniiber von Vielfalt und Andersartig-
keit gelten, wird vor allem die Schule als Gegenpol entworfen, in dem eher
raue Umgangsweisen vorherrschen und Alex um Akzeptanz und Integration
zu kdmpfen hat. Von ihren Mitschiiler*innen wird sie aufgrund ihrer zuriick-
haltenden Art und insbesondere wegen ihrem alternativen Habitus nicht ak-
zeptiert, gedemiitigt und ausgegrenzt. ,,/I/ch bin mal in nem rock zur schule
gegangen alle haben sich driiber lustig gemacht, (.) oder wenn ich mal un-
gewaschene haare hatte haben sich noch mehr lustig gemacht™ (Z. 67-68).
Den Attacken ihrer Mitschiiler*innen ausgeliefert zu sein, empfindet sie nicht
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nur als schlimme Erfahrung der Missachtung, sondern dariiber hinaus — auf-
grund des Imperativs ihrer Mutter, sich zur Wehr setzen zu miissen — als
beschdmend: ,, /M]anche wiirden es mobbing bezeichnen aber ich muss sa-
gen ich schim mich ein bisschen dafiir dass man es so nennt* (Z. 68-70).

Als der Freund ihrer Mutter die Familie aufgrund von Alkoholproblemen
verlasst und der Resthof, als sie vierzehn Jahre ist, kurze Zeit spiter einem
Brand zum Opfer fillt, befindet sie sich in einer Krise. Auch wenn sie die
genauen Hintergriinde seines Weggangs nicht thematisiert, deutet sich an,
dass es zu einer schweren korperlichen Auseinandersetzung zwischen ihren
Briidern und dem Freund ihrer Mutter kommt. Eine Situation, der sich Alex
ausgeliefert fiihlt, weil sie nicht fiir sich selbst oder ihre Mutter einstehen
kann, was fiir sie schwer zu ertragen ist: ,,/D]Jamals als kind konnte ich nix
machen (.) aber wenn ich heutzutage sowas sehe bin ich die erste die dazwi-
schen ist” (Z. 58-59). Kurze Zeit spéter verliert sie schlieBlich nicht nur ihre
zentrale Bezugsperson, sondern auch ihr Zuhause, den Resthof, der ihr die
Erfahrungen der Exklusion im schulischen Kontext durch ein Gefiihl der
Zugehdrigkeit auszubalancieren erlaubte.

Es folgen immer wieder Schulwechsel durch Umziige und Klassenwie-
derholungen aufgrund schlechter Leistungen, die zwar Neuanfange mit sich
bringen, aber ihr nicht die Anerkennung ihrer Mitschiiler*innen und Zugeho-
rigkeit sichern konnen. Schlielich wechselt sie von der Realschule auf die
Hauptschule, was sie als einen zentralen Wendepunkt in ihrem Leben mar-
kiert, an dem es ihr endlich gelingt, sich gegen ihre Mitschiiler*innen zu
behaupten. Es ist die Teilnahme an einer Theater-AG, die diesen Wende-
punkt ermoglicht: ,, [I]ch war friiher sehr schiichtern (...) hab dann halt thea-
ter ag angefangen, das war ganz cool so aus mir rauszukommen (.) in ne
andere person zu schliipfen () das hat mir viel selbstbewusstsein gegeben
(Z. 5-8). Dort erlernt sie extrovertiertes Verhalten durch das Schliipfen in
andere Rollen. Laut und korperlich stark zu sein, verhilft ihr, sich gegen ihre
Mitschiiler*innen zur Wehr zu setzen und schlie8lich sogar Anerkennung
von ihnen zu erfahren: ,, /D]Ja hat sich dann niemand getraut auf der haupt-
schule was gegen mich zu sagen; (.) so alle fanden mich cool, = ich wurde
plétzlich klassensprecherin; () dhm das war ganz toll” (Z. 80-82). Dabei
wird eine erzwungene Anpassung an die schulische Peerkultur in der Haupt-
schule deutlich, in der sie nur durch Dominanz und die Demonstration von
Starke Anerkennung erfahren kann: ,, /D]urch die anderen leute wie sie mich
behandelt haben (.) hab ich gemerkt dass es besser ist wenn man den mund
aufmacht; () so:; und (.) ja durch die anderen bin ich laut geworden™ (Z. §—
10). Eine Freundin inspiriert sie zudem dazu, sich piercen zu lassen und sich
die Haare zu firben, was auch ihrem AuBerem zusitzlich Stirke verleiht:
,,[GJ]enau meine haare und meine piercings die: haben mich auch sehr stark
verdndert; (.) das hab ich dann auch mit vierzehn gemacht, (.) halt nach dem
() brand* (Z. 76-77).
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In dieser Zeit grenzt sie sich zunehmend von aus ihrer Sicht weiblichen
Eigenschaften ab, die sie eher mit Schwéiche und Ohnmacht verbindet, und
sucht sich ménnliche Vorbilder, wie ihre Lehrer oder &ltere Partner, die sie
als reif, stark und mit Durchhaltevermdgen gekennzeichnet beschreibt. Das
Ablegen der ,,weiblichen Schwiche* verhilft ihr, wie sie sagt, Herausforde-
rungen im Leben besser bewiéltigen zu konnen: ,, seitdem ich in der pubertdt
eigentlich (.) meine meine probleme hinter mir gelassen hab (.) d:h als ich
anfangen konnte richtig zu d:h denken ohne von hormonen gesteuert zu sein“
(Z. 347-349). Es gelingt ihr dadurch, reifer und verniinftiger zu werden und
schlieBlich dann auch nach ihrem Wechsel auf das Gymnasium, wo sie nach
ihrem Hauptschulabschluss ihr Abitur absolviert, durch Fleil und eine be-
sondere Anstrengungsbereitschaft auch den Bildungsaufstieg zu schaffen,
wobei sie sich zunehmend Menschen zum Vorbild nimmt, ,, die was geschafft
haben* (Z. 361). Der Bildungsaufstieg verschafft ihr indes nicht nur gesell-
schaftliches Ansehen und die Anerkennung ihrer Lehrer*innen, sondern
sichert ihr auch die Anerkennung in ihrer Familie, weil sie dadurch ihr
Durchhaltevermdgen demonstrieren kann: ,,/I/ch bin die erste frau in der
familie die studiert (.) aber ja das treibt mich an das spornt mich an dass ich
das schaffen MUSS“ (Z. 152—154).

Festhalten lasst sich, dass die Krise, die vor allem mit Verlust des Restho-
fes einhergeht, von Alex als negatives und bedrohliches Ereignis bewertet
wird — als ,,sehr grofe[r] schicksalsschlag™ (Z. 37), weil damit der einzige
Ort wegfillt, an dem sie zu diesem Zeitpunkt Stabilitdt und Zugehdrigkeit
erfahren kann. Die daraus hervorgehenden Transformationen erscheinen
dabei, anders als im Fall von Ramona, als auferlegte Notwendigkeit, sich
durch das Antrainieren von Stirke und Dominanz behaupten und auf diese
Weise in einem sozialen Kontext, der Schule, aber auch innerhalb ihrer Fami-
lie, Zugehorigkeit und Anerkennung erfahren zu kénnen. Dabei kommt es
nicht zu einem Ausleben oder gar der Erweiterung ihrer Identitit, sondern zu
einem Zuriickstellen der eigenen Selbstverwirklichung zugunsten von Stabili-
tit, Integration und Anerkennung. Wahrend die Anerkennung ihrer Schulka-
meraden an dominantes Verhalten und ein rebellisches Auferes gebunden ist,
das im Gegensatz zu der eigentlich von ihr geschétzten eher friedlichen und
zuriickhaltenden Kommunenkultur des Resthofes steht, entscheidet sie sich
im Verlauf ihrer schulischen Laufbahn, die Orientierung an nonkonformisti-
schen Subkulturen schlieBlich zum Zwecke des Bildungsaufstieges und um
sich die Anerkennung ihrer Lehrer*innen zu sichern, aufzugeben. Dass sie
auch dabei eigene Interessen und Wertvorstellungen hintenanstellt, zeigt sich
in der Entscheidung fiir Biologie und das Lehramt und gegen die Ausbildung
zur Tischlerin, obwohl dieser Beruf eher ihren Vorlieben zu entsprechen
scheint: ,, [I]ch find holz total toll (.) ich bin auch zu hause privat sehr kreativ
[...] da wollt ich eigentlich ne ausbildung machen* , ,aber ne: dann hab ich
bio gemacht und da hab ich gemerkt wie |COOL! das ist wie viel man damit
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auch erreichen kann dass biologen eigentlich iiberall arbeiten kénnen* (Z.
367-370).

Insgesamt deutet sich immer wieder an, dass sich Alex nur bedingt mit
den sich selbst auferlegten Rollen identifizieren kann. So scheinen an einzel-
nen Stellen auch kritische Perspektiven auf, wenn sie beispielsweise infrage
stellt, ob korperliche Gewalt eine angemessene Selbstbehauptungsstrategie
sei: ,,/V]ielleicht auch nicht die dhm richtige wa:hl (.) aber so sind wir dann
auch (.) stirker geworden und haben uns nix sagen lassen (Z. 135-136).
Wiinsche und Interessen jenseits der Orientierung an Stirke und Ansehen
zeigen sich auch in ,,Trdumereien, sich irgendwann — wenn das Lehramts-
studium erst einmal geschafft ist — in Afrika ehrenamtlich zu engagieren:
»lUInd dann will ich ganz gerne nach afrika das ist mein ziel mein hauptziel,
(.) Ghm (.) ja da hdtte ich dann lust durch den busch zu laufen mich vielleicht
sogar um tiere oder umweltschutz zu kiimmern“ (Z. 171-175). Oder auch
wenn sie sich irgendwann die Riickkehr zum Resthof und der alternativen
Kultur ausmalt. Trotz erfolgreicher Bewaltigung der Krise zeigt sich also
anders als bei Ramona keine gestédrkte Identitét, die im Sinne Straubs durch
Offenheit und durch eine partielle Autonomie gekennzeichnet ist, weil die
Bewiltigung der Krise in Alex’ Fall mit dem Preis der Selbstentfremdung
bezahlt werden muss, die vermutlich erst {iberwunden werden kann, wenn
sich ein Gefiihl der Sicherheit und Stabilitét einstellt. Aufgrund der Kumula-
tion von Erfahrungen der Missachtung und Exklusion erscheint der Verzicht
auf Anerkennung zu dem Zeitpunkt des Interviews jedoch als bedrohlich und
zeigt sich hier im Verzicht, neue Perspektiven zu erproben.

5 Fazit

An den beiden Fillen zeigt sich exemplarisch die unterschiedliche Art und
Weise der Krisenbearbeitung. Auch wenn es beiden Frauen gelingt, den je-
weiligen Bruch im Leben durch die Transformation ihrer Welt- und Selbst-
verhéltnisse zu bewiltigen und handlungsfahig zu sein, zeigen sich aber auch
bedeutsame Unterschiede: Wéahrend Ramonas Fall eine Offenheit fiir Frem-
des und Neues bei gleichzeitiger Wahrung einer partiellen Autonomie im
Sinne Straubs offenbart, zeigt sich bei Alex eine Offenheit, die mit einer
hohen Anpassungsbereitschaft einhergeht und durch den Wunsch nach sozia-
ler Anerkennung und Integration angetrieben wird, die sich zwar als Trans-
formation, jedoch eher als Unterwerfung an die duleren Anforderungen of-
fenbart.

Diese Differenzen lassen sich erkldren, wenn man die den Krisen voran-
gehenden Erfahrungen genauer in den Blick nimmt: Der Scheidung von
Ramonas Eltern und dem Umzug in die Grof3stadt, was Ramona als zentralen
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Bruch in ihrer lebensgeschichtlichen Erzahlung markiert, gehen Erfahrungen
der Stabilitdt voran, die es Ramona ermdglichen, sich einerseits offen fiir
Erfahrungen des Neuen zu zeigen, Krisen zu bewiltigen, sich aber gleichzei-
tig dabei nicht in Génze selbst zu verlieren. Ramona wéchst zunichst in stabi-
len familidren Verhdltnissen auf, ist in Peerkontexte eingebunden und fiihlt
sich der ladndlichen Kultur und christlichen Glaubensgemeinschaft stark zu-
gehorig. Dabei macht sie bestirkende, ihre Identitdt stabilisierende Erfahrun-
gen (vgl. auch Lipkina 2021) in unterschiedlichen sozialen Kontexten, in
denen sich ihre zentralen Orientierungen festigen konnen. Auch wenn die
Scheidung ihrer Eltern und der Umzug in die Stadt zu einem Verlust dieser
Einbindungen fiihren, verfiigt Ramona zu diesem Zeitpunkt bereits {iber ein
hohes Identitdtskapital. Die daraus hervorgehende Identitétsstérke fiithrt indes
zu eher moderaten Graden der Transformation (vgl. auch Lipkina 2022), d.h.
die Verdnderungsbereitschaft geht mit einer gleichzeitigen Wahrung von
Selbstbestimmung und Autonomie einher.

Das Leben von Alex ist hingegen insbesondere in ihrer frithen Kindheit
durch Instabilitdt und Erfahrungen der Geringschétzung und Stigmatisierung
gekennzeichnet und fithrt zu einer erhohten Vulnerabilitdt im Umgang mit
Krisen. Das Fehlen verlésslicher Bindungserfahrungen, haufige Umziige und
Erfahrungen des Mobbings zeugen von einem Leben in einem permanenten
Krisenmodus. Dies erschwert den Aufbau einer Identitdtsstirke — ihr intensi-
ver Wunsch nach Stabilitdt, Integration und Anerkennung duflert sich ent-
sprechend in hoheren Graden der Transformation und geht nicht nur mit einer
hohen Transformations-, sondern auch einer hohen Anpassungsbereitschaft
einher.

6 Diskussion

Die stetige (Weiter-)Entwicklung origindrer Identitdtsentwiirfe und die Of-
fenheit fiir Neues bei gleichzeitiger Wahrung partieller Autonomie, wie sie
Straub beschreibt, stehen in einem Zusammenhang mit vorhandenen Kapazi-
titen in Form von stabilisierenden Erfahrungen der Anerkennung und Be-
stirkung, die dazu verhelfen, den Mut zu haben, sein Leben auch in Zeiten
von Krisen nach eigenen Vorstellungen auszurichten.

Verldssliche primédre Bindungserfahrungen im familidren Nahraum er-
mdglichen iiberhaupt erst Autonomiebestrebungen (vgl. Bowlby 1979) oder
fiihren im negativen Fall zu einer emotionalen Anerkennungsbediirftigkeit,
die ,eine starke Suche nach Zugehorigkeit, Einbindung, Stabilisierung und
Anerkennung freisetzt und den weiteren biografischen Verlauf iiber diese
Anerkennungsproblematik stark strukturiert (Sandring 2013: 262f.). Dabei
zeigen Studien, dass das Bindungsverhalten durchaus an soziodkonomische
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Bedingungen gekniipft sein und sich Armut beispielsweise auf Erziehungs-
verhalten und die Feinfiihligkeit von Eltern auswirken kann (vgl. Walper
1995). Armutsbedingte Belastungen bei Kindern sind dabei weniger im Sinne
von direkten Reaktionen auf soziodkonomische Deprivation, sondern als
durch die Familie vermittelt zu verstehen (vgl. Merten 2002). Vor allem
zeigen sie sich in Form von psychischen Belastungen und damit einherge-
hender Reizbarkeit, Nervositit oder gar Depression, die sich auf das Famili-
enklima auswirken und beispielsweise in einer geringen Ansprechbarkeit der
Eltern und mangelnder Unterstiitzung duflern konnen (vgl. Zander 2010;
Alt/Beyer 2012).

Aber auch sekunddre, stabilisierende Erfahrungen der Anerkennung im
Sinne sozialer Wertschitzung in weiteren sozialen Kontexten hingen, wie
bereits Studien belegt haben, sowohl von der Mdglichkeit des Zugangs zu
potenziellen gesellschaftlich bedeutsamen Anerkennungssphéren als auch
von der Anerkennbarkeit der eigenen Identitdtsentwiirfe innerhalb der Spha-
ren ab (vgl. bspw. Wiezorek/Grundmann 2013).

Damit deutet sich an, wie sich soziale Ungleichheiten auf der Ebene des
Entwurfs und von Versuchen der Stabilisierung der Identitit niederschlagen
und weitere Bildungsprozesse und den Umgang mit Krisen beeinflussen (vgl.
auch Kaufmann 2005; Vogt 2013; Lipkina i.E.). Weil Identitdtsressourcen
und Identititsoptionen ungleich verteilt sind, verfiigt nicht jeder {iber eine
gleichermalflen stabile Identitét, die dazu beféhigt, sich Anpassungszwingen
zu widersetzen. Neben ungleich verteilten (6konomischen, kulturellen und
sozialen) Ressourcen, die auf die jeweilige soziale Lage der Person zuriickzu-
fiihren sind, wird auch ein unterschiedlich ausgeprégtes Gefiihl der Kohérenz
ersichtlich, das wiederum in die Lage versetzt, Lebensanforderungen so zu
bewiltigen, dass sie subjektiven Sinn und Selbstwirksamkeit ermoglichen.

Der kurze Einblick in die zwei Biographien und die hier priasentierten ers-
ten Deutungsversuche machen schlieBlich kenntlich, dass es aussichtsreich
erscheint, bildungstheoretische Uberlegungen in Bezug auf die Bedeutung
von Krisen auszuweiten und nach Voraussetzungen und moglichen Folgen,
die mit Krisenbewéltigung einhergehen, zu fragen. Dabei erscheint es wich-
tig, bildungstheoretische Analysen nicht nur auf Briiche und Krisen, sondern
auch auf Fragen der Herstellung von Kontinuitdt zu beziehen sowie unter-
schiedliche Bildungsbewegungen hinsichtlich ihrer Wechselseitigkeit, Uber-
gingen und Relation in den Blick zu nehmen. Auf diese Weise kann Bildung
nicht nur im Kontext von Krisen, sondern auch im Kontext anderer bildsa-
mer, aber Stabilitit gewédhrender Erfahrungen analysiert und das jeweilige
Zusammenspiel verschiedener Erfahrungen betrachtet werden. Bildungspro-
zesse und die Frage sozialer Ungleichheit kdnnen so noch differenzierter in
den Blick kommen.

Und zum Schluss noch ein selbstkritischer Gedanke: Normative Setzun-
gen, wie die einer gelingenden, fiir Erfahrungen des Neuen offenen Identitét,
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bergen das Problem, dass sie zur Exklusion bestimmter Einzelfille fithren
und dazu auffordern, zwischen gebildeten und nicht gebildeten Personen zu
differenzieren (vgl. auch Wischmann 2018). Geht man jedoch davon aus,
dass Bildung nicht unbedingt einer Fortschrittslogik folgen muss (vgl. bspw.
Mollenhauer 1983), konnen auch Transformationen als Bildungsbewegung in
den Blick kommen, die nicht direkt in einem besseren Verstdndnis seiner
selbst oder in angemessenen Welt- und Selbstverhéltnissen miinden, sondern
zunéchst einmal dazu dienen, trotz Krise handlungsfahig zu bleiben. Im Sin-
ne einer deskriptiv-analytischen Fassung von Bildung (vgl. Tenorth 2016;
Drerup 2019) und auch im Anschluss an Straub lieBe sich dabei nicht von
einem Riickschritt, sondern beispielsweise von einer Zwischen- und Uber-
gangsstufe sprechen, die zu dem jeweiligen biographischen Zeitpunkt durch-
aus ihre Berechtigung hat. Denn empirische Rekonstruktionen erlauben stets
nur eine Momentaufnahme eines nie zu einem Ende kommenden Bildungs-
prozesses, der nicht als ein kontinuierlicher Fortschritt, sondern als Prozess
verstanden werden kann, in welchem sich nicht nur unterschiedliche Dyna-
miken der Bestidrkung oder Negation, sondern auch unterschiedliche Phasen
von mehr oder weniger sich zeigender Offenheit, Rigiditdt, Fremd- und
Selbstbestimmung abwechseln, deren Ubergingen und Zusammenspiel in
weiteren empirischen Analysen nachgegangen werden kann und in bildungs-
theoretischen Diskursen mehr Aufmerksamkeit zukommen sollte.
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Vorreiter im Kampf gegen den Klimawandel.
Pidagogisches Engagement von Fridays for Future im
diskursanalytischen Blick

Jannis Graber

1 Einleitung

Der Protest bei Fridays for Future (FFF) prangert seit dem Jahr 2018 klima-
politische Versdumnisse an und appelliert an die Einhaltung der UN-
Klimarahmenkonvention. Begriindet werden die Forderungen im Wesentli-
chen iiber die Zeitdiagnose der Klimakrise: Die anthropogene Emission von
Treibhausgasen destabilisiere die planetaren Okosysteme, mithin die materi-
ellen Grundlagen menschlichen Lebens auf Erden. Frieden und Wohlstand
schweben demzufolge weltweit in Gefahr, die ohnehin grassierende Unge-
rechtigkeit in der Welt droht auszuarten und die Zukunftsaussichten heutiger
wie kiinftiger Generationen verdiistern sich zusehends. Der Eindruck von
Ungewissheit, in welche Richtung sich das jeweils betreffende Geschehen
aus einer Krise heraus wenden wird, gehort Krisenerfahrungen ebenso an wie
die Uberzeugung, der jeweils aktuellen Situation komme ein transformatives
Momentum zu, nolens volens stehe ein Ende des Bisherigen und der Beginn
von etwas anderem an (vgl. Koselleck 2021: 105). Die Verantwortung zur
Gestaltung im Sinne einer sozial-6kologischen Transformation unter dem
Vorzeichen inter- und intragenerationaler Klimagerechtigkeit wird bei FFF
im Feld der Politik angesiedelt: Die Durchsetzung von Mafinahmen zur Re-
duktion von Treibhausgasemissionen mittels Regierungshandelns ist zentrale
Forderung der globalen Klimabewegung (vgl. SMILE 2019; fiir Deutschland
FFF 2019). Gegeniiber Anspriichen, die auf Verdnderungen auf individueller
Ebene zielen, wird sich an dieser Stelle ausdriicklich distanziert. Zugleich
weist das Engagement bei FFF eindeutig padagogische Ankldnge auf: Von
Rufen nach ,absolute[r] Transparenz und faktenbasierte[r] Aufklarung fiir
alle Biirger*innen (FFF 2019: 0.S.) bis zu Appellen fiir ,,gesamtgesellschaft-
liche und nachhaltige Bildung* (FFF MV 2021: 16), ,,Bildung fiir eine kli-
magerechte Gesellschaft“ (FFF Berlin 2021: 6) oder eine ,,Umsetzung des
Prinzips von ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)‘“ (FFF Sachsen
2021: 0.S.), von der Bezeichnung eigener Formate mit Slogans wie ,,WirBil-
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denZukunft“ (FFF 2021a) oder ,,Das 1x1 der Klimakrise* (FFF 2021b: 0.S.)
bis hin zur Organisation einer Public Climate School (PCS), die unter Leit-
spriichen wie ,,Wandel fingt mit Bildung an!* (SFF 2021a: 0.S.) oder ,,Bil-
dung ist wichtig fiir die Revolution* (Klimabildung e.V. 2021: 0.S.) als Bil-
dungsprogramm konzipiert wird (vgl. ebd.). Die Verwendung von Vokabeln
padagogischer Provenienz bei FFF wird als semantischer Ausdruck der Pa-
dagogisierung einer Krisenerfahrung gedeutet und bildet den ersten Anlass
dieses Beitrags.

Den zweiten bietet ein kdmpferisch, mitunter militdrisch anmutender
Duktus in der Bewerbung von Formaten wie der PCS, mithin in der Anspra-
che von méglichen Teilnehmenden von Bildungsangeboten. So heiflt es auf
einer Website: ,,Seid dabei, sodass ihr [...] engagierte Mitstreiter*innen ken-
nenlernt” (SFF 2020a). Der Konflikt, fir den hier Verbiindete versprochen
werden, wird im Konzept des Formats als ,,Kampf gegen den Klimawandel*
(SFF 2021a: 5) bezeichnet. Im Selbstverstindnis als ,,Vorreiter (ebd.: Vor-
wort) wird das klimaaktivistische Engagement bei FFF gegeniiber ,,der Kli-
makrise [...] an vorderster Front” (ebd.: 5) in Stellung gebracht. Die Thema-
tisierung einer Klimakrise geht hier also augenscheinlich mit der Setzung
antagonistischer Differenzen einher. In politischer Hinsicht mag eine solche
Unterscheidung von Freund und Feind durchaus als legitime diskursstrategi-
sche Praxis sozialer Bewegungen bewertet werden. Aus einer padagogischen
Perspektive erscheint wiewohl bedenkenswert, wenn die Teilnahme an Bil-
dungsangeboten mit einer Positionierung entlang polarisierter Grenzlinien
einhergeht. Besagte Pddagogisierung der Klimakrise, hinsichtlich der Ver-
antwortung zunéchst an die Politik adressiert wird, wird vor diesem Hinter-
grund im Zusammenhang mit einer latenten Politisierung paddagogischer
Praktiken betrachtet. Dieses Dual von Péadagogik und Politik ist ,,cines der
wichtigsten Grundmuster der ,Padagogisierungs‘-Debatte” (Pollak 1991: 32).
Dieser erziechungswissenschaftliche Spezialdiskurs wird hier als theoretischer
Zugang herangezogen.

Gewidmet ist der Beitrag der Frage, in welchem Verhéltnis Padagogisie-
rung und Politisierung bei FFF angesichts einer Klimakrise stehen'. Zu ihrer
Bearbeitung wird zundchst der Pddagogisierungsdiskurs in seinen Konturen
skizziert. Die bisherigen Arbeiten zur Pddagogisierung sozialer Probleme

1 Fiir eine Bearbeitung erziehungswissenschaftlicher Fragen im Zusammenhang mit FFF
wurde bereits aus dem Feld der BNE-Forschung heraus pléddiert: Insofern Pddagogik ange-
sichts einer Klimakrise nicht zur Gestaltung einer lebenswerten Zukunft beitragen kdnne
und zugleich die (klima-)wissenschaftliche Informiertheit von Forderungen im FFF-
Kontext eine Absprache der Miindigkeit von Beteiligten nicht liberzeuge, stehe das Telos
einer generationalen Miindigkeitsdifferenz als Fundament von Pddagogik und mithin die
Bestimmung ihrer Aufgabe und Legitimation infrage (vgl. Holfelder et al. 2021: 130ff.;
Kminek/Holfelder/Singer-Brodowski 2022: 265ff.). Ohne diese These im Rahmen dieses
Beitrags priifen zu konnen (vgl. hierzu Graber i.E.), scheint das Verhéltnis von Padagogik
und Politik im FFF-Kontext fiir ein Telos von Pddagogik doch ausgesprochen relevant.
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bzw. gesellschaftlicher Krisenerfahrungen werden daraufhin dem aktuellen
Forschungsstand zu Aussagen im FFF-Kontext gegeniibergestellt. Dem folgt
eine Darstellung des eigenen Vorgehens, wofiir das Forschungsprogramm der
wissenssoziologischen Diskursanalyse nach Keller (2011b) herangezogen
wird. Die rekonstruierten Strukturen des Phinomens Klimabildung werden
anschliefend in komparativer Analyse von zwei Diskursfragmenten dargelegt
und abschlieBend hinsichtlich der Beziehung von Péddagogik und Politik
diskutiert.

2 Theoretische Rahmung

Im erziehungswissenschaftlichen Gebrauch der Péddagogisierungsvokabel
kann heuristisch zwischen ihrer deskriptiven, theoretisch-analytischen und
normativen Verwendung unterschieden werden (vgl. Pollak 1989: 209f.,
FuBinote 5). Ein normativer Einsatz markiert zumeist pejorative Gesten gegen
bestimmte Uberfithrungen gesellschaftlicher Einfliisse und Anspriiche in
padagogische Programme bzw. Einfliisse; es werden also Verfehlungen von
etwas genuin Pddagogischem angeprangert (so z.B. Schelsky 1961; Gieseke
1996; Ribolits 2004), wofiir nolens volens eine gewisse Einsicht in diesen
,»Kern“ der Pddagogik in Anspruch genommen werden muss. Im Riicken
solcher Kritik steht insofern stets eine mehr oder weniger explizite Bestim-
mung des Pddagogischen. Im Sinne von theoretisch-analytischen Beziigen
sind diese gerade ein Desiderat, zu dessen Bearbeitung hier Beitrdge zur
Padagogisierungsforschung herangezogen werden (vgl. Pollak 1993; Scha-
fer/Thompson 2013). Pddagogisierung wird somit zu einem ,,Topos fiir die
Reflexion disziplindren Selbstverstdndnisses® (Pollak 2012: 490). Der de-
skriptive Gebrauch kniipft zumeist an die erziehungssoziologische Theorie
von Kob (1976) an und untersucht dementsprechend Prozesse der Institutio-
nalisierung der gesellschaftlichen Funktion von Sozialisation in Form eines
Erziehungssystems im Zuge funktionaler Ausdifferenzierung von Gesell-
schaft. Die Durchsetzung von Formen des Péddagogischen kann somit entlang
ihrer gesellschaftlichen Funktionalitiat erklart werden, fiir welche die fakti-
sche Entwicklung im Bildungs- bzw. Erziehungssystem biirgt.?

Die bisherigen Arbeiten zur Pddagogisierung sozialer Probleme bzw. ge-
sellschaftlicher Krisenerfahrung kniipfen an die deskriptive Verwendungs-
weise an. In ihrer wegweisenden Arbeit zur Pddagogisierung gesellschaftli-
cher Krisenerfahrungen am Beispiel des Themas Okologie schligt Thiel

2 Dabei stellt Kob (1976) seinem Padagogisierungsbegriff den des Pddagogismus zur Seite,
den er mit Kritik an einer ,,jibermdfligen organisatorischen Expansion (Kob 1976: 97,
Herv. i. Orig.) padagogischer Anspriiche verbindet (vgl. Kob 1976: 92ft.).
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(1996a) einen musterhaften Verlauf von Pddagogisierungsprozessen vor, der
in einer Art Impulskette von 6ffentlich zirkulierenden Krisendiagnosen, wel-
che auf individuelles Wissen, Kénnen oder Handeln abstellen, iiber deren
Ubersetzung im Erziehungssystem durch ein pidagogisches Establishment,
das selbst nicht mit der Umsetzung padagogischer Programme beschiftigt ist,
bis zur Formierung einer Subdisziplin der Erziehungswissenschaft reicht,
welche die padagogischen Programme rechtfertigt (vgl. ebd.: 204). In An-
knilipfung an die Luhmann’sche Theorie sozialer Systeme spricht Thiel der
dsthetischen Inszenierung von kultureller Erneuerung in sozialen Bewegun-
gen, respektive der Okologiebewegung, entscheidenden Anteil an der Uber-
setzung von Okologie als politischem Thema in ein pidagogisch resonanzfi-
higes Krisennarrativ zu (vgl. Thiel 1996b, 1999). Diese systemtheoretische
Perspektivierung wéhlt auch Proske (2001) bei seiner Studie zur Pddagogisie-
rung des ,,Dritte Welt“-Problems. Statt in Form einer Impulskette will er
Padagogisierung hierbei als ,,Universalmedium® begreifen, in welchem sozia-
le Probleme entlang der Grenzen paddagogischer und nicht padagogischer
Kommunikation codiert werden (vgl. ebd.: 17). Auch er schreibt sozialen
Bewegungen, respektive der ,,Dritte Welt“-Bewegung, eine Bedeutsamkeit
fiir Systembildung zu, insofern in der Deutung von Protestereignissen als
Lern- bzw. Bildungsaktionen sowohl Kritik- als auch Reformkommunikation
resonieren (vgl. auch Proske 2002). Hieran ankniipfend fasst Hallmayer
(2006) soziale Bewegungen in seiner Arbeit zur Paddagogisierung der 6kolo-
gischen Krise in der Erwachsenenbildung als Protestsystem und stellt dieses
in Verbindung mit der Stabilitit der Okologiebewegung zum einen, mit der
Kritik an Institutionen des Erzichungssystems durch Kommunikation der
Figur des Alternativen zum anderen (vgl. ebd.: 165ff.).

Es soll angenommen werden, paddagogische Momente im FFF-Kontext
stiinden der Moglichkeit nach in einem Zusammenhang mit der Systembil-
dung einer Art von ,,Klima-Padagogik“.> Die Frage nach dem Verhiltnis von
Piadagogisierung und Politisierung im FFF-Kontext wird somit zu einer Er-
kundigung nach der dortigen Vermittlung von Deutungsmustern entspre-
chender Couleur in diskursiven Praktiken.

3 Blick in den Forschungsstand

Forschung zu FFF aus dem erziehungswissenschaftlichen Kontext ist aktuell
eine Ausnahme. Auf Basis einer Online-Befragung loten Costa und Witt-

3 Zwecks Plausibilisierung sei hier auf das UNESCO-Programm unter dem Namen ,,Climate
Change Education for Sustainable Development™ verwiesen (siehe z.B. UNESCO 2010,
2015, 2022).
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mann (2021) den FFF-Kontext als Lern- und Erfahrungsraum aus. Herzog
(2021) diskutierte die Bedeutung von Selbst- und Weltbildern junger Men-
schen im FFF-Kontext fiir die Berufsbildung. Posmek (2021, 2022, 2023)
spiirt der Konstitution eines ,,0kologischen* Subjekts im FFF-Kontext ethno-
graphisch nach. Keyser (2022) geht ihre Untersuchung von FFF im Kontext
von Schule hegemonietheoretisch an. Keine der Studien analysiert Aussagen
aus dem FFF-Kontext hinsichtlich padagogischer Bedeutungsgehalte.

Einschldgige Arbeiten stammen aus der Protest- und Bewegungsfor-
schung (z.B. Wahlstrom et al. 2019; de Moor et al. 2020; Haunss/Sommer
2020). FFF wird hier als soziale Bewegung untersucht, die politische Prob-
leme adressiert und Forderungen zum Klimaschutz artikuliert. Erfasst werden
z.B. Motive, Mobilisierungsprozesse, soziodemographische Aspekte, die
Bewertung von Losungsansidtzen und die Organisation im FFF-Kontext.
Einige Arbeiten untersuchen die Darstellung von FFF in Hinblick auf Deu-
tungsrahmen bzw. Frames in der Mediendffentlichkeit (z.B. Golden-
baum/Thompson 2020; Meade 2020; Huttunen/Albrecht 2021; von
Zabern/Tulloch 2021). Dieser zumeist auf Goffman (1980) rekurrierende
Ansatz der Frame- bzw. Framing-Analyse wird auch zur Untersuchung von
Aussagen im FFF-Kontext gewihlt. In der Regel wird dabei an die Perspekti-
vierung der Rahmenanalyse diskursstrategischer Momente durch Gamson
(1992) angeschlossen. Nach der Analyse von Texten der Bewegung sowie
Befragung von Beteiligten von Daniel et al. (2020) ziele die Deutung der
Klimakrise strategisch auf eine Mitgestaltung von (Klima-)Politik. Diese
wird im FFF-Kontext, wie Melchior und Rivera (2021) in ihrem Vergleich
mit Texten der Gruppierungen ,,Extinktion Rebellion” (XR) und ,,Ende Ge-
lande” herausarbeiten, im Zeichen der , Arbeitsverweigerung™ gedeutet.
Buzogany und Scherhaufer (2022) beschreiben die FFF-Aussagen im Ver-
gleich zu XR in ihrer Studie von Dokumenten und Twitter-Beitrdgen in
Deutschland als recht apokalyptisch, liberal-demokratisch, wirtschafts- und
politikorientiert. Dabei arbeiten Svensson und Wahlstrom (2021) auf Grund-
lage einer Befragung von Beteiligten heraus, dass insbesondere Top-down-
Systementwicklungsprozesse, die in Regierungskompetenz liegen, im Fokus
stehen. Auch Ivanovi¢, Pudak und Trako Poljak (2022) stellen in ihrer Inter-
viewstudie mit Beteiligten im FFF-Kontext in Kroatien einen Fokus auf Kli-
maschutz mittels politischer Steuerung der Wirtschaft fest. In Zeiten von
Corona seien dabei Prozesse der Adaption, des Re-Framings und der Mobili-
sierung von Engagement in der AuBerungspraxis von FFF zu beobachten
gewesen, wie Sorce und Dumitrica (2021) in Facebook-Beitrdgen analysie-
ren.

Ein Zusammenbringen von paddagogischen und politischen Bedeutungs-
gehalten in Aussagen aus dem FFF-Kontext findet sich derweil hier wie dort
nicht. Methodisch werden Aussagen aus dem FFF-Kontext bisher in der
Regel inhaltsanalytisch erschlossen. In keiner der Studien findet sich dabei
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ein dezidierter Nachvollzug der Kategorienbildung am Material. Auch blei-
ben die Funktion des Framings und die Folgen der in medialen Diskursen
zirkulierenden Frames methodologisch deutungsbediirftig.

4 Methodisches Vorgehen

Das eigene Forschungsvorhaben ist als erziehungswissenschaftliche Diskurs-
forschung angedacht, die an einer Bearbeitung padagogischer Probleme inte-
ressiert ist (vgl. Fegter et al. 2015: 10). AuBerungen im FFF-Kontext werden
angesehen als Materialisierung eines Aussagezusammenhangs, den sie selbst
(re-)produzieren. Um in der Forschung die Rolle von Institutionen, Akteuren
wie auch Praktiken in den Blick zu nehmen,* wird sich an die wissenssozio-
logischen Diskursanalyse (WDA) nach Keller (2011b) angelehnt. Gegenstand
der Untersuchung sind somit Wissenskonstruktionen im Zuge gesellschaftli-
cher Wirklichkeitsbestimmung (vgl. ebd.: 233ff.).

Die Bildung eines Datenkorpus orientierte sich an der Bedeutsamkeit hin-
sichtlich der beiden eingangs formulierten Forschungsfragen. Im Zuge einer
Sichtung von Material aus dem FFF-Kontext allgemein wurde die Einsicht
gewonnen, dass interessante Aussagezusammenhidnge in besonders dichter
Form in Bezug auf das Format der PCS (re-)produziert werden. Demgemaf3
wurde die Internetpriasenz der PCS vollstdndig gesichtet und alle Dokumente,
die dort im Sommer 2022 zur Verfiigung standen, in einem erweiterten Kor-
pus berlicksichtigt. Aus der Lektiire des so zusammengestellten Materials
ging eine heuristische Unterscheidung hervor, ndmlich zwischen Dokumen-
ten, die ausschlieBlich politische Ziele des Engagements im FFF-Kontext
thematisieren, solchen, die mit wissenschaftskommunikativem Anspruch
Information zu Klimafragen in den Fokus stellen, und solchen, die zumindest
auch Fragen der Vermittlung selbst zur Sprache bringen. Letztere wurden als
Diskursfragmente einer interpretativen Feinanalyse unterzogen.

Im Anschluss an die methodischen Vorschldge von Keller (2011a, 2011b)
wurden zundchst Materialitit und Situiertheit der Daten analysiert. Hierfiir
wird, pointiert formuliert, aufgearbeitet, ,,wer wie wo und flir wen eine Aus-
sage produziert™ (Keller 2011a: 99, Herv. i. Orig.). Dementsprechend wurde
nach den Rahmenbedingungen der Textproduktion sowie dem Zusammen-
hang von Produktion und Rezeption gefragt sowie danach, welche sprachli-
chen Merkmale aufgrund dessen erwartbar sind (vgl. ebd.: 99ff.; Keller
2011b: 274f). Der historisch-soziale, institutionell-organisatorische und
situative Kontext der Daten wurde fiir deren weitere Analyse somit beriick-

4 Keller (2011b) stellt dies selbst dezidiert als Vorzug der WDA gegeniiber dem Ansatz von
Gamson (1992) heraus (vgl. Keller 2011b: 78f.).
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sichtigt. Die formale Struktur der Daten wurde vor diesem Hintergrund auf
Argumentationsformen und Regeln der Schlussfolgerung untersucht.

Zur interpretativen Analytik der Inhalte wurden aussagenimmanente Dia-
gnosen hinsichtlich Ursachen und Griinden fiir Probleme, prognostizierte
Folgen und Handlungsspielraume, Motive des Handelns sowie die Selbst-
und Fremdpositionierungen codiert. Dies diente der dimensionalen Erschlie-
Bung der Problemstruktur sowie der inhaltlichen Ausfithrung dieser Dimensi-
onen (vgl. Keller 2011a: 103ff., 2011b: 273f.). In einem iterativen Analy-
seprozess einer Vielzahl von Dokumenten wurde in Hinblick auf falliibergrei-
fend relevante Aspekte auf dieser Grundlage ein Kategoriensystem gebildet.
Dem folgte eine sequenzanalytische Untersuchung von Aussagen in ausge-
wihlten Diskursfragmenten in Hinblick auf einzelne Aspekte der so rekon-
struierten Phanomenstruktur (vgl. Keller 2011a: 108ff., 2011b: 240ff.). Von
den verschiedenen Typen von Deutungsmustern interessieren hier insbeson-
dere solche pddagogischer bzw. politischer Couleur. Diese Rahmen der (Re-
)Produktion von Bedeutung wurden anschlieend auf ein Referenzphdnomen
zuriickgefiihrt, beziiglich dem sie aktualisiert wurden.

5 Ergebnisse

In komparativer Analyse zweier Materialausziige wird im Folgenden ein
Einblick in die Analyse eines interessanten Phdnomens gegeben, um welches
die untersuchten AuBerungen im FFF-Kontext ranken. Diese Diskursfrag-
mente stehen hier (notwendigerweise) exemplarisch fiir die Analyse des
Datenkorpus. Die untersuchten AuBerungen (re-)produzieren einen Aussage-
zusammenhang, der als Klimabildung bezeichnet wird. Diese Benennung
begriindet sich durch den Gebrauch der Vokabel im Material.

5.1 Konzept: , Du bist nicht allein — gemeinsam sind wir stark und
konnen vieles erreichen!

Organisiert wurde die PCS von Anfang an durch Students for Future (SFF).
Zu Beginn ging die Veranstaltung einher mit dem Aufruf zur ,,Bestreikung
des reguldren Lehrbetriebs der Hochschulen® (SFF 2019a: 7), wodurch Auf-
merksamkeit fiir klimapolitische Versdumnisse geschaffen werden sollte.
Konzeptionell wurde die PCS mit dem Protestformat der (Klima-)Streiks
assoziiert, die in alternative Bildungsangebote gewendet werden und zugleich
Teil politischen Protests bleiben sollten (vgl. ebd.: 4).

Das PCS-Konzept, das hier analysiert wird, wurde im Vorfeld der fiinften
PCS im November 2021 produziert. Zur Weiterentwicklung des Formats
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wird unter anderem die Griindung eines Vereins angekiindigt, womit die
Formulierung des Konzepts selbst in Verbindung gebracht wird. Obgleich der
Text zahlreiche Fachtermini enthilt, die auch nicht nidher erldutert werden,
adressiert der Text nicht allein Fachkreise, sondern dariiber hinaus eine inte-
ressierte Offentlichkeit. Dabei heifit es zu den Zielen:

Mit der Public Climate School kommt Klimabildung und Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung in die Universitdten, in die Schulen und in die gesamte Gesellschaft. [...] Nicht nur
Fachwissen, sondern auch Handlungskompetenzen werden vermittelt, um den grofiten
Herausforderungen dieser Zeit, der Klima- und Biodiversitétskrise, zu begegnen. Zukunfts-
fahige Bildung ist die Voraussetzung, um weiterhin handeln zu kénnen und nicht in Le-
thargie zu verfallen. [...] Students for Future leitet mit diesem Projekt auBerdem einen
Wandel des Bildungssystems ein. Teilnehmende erfahren Selbstwirksamkeit, Hochschulen
und Schulen werden zu Orten der Transformation und es entsteht ein Raum fiir Austausch
auf Augenhohe und Entwicklung neuer Ideen. (SFF 2021a: 1)

Die Aneignung von Wissen wird hier mit motivationalen bzw. Handlungs-
problemen assoziiert. Eine Klimabildung ldsst sich daran anschliefend im
Spannungsfeld der Kommunikation von Erkenntnissen und politischer Wirk-
samkeit verorten: Wihrend (Hoch-)Schulen mit einer Bildung assoziiert
werden, die nicht zur Begegnung mit Klima- und Biodiversititskrise beféhi-
ge, bei der ein Verfall in Lethargie drohe, wird die PCS mit Zukunftsfahig-
keit von Bildung assoziiert. Hierbei wird im PCS-Konzept zudem in An-
spruch genommen, ,,unserer Gesellschaft den Ernst der Lage bewusst [zu]
machen, sie iiber aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse und Handlungs-
moglichkeiten auf[zu]kldren* (ebd.: 6). Die Kategorie Gesellschaft wird in
partieller Entfremdung behandelt, da sie mit dem Reflexivpronomen uns
versehen wird und das Engagement im FFF-Kontext zugleich mit dem An-
spruch assoziiert wird, ,,alle Teile der Gesellschaft [zu] erreichen® (ebd.: 5).
Die Selbstpositionierung geschieht also in Identifikation mit Gesellschaft und
zugleich in Differenz zu anderen Gesellschaftsteilen, die der Aufkldrung
bediirfen.

Klimabildung wird dabei sowohl problematisiert als auch als problemlo-
sendes Phidnomen dargestellt. (Klima-)Bildungsdefizite stellen demnach das
Gelingen ,,der sozial-6kologische[n] Transformation® (ebd.: 6) infrage. Zu-
gleich gehe Partizipation am ,,Kampf gegen den Klimawandel* (ebd.) einher
mit Gefiihlen ,,der Frustration und Hilflosigkeit™ (ebd.). In beiden Féllen wird
Klimabildung zu einem (padagogischen) Versprechen, insofern sie mit Wis-
sen und Handeln unter Aufhebung von unangenehmen Gefiihle assoziiert
wird. Die Beteiligung an der PCS lasse Selbstwirksamkeit erfahren, gebe das
Gefiihl, ,,mit anderen Menschen etwas verdndern zu konnen® (ebd.: 5), weise
auf, ,,wie viel ich, auch ohne, dass ich davor viel organisiert, moderiert und
geplant habe, schaffen kann“ (ebd.). Innerhalb der Gemeinschaft des
Klimaaktivismus wiirden also Innovation und Partizipation in Wertschétzung
realisiert. Sich ,,der Klimakrise [...] an vorderster Front entgegen™ (ebd.) zu
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stellen, wird dabei zur Bedingung einer Aufhebung der als Bildungsfrage
gedeuteten Differenz in Selbst- und Fremdpositionierung.

5.2 Challenge: ,, Nimm dir Pappe, Stifte und Farben und gestalte ein
kreatives Demoschild

Seit Mai 2021 wird im Rahmen der PCS ein Schulprogramm fiir Schi-
ler*innen und deren Lehrkrifte veranstaltet. Dieses nehme ,,die Klimakrise
als Ausgangspunkt, um Themen wie (Klima-)Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit
und Politik in die Schulen zu bringen* (PCS-Schulprogramm 2021: o0.S.).
Von zentraler Bedeutung ist hier das Narrativ einer universellen Betroffenheit
aller Menschen durch eine Klimakrise, ,in der Schule immer noch zu kurz
kommt*“ (ebd.). Darum wiirde angestrebt, ,,politikabgewandte Schiiler:innen*
(ebd.) zu erreichen und diese ,,fiir gesellschaftliche und politische Partizipati-
on [zu] begeistern” (ebd.). Dieser Zielgruppe gegeniiber steht das Bild einer
,.gebildete[n] Jugend, die sich mit den bevorstehenden Herausforderungen
auseinandersetzt und die Kompetenzen besitzt, mit diesen umzugehen
(ebd.). Leitbild und Selbstverstdndnis des Schulprogramms der PCS beinhal-
ten somit eine Differenz in Selbst- und Fremdpositionierung, die als Bil-
dungsfrage gedeutet wird.

Fiir ein Angebot in diesem Rahmen steht die Ubersicht der sogenannten
Tages-Challenges, welche hier als Diskursfragment analysiert wird. Verof-
fentlicht wurde das Dokument anldsslich der fiinften PCS im November
2021.5 Adressiert werden Teilnehmende der PCS, respektive des Schulpro-
gramms, sprich Schiiler*innen (als primére Zielgruppe). Zusitzlich zu Ange-
boten im Verlauf des Programms werden darin (fakultative) Aufgabenstel-
lungen zur Bearbeitung gestellt, die sich an dem jeweiligen thematischen
Fokus des Tages orientieren sollen. Dabei heifit es z.B. fiir den fiinften und
somit finalen Tag im Programmverlauf:

Jetzt hattest du eine Woche lang im Unterricht, in Workshops oder Austauschrunden ge-
lernt, welche Aspekte die Klimakrise hat, warum dringend gehandelt werden muss und
welche Moglichkeiten sowie Losungen wir haben. Schreibe mit diesem Wissen einen Brief
an eine:n Kommunal-/Landes- oder Bundespolitiker:in. Teile darin dein Wissen zur Kli-
makrise, was dich bewegt und was dir Sorgen bereitet. Schreibe deine Meinung zu den
politischen Entscheidungen und stelle Forderungen fiir mehr Engagement im Klimaschutz.
(SFF 2021b: 0.S.)

5 Bei nachfolgenden Veranstaltungen finden sich andere Aufgabenstellungen als Tages-
Challenges, diese Version wurde aus Griinden der Vergleichbarkeit mit dem PCS-
Konzeptschreiben gewdhlt, da beide im Vorfeld derselben Veranstaltung verdffentlicht
wurden. Weder SFF noch Klimabildung e.V., der seit Anfang des Jahres 2022 das Schul-
programm verantwortet, werden namentlich mit der Produktion des Textes in Verbindung
gebracht. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass es jedenfalls aus dem FFF-
Kontext stammt.
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Durch die Teilnahme an der PCS respektive dem Schulprogramm sei Wissen
gelernt worden, das zur Kommunikation desselben legitimiere.® Die Motive
zur Performanz solcher diskursiven Praktiken werden stillschweigend vo-
rausgesetzt — wer an den Angeboten im Rahmen der PCS teilgenommen hat,
wird gelernt haben, ,,warum dringlich gehandelt werden muss und welche
Maoglichkeiten sowie Losungen wir haben® (ebd.). Dabei wird das Engage-
ment im FFF-Kontext gefasst im negativen Gegenhorizont von Nichtwissen-
den, wobei im Sinne und durch Klimabildung diesen die Aufhebung eben
jener Differenz in Aussicht gestellt wird. In einem positiven Sinne wird die
Frage, was ,bewegt und [...] Sorgen bereitet (ebd.), jedoch nicht ausbuch-
stabiert. Dies bleibt den Teilnehmenden iiberlassen. Mittels Performanz dis-
kursiver Praktiken kénnen diese lediglich ithren Willen signalisieren, am
Engagement im FFF-Kontext zu partizipieren, klimagebildet zu sein bzw. zu
werden. So wird ein Raum dessen vorgezeichnet, was als praktischer Aus-
druck von Klimabildung anerkannt wird.

5.3 Zur Rekonstruktion von Klimabildung

Die beiden Diskursfragmente ranken thematisch um Klimabildung. Wiahrend
deren Bedeutung im PCS-Konzept unter Verwendung von Fachsprache auf
vergleichsweise abstraktem Niveau iiber den epochalen Charakter einer K/i-
makrise begriindet wird, weisen die Arbeitsauftrige der Tages-Challenges
personliche Ansprachen auf, die relativ konkret formuliert werden, ohne
voraussetzungslos zu sein (z.B. in der Unterscheidung von Kommunal-, Lan-
des- und Bundespolitik). Verortet wird das Phanomen im Konzept in Bezie-
hung zu den Praxisfeldern Politik und Wissenschaft, wiahrend in den Arbeits-
auftrdgen der Tages-Challenges die Anerkennung praktischen Ausdrucks von
Klimabildung zur Sprache kommt. Defizite der Klimabildung werden in bei-
den Féllen mit Mangel an Wissen bzw. Kénnen verbunden, wobei Klimabil-
dung als Prozess der Aneignung von Wissen bzw. der Entwicklung von
Kompetenz erscheint. Fiir die Teilnahme an der PCS konstituiert sich so ein
intermedidrer Zustand: Wer hier mitmacht, ist zugleich Teil und unterschei-

6  Dabei gingen Lernen und diskursive Praktiken im Laufe der Wochen Hand in Hand — so
lautete bereits am ersten Tag die Challenge, nicht nur die drei wichtigsten Fakten und offe-
ne Fragen aufzuschreiben, die iiber die Klimakrise gelernt wurden, sondern auch, mit drei
weiteren Menschen iiber selbige zu sprechen; Einfliisse und Auswirkungen der Klimakrise
sollte nicht nur in der eigenen Lebenswelt nachgespiirt, sondern die Funde auBerdem qua
asthetischer Aufbereitung fiir andere erlebbar gemacht werden; ein kreatives Demo-Schild
sollte nicht nur fiir sich selbst gestaltet, sondern auf der Website der PCS verdffentlicht und
zudem mit seiner Hilfe weitere Menschen zur Teilnahme an einer Protestaktion im FFF-
Kontext motiviert werden; Ziele im Bereich eigener Lebensfiihrung sollten nicht nur fiir
sich selbst reflektiert, sondern in der Schulklasse besprochen und umgesetzt werden (vgl.
SFF 2021b).
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det sich von jenen Anderen, welche (noch) nicht klimagebildet sind; vice
versa hat, wer hier mitmacht, in gewissem Sinne Teil am Engagement im
FFF-Kontext und steht diesem Wir zugleich gegeniiber, muss die Bereitschaft
zur Partizipation zunichst in Form einer Performanz anerkannter Praktiken
signalisieren. Klimabildung ist somit eine Kategorie der Moglichkeit. Wih-
rend die Grenzziehung selbst Fakten schafft — Wir hier, dort die Anderen,
einander gegeniiber an der Frontlinie des Kampfes gegen den Klimawandel —
verweist Klimabildung somit auf den (selektiv) permeablen Charakter der
Demarkation, respektive die Moglichkeit der Anderen, die Seite zu wechseln.

Hierfiir werden im Sinne der Klimabildung mit der PCS Moglichkeiten
geschaffen, im Versprechen diesseits der Frontlinie grassierende Herausfor-
derungen wie Lethargie, Frustration und Hilflosigkeit in der Gemeinschaft
des Engagements im FFF-Kontext aufzuheben, da hier ,,engagierte Mitstrei-
ter*innen“ (SFF 2020a) zur Seite stehen und qua Gefiihl gemeinschaftlichen
Schaffens Selbstwirksamkeit erfahren lassen. Dies markiert das Moment der
Piadagogisierung des Politischen: Die Differenz zwischen uns und den Ande-
ren wird als Bildungsfrage gedeutet, gleichsam die Uberwindung dieses Un-
terschieds vermittels Bildung in Aussicht gestellt und bei Teilnahme an ent-
sprechenden Angeboten die Aufhebung eben derjenigen Probleme verspro-
chen, welche mit den diskursiv geschaffenen Subjektpositionen eines klima-
aktivistischen Engagements bei FFF assoziiert werden. Die (positive) Ausge-
staltung der Griinde zur Partizipation obliegt dabei den Teilnehmenden, die
ihre Bereitschaft durch Performanz von als anerkennenswert normierten
Ausdriicken von Klimabildung signalisieren mogen. Im Riicken dieser Mog-
lichkeit steht die potenzielle Kompetenz, aus dem Wir des Engagements im
FFF-Kontext heraus jede Abweichung von diesen Vorgaben als Ausdruck
von (Klima-)Bildungsdefiziten zu deuten. So wird ein Spielraum der Anver-
wandlung von Subjektpositionen im Sinne der Klimabildung vorgezeichnet.
Dies verweist auf das politisierende Moment bei FFF: Pddagogische Angebo-
te dienen nicht allein der Aneignung von Aspekten des Wissens, Konnens
oder Wollens allein, sondern stets auch der Aufrechterhaltung einer antago-
nistischen Grundstruktur des Kampfs gegen den Klimawandel. Deren Repro-
duktion ist somit an die Reaktualisierung entsprechender Subjektpositionen
gekniipft.

6 Diskussion und Fazit

Ausgehend vom Gebrauch von Vokabeln padagogischer Provenienz bei FFF
sowie eines kdmpferischen und mitunter militdrisch anmutenden sprachlichen
Duktus in Darstellungen des eigenen Engagements wurde nach der diskursi-
ven Vermittlung von Piddagogisierung und Politisierung gefragt. Nach einer
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theoretischen Rahmung wurde der Forschungsstand zu Aussagen im FFF-
Kontext skizziert und die Anlage des eigenen Forschungsvorhabens als er-
ziehungswissenschaftliche Diskursforschung présentiert. In Anlehnung an
das Forschungsprogramm der WDA wurde Material zur PCS — als Kondensa-
tionspunkt interessanter Aussagen — diskursanalytisch untersucht und in Hin-
blick auf Klimabildung auf verallgemeinerbare Gehalte beziiglich Strukturen
des Phénomens untersucht.

Nach der bisherigen Analyse gelten Wissens- bzw. Kompetenzmangel
(bei anderen) als Ursachen einer Problematik in Sachen Klimabildung, was
mit ungeniigenden Mdglichkeiten zu deren Aneignung assoziiert wird — eine
Kritik an Institutionen des Bildungs- bzw. Erziehungssystems. Im Zuge von
Veranstaltungen wie der PCS wiirde ermoglicht, so das padagogische Ver-
sprechen, die Bedrohlichkeit der Klimakrise sowie Handlungsmoglichkeiten
kennenzulernen, was an Partizipation am Engagement im FFF-Kontext ge-
koppelt wird — und mithin auf eine Performanz von Protest zielt, welcher sich
auf die Einflussnahme auf Politik richtet. Dies zeichnet einen Mdoglichkeits-
raum der Anverwandlung von legitimen Subjektpositionen vor, in denen die
politische Setzung einer Differenz von Freund und Feind verschrankt ist mit
dem péadagogischen Versprechen, diesen Antagonismus im Modus von
Klimabildung aufzuheben. Dieser utopische Gehalt vermittelt die Paddagogi-
sierung von politischen Zielen und die Politisierung padagogischer Ideen und
Formate im FFF-Kontext.

Im Angesicht einer Klimakrise findet bei FFF jedenfalls offenbar eine Pa-
dagogisierung statt, die nicht im Modus der Wirksamkeit in Hinblick auf die
(politischen) Forderungen allein erklart werden kann. Eher richtet sie sich auf
die Selbstvergewisserung als eine soziale Bewegung, deren (kollektive) Iden-
titdt somit an die Reproduktion von Subjektpositionen gekoppelt ist. FFF ist
also nicht nur als Lern- und Erfahrungsraum, sondern als demonstratives
Engagement zugleich von erzieherischen Momenten gekennzeichnet. Die
Distanzierung von Institutionen der Bildung in den freitiglichen Schulstreiks
geht also mit der Realisierung einer Pddagogik des Protests einher. Deren
Anspruch der Subordination unter antagonistische Narrative eines Kampfes
gegen den Klimawandel bei FFF verweist auf die politische Dimension der
sozialen Bewegung. Zugleich macht deren pddagogisches Momentum die
Grenzziehung im Kampf gegen den Klimawandel weniger zur festgefahrenen
Frontlinie denn zur (semi-)permeablen Demarkation. Der konstatierte Verédn-
derungsbedarf auf gesellschaftlicher Ebene findet sich in den pddagogischen
Praktiken bei FFF insofern wieder, als die Reaktualisierung von Subjektposi-
tionen durch klimaaktivistisches Engagement bei FFF als Ende des Bisheri-
gen und ein Beginnen von etwas anderem fiir die Beteiligten erz&hlt wird.”

7  Dies steht nicht notwendigerweise im Widerspruch zur Ablehnung einer Individualisierung
politischer Verantwortung, da hier eine widerstindige Responsivitdt adressiert wird, keine
regierende.
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Der Klimakrise zu begegnen, steht bei FFF somit iibergreifend im Zeichen
der Transformation — als sozialem Wandel im Anspruch der Klimagerechtig-
keit ebenso wie einer Umgestaltung des Selbst im Zeichen des Engagements
in der klimaaktivistischen Gemeinschaft, dessen Reproduktion auch auf pa-
dagogischen Wegen geschieht.
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Wenn sich der Leib der Schule widersetzt. Zum
Fernbleiben von der Schule als intergenerationale
Deutungskrise

Julia Becher, Mirja Silkenbeumer

1 Einleitung

Im Zentrum des Beitrags steht eine spezifisch gelagerte Krisenkonstellation
im Jugendalter, die in Zusammenhang mit einem als Ausdruck einer psychi-
schen Erkrankung gedeuteten Fernbleiben von der Schule steht. Damit fokus-
sieren wir eine auf die Institution Schule und Dimensionen der Schii-
ler*innenrolle bezogene Abweichung, die mit Blick auf die Rubrizierung
bestimmter ,,Leidzustdnde” (vgl. Haubl 2007; Liebsch et al. 2013) als be-
handlungsbediirftige ,,Stérung* an den Zusténdigkeitsbereich der Kinder- und
Jugendpsychiatrie und Psychotherapie iibertragen wird. Dies wird ausgehend
von Ergebnissen des qualitativ-rekonstruktiven Langsschnittprojekts ,,Trans-
formations(an)forderungen im Ubergang zwischen Familie, Kinder- und
Jugendpsychiatrie und Psychotherapie und (Klinik-)Schule in der Adoles-
zenz" verdeutlicht. Die Kategorie des Schulabsentismus betrachten wir vor
dem Hintergrund sozialisationstheoretisch fundierter Perspektiven unter dem
Blickwinkel der bildungsbiographischen Auseinandersetzung mit dem Schu-
lischen. Erstens fragen wir, welche Krisenkonstellation dem Fernbleiben von
Schule, auch im Sinne eines Leidens in und an Schule, zugrunde liegt. Zwei-
tens leuchten wir aus, in welcher Weise darin Formen des Widerstands ge-
geniiber den Anforderungen des Schulischen zum Tragen kommen. Dies
erfolgt ausgehend von einer adoleszenztheoretischen Perspektive auf die
Linneren” und ,,duBeren* Strukturierungen der dem schulischen Fernbleiben
vorausgehenden und mit ihm verbundenen ,,Integrationskonflikte* (Bereswill
2010: 34) im Sinne eines dynamischen Prozessgeschehens. Die sich fallspezi-
fisch ausformende Krisenkonstellation, die zu einer institutionellen Bearbei-
tung des Fernbleibens von der Schule im Zusammenhang mit der Kategorie
der ,,psychischen Krankheit* fiihrt, explizieren wir im Dreieck von Familie,
Schule und adoleszentem Selbst. Damit zielen wir darauf ab, bislang eher
familienzentrierten und psychologisierenden Zugéngen, die Ursachen von
Schulabwesenheit primér in familial ausgebildeten sozialen oder auf Tren-

155



nung bezogenen Angsten und Phobien sehen (vgl. Dunkake 2010: 23f.),' eine
sozialwissenschaftlich und sozialisationstheoretisch fundierte Perspektive
entgegenzustellen.? Diese setzt an den lebensweltlich situierten biographi-
schen und sozialisatorisch ausgebildeten Welt- und Selbstdeutungen der
Jugendlichen, deren Positionierungen gegeniiber gesellschaftlichen Normali-
titserwartungen und mit Jugend verkniipften gesellschaftlichen Integrations-
anforderungen an, wodurch auch psychosoziale Mdglichkeitsraume (vgl.
King 2002), um sich eigensinnig zu sozialen und insbesondere institutionel-
len Regeln und Normen positionieren sowie krisenhafte Dynamiken verarbei-
ten zu konnen, ins Sichtfeld gelangen.

Nachfolgend erldutern wir zunéchst unser Verstandnis des Fernbleibens
von der Schule als generational und institutionell zu verhandelnde Konflikt-
konstellation, die mit der Kategorie Krankheit in einer bestimmten Weise
institutionell zu bearbeiten versucht wird, und diskutieren, inwiefern diese
Ausformung eines Fernbleibens von der Schule als Form der verdeckten
Widerstiandigkeit gegeniiber an Kindheit und Jugend gestellten Entwick-
lungs- und Integrationserwartungen verstanden werden kann (Abschnitt 2).
Nach einer kurzen Darstellung des methodischen Designs (Abschnitt 3) stel-
len wir die Ergebnisse fallvergleichender Rekonstruktionen zu den oben
erlduterten Fragen vor (Abschnitt 4). Davon ausgehend beleuchten wir in
einem letzten Schritt (Abschnitt 5) das Verhéltnis von Adoleszenz und Schu-
le sowie die Bedeutung sozialer Einschreibungen in Krisenkonstellationen
und institutionelle Prozessierungen der hier untersuchten Ausformung von
Schulabsenz.

2 Das Fernbleiben von der Schule als intergenerationales
Konfliktgeschehen und als Form des verdeckten
Widerstands

Das Fernbleiben von der Schule, das mit Bohnisch als ,,institutionell gebun-
dene[s] Abweichendes Verhalten® (2017: 12) verstanden werden kann, wird
als Krise erst vor dem Hintergrund der gesetzlichen Schulpflicht zu einer
relevanten Kategorie, die institutionelle Interventionsmainahmen mobilisiert.
Eine Besonderheit von Schulabsenz als Form schulischer Devianz besteht
darin, dass sie im Unterschied zu einem die unterrichtliche Ordnung ,,stdren-
den Verhalten eine Aufmerksamkeit auf das Abwesende voraussetzt.

1 Zur dominanten Folie einer intrapsychischen Perspektive auf Schulabsenz im englischspra-
chigen Diskurs, insbesondere im Anschluss an die Bindungstheorie, vgl. Pilkinton und
Piersel (1991).

2 Vgl hierzu v. Freyberg und Wolff (2005) sowie Richter et al. (2023).
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Dadurch entsteht eine spezifisch gelagerte interpretative Krise, die Kontroll-
einrichtungen voraussetzt, iiber die das Fehlen in der Schule nicht nur be-
merkt, sondern auch zu verhindern versucht wird (vgl. v. Freyberg/Wolff
2006). Das Ausbleiben des Schulbesuchs forciert iiberdies vielfdltige Be-
griindungsverpflichtungen: Denn vor dem Hintergrund des ,.kulturhistori-
schen Beschulungsnormativ(s] wird die prinzipielle Auswahl von Mdglich-
keiten, wie Lern- und Bildungszeitriume von Kindern und Jugendlichen
padagogisch sowohl interaktiv zu gestalten als auch rdumlich zu verorten
sind, auf die absolute Setzung genau einer normativ angemessenen Hand-
lungsoption eng gefiihrt™ (Boder 2022: V). Dariiber hinaus werden auch die
zeitlichen Spielrdume, das heifit, wann Bildungszeitrdume biographisch statt-
finden, normativ reguliert (vgl. Silkenbeumer 2022). Dabei bestehen jeweils
(generational) unterschiedlich ausgestaltete Spielriume von Devianz und
Grenzen der Tolerierbarkeit des Fernbleibens Jugendlicher von der Schule
sowie s0zio-, schul- und jugend- bzw. peerkulturell geteilte Deutungsmuster
zur Normalisierung. Institutionalisierte Klassifikationsformen schulischer
Devianz, auf die Akteur*innen innerhalb von und in Bezug auf Schule zu-
rickgreifen konnen, strukturieren und differenzieren wiederum Schii-
ler*innenkarrieren (vgl. Cicourel/Kitsuse 2012: 138f.; auch Bdder/Hertel
2022). Die Einweisung in eine Kinder- und Jugendpsychiatrie stellt dabei ein
bezogen auf den Versuch der Wiederherstellung des Schulbesuchs besonders
invasives Mittel dar, wenngleich dies auch mit Momenten der Schonung und
partiellen Entpflichtung verbunden ist.

Unter welchen Bedingungen wird Schulabwesenheit zu einer institutionell
so gravierenden Krise, dass eine stationdre Behandlung in einer Kinder- und
Jugendpsychiatrie notwendig erscheint und im Grenzfall hieriiber sogar eine
freiheitsentzichende Maflnahme bzw. ecine sogenannte Zwangseinweisung
rechtlich ermdglicht wird? Die juristische Legitimation einer freiheitsentzie-
henden Mafinahme ist nach § 1631b BGB die Gefdhrdung des Kindeswohls
bzw. eine gravierende Selbst- oder Fremdgefahrdung, die seitens des Famili-
engerichts zu priifen ist. Bei ldnger anhaltendem Fernbleiben von der Schule
handelt es sich dabei in der Regel um eine geplante Aufnahme auf einer ge-
schlossenen Station (vgl. Riith 2001: 4) und somit um keine akute, sondern
eine ,,chronische Gefahrdung™ (ebd.: 15). Voraussetzung fiir eine Unterbrin-
gung in einer kinder- und jugendpsychiatrischen Klinik ist die an professio-
nelle Wissensordnungen anschlieBende Uberzeugung, dass das Fernbleiben
von der Schule als ,,Symptom* einer dahinterliegenden psychischen Stérung
einzuordnen ist (vgl. z.B. Hilwerling et al. 2020).? Dabei sind diese Form des

3 Eine Auseinandersetzung mit der Eigenlogik der Institution Kinder- und Jugendpsychiatrie
und dem Verhéltnis von Medizin und Pddagogik, gerade mit Blick auf die Bearbeitung psy-
chosozialer Integrititskrisen, kann an dieser Stelle nicht erfolgen (vgl. zur Eigenlogik der
Psychiatrie u.a.: Gildemeister (1989), Hildenbrand (2015), Klausner (2015), von Stetten
(2022)).

157



schulischen Fernbleibens und die darauf antwortenden Interventionen und
Deutungen von anderen Formen zu unterscheiden (vgl. Bollweg 2023; Rich-
ter et al. 2023). Anders als beispielsweise die Schulschwénzerin, die statt in
der Schule ihre Zeit mit ihren Peers im Freibad verbringt und damit einem
Typus normalisierter jugendlicher Devianz entspricht (die ab einem bestimm-
ten Punkt als Ordnungswidrigkeit erfasst und der dann mit Sanktionen be-
gegnet wird), und auch anders als im Falle eines dezidiert mit schuloppositi-
onellem Verhalten und offen vertretenen Autonomieanspriichen korrespon-
dierenden Fernbleibens von Schule erfiillt die oder der mit Bauchschmerzen
im Bett liegende Jugendliche weder die an die Schiiler*innenrolle gekniipften
Normalerwartungen noch jene, die an normative Entwiirfe von Jugend ge-
bunden sind. Das krankheitsbedingte Fernbleiben von Schule ist mit Leiden
assoziiert, das eher generative (Fiir-)Sorge mobilisiert. In den von uns unter-
suchten Féllen entsteht zwar tiber als psychische Krankheit gedeutete Krisen-
konstellationen die Mdglichkeit, sich der Schule zu entziehen, allerdings nur
bis zu einem gewissen Grad. Spitzen wir diese Uberlegungen weiter zu, lasst
sich sagen, dass Krankheit eine generational und institutionell legitime und
auch risikoarme Moglichkeit darstellt, der Schule fernzubleiben. Schulabsen-
tismus begreifen wir als eine an institutionelle Ordnungen gebundene Kate-
gorie, die auf die spezifische soziale Positioniertheit von Kindern und Ju-
gendlichen im Verhéltnis zur Erwachsenengeneration verweist.

Bei den von uns befragten Jugendlichen ist das Fernbleiben von der Schu-
le unmittelbar mit dem Leib verbunden, so schildern die Jugendlichen unter
anderem Bauch- und Kopfschmerzen, Ubelkeit und zum Teil Erbrechen im
Zusammenhang mit dem Schulbesuch. Teils suchen sie selbst nach medizini-
schen Erkldrungen fiir das, was vor dem Hintergrund schulischer Anforde-
rungen in Erscheinung tritt. Dies fiihrt uns zu der Frage, wie die mit Schulab-
sentismus in Zusammenhang stehende ,,psychische Krankheit™ als soziale
Ausdrucksgestalt gedeutet werden kann. Heuristisch ist fiir uns dabei die an
leibphdnomenologische Perspektiven anschlieBende These leitend, dass als
psychische Krankheit rubriziertes Leiden als Ausdruck von ,,widerstindigen,
autonomen und verletzlichen Aspekte[n] des Korpers™ (Fuchs 2015: 147)
entziffert werden kann (vgl. auch Keupp 1999: 62). Im Anschluss an Sutter-
liity (2022) verstehen wir das sich vermittelt iiber den Kdrper duflernde Fern-
bleiben von Schule als Form des ,,verdeckten Widerstands®, flir den gilt, dass
das Widerstiandige der Handlung oder die Handlungen selbst nicht 6ffentlich
gemacht werden (konnen) (vgl. ebd.: 13). Wie nicht verdeckter Widerstand
wird auch dieser geduBert, ,,weil die Handelnden die sphirenspezifischen
Normen, institutionellen Regelungen und Herrschaftsverhéltnisse, in denen
sie agieren, als ungerecht und illegitim begreifen* (ebd.: 11). Insbesondere
fiir Gruppen, die innerhalb des 6ffentlichen Diskurses keine (wirkméchtige)
Stimme haben, wie es beispielsweise bei Kindern der Fall ist, ist das Verde-
cken eine Moglichkeit, um erfahrenen Ungerechtigkeiten etwas entgegenzu-
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setzen (vgl. ebd.: 20).* Hieran anschlieBend stellen sich die empirisch zu
untersuchenden Fragen, wie die Jugendlichen sich selbst zu dem Fernbleiben
von Schule positionieren, wie das Widerstindige sich duflert und wogegen
sich der Widerstand richtet. Diese Lesart eines ,,verdeckten Widerstands® ist
keinesfalls selbstverstdndlich und soll insofern entlang des empirischen Ma-
terials dargelegt werden. Denn indem sich der Leib zwischen die normativen
Erwartungen der Institution und deren Widersetzung durch das Subjekt
schiebt, entsteht eine Deutungskrise, die es auf der Ebene des Sozialen zu
bearbeiten gilt. Diese zeigt sich auch angesichts des Deutungsspektrums, das
zwischen den Polen eines als Motivationsproblem gedeuteten Verhaltens
(also als Frage des Wollens) und eines als Unvermdgen gedeuteten Verhal-
tens (als Frage des Nicht-Konnens) aufgespannt werden kann und schlieBlich
auch zur Frage nach (dem Grad) der Zumutbarkeit bzw. dem Grad an (sozial
zugemessenen) Autonomiespielrdumen fithrt (vgl. Blankenburg 2017: 112).
Fiir sozialwissenschaftliche Forschung birgt dies die Schwierigkeit der theo-
retischen Erfassung und Ubersetzung des Sozialen im Kérperlichen als Form
der leiblichen Kommunikation. Denn wie Gugutzer ausfiihrt, wird ,,Soziales
[...] nicht nur eigen- und zwischenleiblich wahrgenommen und konstituiert,
sondern ebenso korperlich her- und dargestellt, reproduziert und transfor-
miert (2012: 40). Anders als beim Schulschwinzen, bei dem das Sich-
willentlich-widersetzen-Wollen der Jugendlichen als primérer Deutungsfokus
dient, ist die korperliche ,,Symptomatik* sozial uneindeutig bzw. mehrdeutig.

Fiir das Subjekt entsteht eine Situation, in der es mit dem eigenen Korper
konfrontiert wird (vgl. Fuchs 2015: 150): Zunéchst als Triager eines mehr
oder weniger diffusen Leidens wird der Leib zum Korper, wenn er zum Ob-
jekt kommunikativer Aushandlung und Verstindigung wird. Dies spitzt sich
iiber den Objektstatus medizinischer Begutachtung im Kontext der psychiat-
rischen Behandlung weiter zu (vgl. ebd.). Diese Krise des Leiblichen ist zu-
gleich in einer Lebensphase verortet, in der — adoleszenztheoretisch betrach-
tet — von einer ,,Aufdringlichkeit des Korpers™ (King 2002: 193; vgl. auch
Flaake 2012)° auszugehen ist. Insofern greifen hier zwei sich im Leiblichen
manifestierende Krisenformationen ineinander, die seitens der Jugendlichen
zu bearbeiten sind und auch eine soziale Prozessierung verlangen. Dabei féllt
der Prozess der Ubersetzung eines mit leiblichen Beschwerden als uneindeu-
tig wahrgenommenen Phdnomens dann in den Zustindigkeitsbereich der
Kinder- und Jugendpsychiatrie, wenn es als Symptom fiir psychische Leiden

4 Im Kontrast dazu wird im Falle eines ,,verkannten Widerstands“ (Finlayson 2022: 318)
vonseiten der Offentlichkeit das Politische in der Artikulation von Protest nicht anerkannt,
wie dies beispielsweise in der Vergangenheit beim Schoolstriking der Fall war (vgl. ebd.:
319). Auch die Protestierenden im Rahmen der Fridays-For-Future-Proteste wurden zu-
néchst als Schulschwinzer*innen diffamiert (vgl. Teune 2020: 321).

5 Vgl auch die von Vera King (2011) beleuchteten ,,Dimensionen der Vergeschlechtlichung*
adoleszenter, korperbezogener Konfliktverarbeitungen.
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betrachtet wird.® Zugleich entzieht sich das krankheitsbedingte Fernbleiben
von Schule verschiedenen Rationalisierungsstrategien und legitimatorischen
Praxen, wie es beispielsweise innerhalb der Freilernerbewegung der Fall ist
(vgl. Boder 2022).

Die mobilisierten professionellen Interventionen zwischen Klinik und
Schule zielen darauf, einem antizipierten Exklusionsrisiko durch einen tem-
poréren ,,einschlieBenden Ausschluss® zu begegnen. Dabei setzt die Interven-
tion der Behandlung in der Kinder- und Jugendpsychiatrie im Besonderen
durch eine freiheitsentziehende Mafinahme und eine medikamentdse Behand-
lung beim Korper und dessen Disziplinierung an: Gerade durch eine psycho-
pharmakologische Behandlung, die letztlich die Wiederaufnahme des Schul-
besuchs bzw. die korperliche und mentale Voraussetzung fiir eine schulische
Integration bewirken will, wird die auf die Schule zielende Teilhabenorm’
mittels eines korperlichen Eingriffs zu restituieren versucht (vgl. auch
Haubl/Liebsch 2010). Hier wird deutlich, dass die Ubertragung der zentralen
Krise an die professionelle Praxis der Kinder- und Jugendpsychiatrie und die
damit verbundenen Deutungsfolien unmittelbar auf die in der Institution
Schule geltenden Normen verweist. Aus einer erziehungswissenschaftlichen
Perspektive zeigt sich hier, wie im paddagogischen Raum geltende Normen
MaBstibe begriinden, an denen sich auch die professionelle Praxis der Kin-
der- und Jugendpsychiatrie orientiert.®

6  Die Schwierigkeit, aus einer sozialwissenschaftlichen Perspektive einerseits zu beriicksich-
tigen, dass korperliches Leiden ein geeignetes Begriindungsmuster darstellt, um der Schule
fernzubleiben, und insofern auch als soziale Rolle (i.S. der Krankenrolle) sich angeeignet
werden kann, und andererseits die innere Realitét psychosomatischen Leidens anzuerken-
nen, zieht sich auch durch die hier vorgenommenen Annéherungen, in denen beide Deu-
tungsfolien parallel mitlaufen. Denn es ist anzunehmen, dass es hier keine scharfen Trenn-
linien gibt, sondern sich Verschrinkungen und im zeitlichen Verlauf Ubergangsfiguren zei-
gen. Hier ist insofern zentral, die fallspezifische Bedeutung des Krankwerdens und -seins
im Zusammenhang mit Schule und damit verbundenen Herausforderungen, Zumutungen
und Verletzungserfahrungen zu rekonstruieren.

7  Diese Norm zeigt sich auch darin, dass die gesetzliche Schulpflicht und somit die Schii-
ler*innenrolle wihrend des Klinikaufenthaltes weiter bestehen bleibt und die Schiiler*innen
eine sogenannte Schule fiir Kranke besuchen (vgl. Silkenbeumer et al. 2020).

8  Deutlich wird dies vor allem in der Institutionalisierung von Schulabsentismusstationen in
Kinder- und Jugendpsychiatrien. Das sich dariiber konstituierende Verhéltnis von Schule,
Familie und Psychiatrie stellt ebenso wie die Frage nach Verhéltnisverschiebungen von Er-
ziehung und Medizin ein markantes sozial- und erziehungswissenschaftliches Forschungs-
desiderat dar.
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3 Methodischer Zugang

Wir stiitzen uns im Folgenden auf die Auswertung von in einem Langs-
schnittdesign durchgefiihrten leitfadengestiitzten bildungsbiographischen
Interviews mit vier psychiatrieerfahrenen Jugendlichen und Familiengespra-
chen.’ Die ersten Interviews wurden zeitlich nah am Klinikaufenthalt gefiihrt
und die folgenden in einem Zeitraum von vier bis zwolf Monaten danach.
Auf Grundlage umfangreicher Einzelfallrekonstruktionen (vgl. Silkenbeumer
et al. 2020; ausf. Schulmeister 2023; Becher 2023) stellen wir vier biographi-
sche Krisenkonstellationen und -dynamiken vor, in denen sich das Fernblei-
ben von Schule herausbildet. In den Fillen fiihrt wesentlich das Fernbleiben
von der Schule zu einer psychiatrischen Behandlung, drei der Félle wurden
auf einer Station mit dem Schwerpunkt Schulabsentismus behandelt. Die
Fille sind als Konstellationen des krankheitsbedingten Fernbleibens von
Schule zu verstehen, in denen die im Zentrum stehenden Integrationsanforde-
rungen und der Modus der Bearbeitung der damit verbundenen Krise jeweils
kontrastieren.

Methodologisch schlieBen wir an den Bezugsrahmen der Objektiven
Hermeneutik (Oevermann 2000) an, um mittels sequenzieller Analyse das
Verhiltnis von latenten und manifesten Sinnstrukturen sowie die spezifische
Selektivitat und Fallstruktur einer Lebenspraxis zu erschlieen. Der qualita-
tiv-rekonstruktive Langsschnitt (vgl. Thiersch 2020; Wernet 2020) ermdg-
licht die Rekonstruktion der sich im zeitlichen Verlauf niederschlagenden
Transformationen und krisendynamischen Bildungsprozesse in ihrem Ver-
hiltnis zu Prozessen der Reproduktion (vgl. Oevermann 1991, 2004). Mit der
Erhebung unterschiedlicher Akteurskonstellationen durch Einzel- und Fami-
liengesprache (vgl. Hildenbrand 1999; Silkenbeumer/Wernet 2010) wurden
zum einen die soziale Prozessierung und das familiale Adressierungs- und
Deutungsgeschehen rekonstruiert, in dem sich die Perspektive auf Schulab-
sentismus als Ausdruck einer psychischen Krankheit entfaltet, sowie zum
anderen die biographischen Welt- und Selbstentwiirfe der Jugendlichen sowie
deren Auseinandersetzung mit Schule und den an sie gestellten Erwartungen.

9  Im Projektkontext wurden in einem Langsschnittdesign Interviews mit Kindern und Ju-
gendlichen zwischen 10 und 18 Jahren gefiihrt, die stationér in einer Kinder- und Jugend-
psychiatrie behandelt wurden. Ein Kriterium in der Fallauswahl war die Riickkehr in die
Familie im Anschluss an den Klinikaufenthalt, sodass auch aus diesem Grund die Kinder-
und Jugendhilfe keinen wesentlichen Akteur darstellte. Im Rahmen des Projekts wurden
insgesamt 24 Einzelinterviews und Familiengesprdche mit sieben psychiatrieerfahrenen
Minderjdhrigen gefiihrt. Dariiber hinaus war Teil des Projekts eine ethnographische Feld-
phase in einer Klinik- und Regelschule sowie einer Kinder- und Jugendpsychiatrie.
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4 Krisendeutungen des Fernbleibens von der Schule im
Dreieck von Familie, Schule und Adoleszenten

Im Folgenden zeigen wir entlang von vier Ankerfillen unserer Untersuchung
das Ineinandergreifen psychosozialer Krisen in der Adoleszenz mit familialen
und schulischen Konflikten, die mit der krankheitsfokussierenden Deutung
von Schulabwesenheit verbunden sind, auf. Wir leuchten aus, welchen insti-
tutionalisierten Normalititserwartungen sich die Jugendlichen mittels des
Fernbleibens von der Schule entziehen. Im Fokus stehen dabei die bildungs-
biographische und familiale Bedeutung des als psychisch bedingt verstande-
nen Fernbleibens von Schule. Dabei werden die dem Fernbleiben von Schule
zugrunde liegenden (adoleszenten) Krisenkonstellationen im Dreieck von
Familie, Schule und Jugendlichen (vgl. Becher et al. 2021) sowie damit ver-
bundene potenzielle Verletzungserfahrungen in den Blick genommen. In den
vier typologischen Beschreibungen zeigt sich, dass die Antwort auf die Fra-
ge, wie Schule jeweils mit Bedeutung aufgeladen wird, innerhalb des Ver-
mittlungsverhéltnisses schulbiographischer Erfahrungen in Verbindung mit
den sozialisatorischen Strukturen der Familie, den schulstrukturellen Anfor-
derungen und den sich darin konstellierenden adoleszenten Selbstentwiirfen
zu suchen ist.

Bis auf den Fall Olivia beleuchten die Fille Mittelschichtmilieus'?, in de-
nen die Jugendlichen nach der Grundschule zundchst auf ein Gymnasium
versetzt werden und im biographischen Verlauf auf eine Realschule wech-
seln. Hier geht es in fallspezifisch unterschiedlicher Weise auch um die Be-
wiltigung von an Schule gekniipften, enttduschten familialen Erwartungen.
Im Fall Olivia treffen wir hingegen auf ein Familienmilieu mit nur geringer
Orientierung an schulischen Leistungs- und Verhaltensnormen und der mit
Schule verkniipften Moglichkeit eines sozialen Aufstiegs. Somit ist Schule
auch kein Ort, an den entsprechende familiale Hoffnungen gebunden sind.
Sebastian und Lily-Marie sind zum Erhebungszeitpunkt 14 Jahre alt, wohin-
gegen Philipp und Olivia 16 Jahre alt sind. Die folgende Ergebnisdarstellung
erfolgt notwendig stark ergebnisorientiert.

10 Zwar zeigen Studien, dass Schulabsenz sich durch alle sozialen Schichten zieht, jedoch
diesen jeweils unterschiedliche Mdoglichkeiten der (institutionellen) Bewdltigung zukom-
men: ,,Yet, young people from families of a higher socio-economic background were vie-
wed as having more ,enhanced‘ opportunities (i.e. access to private services with greater
engagement in the education system) than a family from a lower socioeconomic back-
ground. In contrast, low income and marginalised families were more likely to be blamed
for their lack of motivation of their inability to manage their own problems. These findings
highlight the importance of attending to the issues of power and inequality in school refusal
research” (Devenney/O’Toole 2021: 42). Hier wéren die Zusammenhinge von Interpreta-
tionsfolien und Bearbeitungsweisen des Fernbleibens von der Schule und sozio-
6konomischem Status noch weiter zu untersuchen.

162



4.1 Schulabsenz als Ausdruck von Krisen des Bildungsselbst,
leistungsbezogener Erschopfung und einer ambivalenten Abwehr
des schulischen Leistungsprinzips

Im Fall Philipp Weber entziindet sich die von dem Adoleszenten und seiner
Familie zu bearbeitende schulbezogene Krise im Kontext einer sozialisato-
risch ausgebildeten hohen Identifikation mit schulischer Leistung und einer
engen Verkniipfung des adoleszenten Selbstentwurfs mit Souverénitét, Intel-
ligenz und Leistungsvermdgen. Die Erfahrungen des Adoleszenten, die
schlieBlich in eine manifeste psychosoziale Krise und zum Fernbleiben von
Schule fiithren, entstehen vor dem Hintergrund eines Familienmilieus, das
hohe Anforderungen an Selbststindigkeit und (Bildungs-)Erfolg formuliert
und zugleich wenig sicherheits- und bindungsstiftende Ressourcen bereit-
hélt.'" Das Fernbleiben von Schule, dem seitens der Eltern mit der Andro-
hung einer Zwangseinweisung begegnet wird, bildet dabei das Ende einer
Kaskade familialer Bemiihungen, die darauf zielen, mithilfe des medizinisch-
therapeutischen Handlungssystems an die in der Grundschule mit einer
Gymnasialempfehlung bezeugte Leistungsfahigkeit und -prognose wieder
anzuschliefen. Initial setzt der Abfall der Leistungsféhigkeit nach der Tren-
nung der primiren Sorgepersonen und mehreren Schulwechseln ein, fiir de-
ren Bewiltigung familial kein Raum gegeben ist. Im Zuge der Fokussierung
der Krisendeutung auf ADS und des Versuchs, dem Leistungsabfall mit
psychopharmakologischer Behandlung zu begegnen, wird das ins Familiale
eingewobene Konfliktgeschehen individualisierend auf die Wiederherstellung
der (schulischen) Leistungsfahigkeit enggefiihrt. Philipps in Zusammenhang
mit somatischen Beschwerden geduflerte Weigerung, in die Schule zu gehen,
kann dabei als Artikulation eines erschopften und resignierten Widerstands
gegen die von ihm als unertriglich erfahrene Zumutung der Leistungsselekti-
on und des damit verbundenen institutionellen und sozialen Ausschlusses
verstanden werden, die sich in einer — wie er es nennt — ,.tiefe[n] Abneigung
gegen die Schule” verdichtet. Dabei greift er auf die Moglichkeit, der Schule
aufgrund von Krankheit fernzubleiben, eigensinnig zuriick, wenngleich sich
darin kein strategisches Verhalten ausdriickt, sondern vielmehr ein Ausweg
aus einer als unertraglich empfundenen Situation, in der die untrennbare
Verkniipfung von ,,Sich-Krankstellen im Sinne eines Nichtwollens und
einem unhintergehbaren Leiden im Sinne eines Nichtkdnnens deutlich wird:!?

11 Zur bildungsbiographischen Bearbeitung schulischer Krankungserfahrungen im Kontext
Familie und zur Spannung zwischen Ideal- und Realselbst: Labede (2019).

12 Zugleich zeigt sich im Erhebungsverlauf, dass sein Bezug zum leiblichen ,,Symptom* im
Kontext von konkreten biographischen Krisenkonstellationen und den Entwiirfen (neuer)
Zukiinfte zwischen einem rationalisierenden ,,Sich-Krankstellen® und einer Ohnmachtser-
fahrung angesichts einer Symptomatik, die von ihm nicht einorden- und verstehbar ist,
changiert. Im zeitlichen Verlauf bildet sich eine zunehmend dezentrierende Perspektive auf
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Philipp: ich hab den an- ich hab den leuten erzdhlt etwas an-ich hab den an-was anderes
erzdhlt was eigentlich war (.) also ich hab gesagt mir geht kérperlich nicht gut [ ...] das hat
teilweise gestimmt aber:r teilweise hat ich halt auch einfach angst vor der schule weil-ich
wusste wenn-ich hingeh ich kann die leistung da nicht erbringen

Die mit der Schule verbundene Anforderung der Anerkennung des schuli-
schen Leistungs- und des daran gekniipften Selektionsprinzips fiihrt in der
biographischen Konstellation einer aufgrund mehrerer Schulwechsel nur
geringen schulischen und peerkulturellen Anbindung, unabgegoltenen und
familial an Leistung gekniipften Bindungswiinschen und eines iiberh6hten
und an die Anerkennung schulischer Leistung gebundenen Bildungsideals in
eine manifeste psychosoziale Krise. Die Weigerung, in die Schule zu gehen,
zeigt sich dabei als unmittelbar auf das schulische Leistungsprinzip bezogen.
In dieser Weise ist Philipps Schulabsenz als Versuch zu verstehen, sich die-
sen leidvollen Erfahrungen zu entziehen.

4.2 Schulabsenz als Ausdruck von Krisen sozialer (Des-) Integration
und adoleszenter Macht- und Ohnmachtskonflikte

Im Fall Sebastian Miinchberg entsteht die zum Fernbleiben von Schule fiih-
rende Krisenkonstellation im Unterschied zum Fall Philipp Weber nicht
primédr in Bezug auf schulische Leistungsanforderungen, sondern auf der
Ebene des Sozialen bzw. der Peers. Hier zeigen sich die den Fall beherr-
schende Dynamik aus Macht- und Ohnmacht sowie biographische Autori-
titskonflikte als relevant, die sich in einem Ineinandergreifen von Feind-
Freund-Dualismen und Grandiositdtsfantasien verdichten. Die Aufenwelt
wird als bedrohlich erfahren, was gleichzeitig eine spannungsreiche Vater-
Sohn-Beziehung spiegelt, in der sich statt generativer Viterlichkeit eine Ri-
valitidt im Kontext einer engen Mutter-Sohn-Beziehung zeigt. Das kleinbiir-
gerliche, auf duBere Konformitét und soziale Integration bedachte mittelstén-
dische und lokal verwurzelte Familienmilieu trigt ebenso gewisse Bildungs-
delegationen an den Nachwuchs heran. So wird Sebastian trotz fehlender
Empfehlung nach der vierten Klasse auf ein Gymnasium versetzt, muss dann
zunéchst eine Klasse wiederholen und wechselt anschliefend auf eine Real-
schule. Die Problematiken der sozialen Integration in der Schule verschirfen
sich nach dem Schulwechsel. In der familialen Dynamik zeigt sich eine wi-
derspriichliche Konstellation aus Bindung und Ausstoung: Wahrend seine
Mutter Bindungsanspriiche an den Jiingsten herantragt, drangt der Vater ihn
dazu, das familiale ,,Nest™ zu verlassen. Diese Strukturierung familialer Be-
ziehungen spiegelt sich auch in Sebastians ambivalenter Haltung zwischen
Omnipotenzfantasie und familialem Riickzug. In Bezug auf die Schule bildet

Schule ab, in der diese ,,als System*, d.h. in ihrer konkreten kulturhistorischen Gestalt, kri-
tisierbar wird.

164



sich ein Muster des Changierens zwischen Flucht und Angriff ab: Sebastian
bleibt entweder der Schule aufgrund von Krankheit fern (v.a. handelt es sich
dabei um Ubelkeit und Erbrechen) oder er begegnet der Situation mit kérper-
licher Gewalt und der ,,Demonstration, kein Opfer zu sein* (Neuber 2009).
Hier riickt der Leib auf der einen Seite in seiner Dimension der Unverfiigbar-
keit in den Blick, indem er durch den korperlichen Ausdruck iiberwaltigt
wird. Auf der anderen Seite wird er selbst zu einem Mittel der Bearbeitung
von Ohnmacht mittels der Beherrschung von etwas auerhalb von ihm Lie-
gendem. Das Fernbleiben von der Schule ist auch Ausdruck der Empfindung
fehlenden Schutzes und echter Bedrohung durch seine Mitschiiler*innen.
Gefragt nach der fiir ihn idealen Schule, antwortet er:

Sebastian: das einzige wischtige kriterium fiir misch is halt dass es weit weg is dass misch
da keiner kennt wei:l sobald einer misch da kennt und isch schon mal mit dem stress hatte
isses eh schon ma rum

In dem Fernbleiben von Schule manifestiert sich leiblich eine Form des Wi-
derstands gegen die subjektiv empfundene Zumutung, sich selbst gegen eine
feindliche Umgebung schiitzen zu miissen. Damit wendet er sich implizit
gegen die mit Schule verkniipfte und als Zumutung erfahrene Verpflichtung,
sich in eine nicht selbst gewéhlte soziale Gemeinschaft zu integrieren und die
Rolle des Grenzgingers zu verlassen. Nachdem Sebastian die Schule nur
noch unregelméBig besucht und ihr schlieBlich ganz fernbleibt, veranlassen
seine Eltern durch eine familiengerichtliche Genehmigung und polizeilich
begleitete Zufithrung den vollstationdren Aufenthalt in einer jugendpsychiat-
rischen Klinik.

4.3 Schulabsenz als Ausdruck der Zuriickweisung der Schiilerrolle im
Kontext einer egalitdren und Erziehungsverpflichtungen
vermeidenden Eltern-Kind-Beziehung

Im Fall Lily-Marie Tetzlaff konstelliert sich die zentrale Krise im Konflikt-
feld der mit der Einnahme der Schiilerrolle verbundenen, auf Disziplin, Rol-
lenformigkeit und einem zeitlichen Diktat beruhenden Zwinge und Ver-
pflichtungen, deren Zuriickweisung durch die Adoleszente sowie einer Ab-
wehr der mit Erziehung verbundenen Zumutungen seitens der Eltern. Famili-
al besteht eine primdre Orientierung an individuellem Wohlbefinden, die
einen Gegensatz zu den Pflichten des Schulischen bildet und die Aneignung
der Logik des Schulischen erschwert. Schule wird seitens Lily-Marie zwar
nicht prinzipiell abgelehnt, aber es wird ein impliziter Gegenentwurf zu den
mit dem Erwachsenwerden verbundenen schulischen Rollenanforderungen
ausgebildet, in dem das Familidre, Diffuse und Gefiihlsbetonte als Idealent-
wurf hervorgehoben wird.
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Lily-Marie: ja und jetzt vermiss ich die schule da auch (4) ja (.) eigentlich schon weil der
eine lehrer da der war knuffig (schmunzelt) (2) ja der hatte halt auch nich so unterricht
gemacht (2) wir warn zwar achte klasse aber wir durften manchmal auch raus rutschen
gehen (schmunzelt) das haben wir den halt immer gefragt ob wir rutschen gehen konnen

Lily-Maries Schulideal, dem die Klinikschule, wie hier deutlich wird, zum
Teil entspricht, ist eine ,,Prinzessinnenschule®, wie sie selbst an anderer Stel-
le sagt, in der die Orientierung an eigenen Bediirfnissen im Vordergrund
steht. Schule ist fiir Lily-Marie dann eine ,,gute Schule”, wenn die Mdglich-
keit besteht, kindlichen und verspielten Impulsen nachzugehen. Dieser Ideal-
entwurf spiegelt sich auch in der familialen Orientierung an individuellem
Wohlbefinden. Familial wird ein hohes Mal} an Verstdndnis gegeniiber Lily-
Maries Kranksein und somit dem schulischen Fernbleiben mobilisiert. Die
Eltern, die den generationalen Konflikt, der mit dem Versagen kindlicher
Wiinsche und Anspriiche und auch mit der Einhaltung der Schulpflicht ver-
bunden ist, zu vermeiden suchen, versagen auch die Reprisentation eines
Realitétsprinzips. Zwischen der seitens der Eltern als Zumutung empfunde-
nen Pflicht, verbindliche Regeln zu schaffen, Elemente der Asymmetrie in
die Beziehung zu integrieren und mit auBerfamilialen Anforderungen zu
vermitteln, und dem familialen Ideal der Wérme, Behaglichkeit und generati-
onaler Symmetrie besteht eine fiir die Eltern uniiberbriickbare Kluft, die fiir
diese nur mittels Delegation an die auerfamiliale Institution zu bewiltigen
1st.

Neben den von Lily-Marie geduBerten Bauchschmerzen, die vergleichs-
weise lange im Bereich des Somatischen liegend vermutet werden, zeigen
sich in Bezug auf Schule auch manifeste Abwehrbewegungen. Zu einer von
ihr geschilderten Situation, als ein Lehrer der Klinikschule ihr mitteilt, ab
wann sie wieder die Regelschule besuchen solle, sagt sie:

Lily-Marie: ja auf jeden fall bin ich dann auf jeden fall ne woche spiter weil ich mich °so
gedriickt hab® (lachend) (.) nd mach ich nich hab ich dann (.) ja:: (2) mhm (seufzt) ja

,»Sich driicken* verweist dabei auf eine passive Verweigerung, mit der man —
auch deutlich in der Figur des Driickebergers — sich einer Verantwortung
moglichst von anderen unbemerkt entzieht. Kongruent zu der elterlichen
Weigerung des mit Erziehung verbundenen generationalen Konflikts verhélt
sich auch Lily-Maries Ablehnung offener Konflikte, die vermittelt {iber den
eigenen Korper ausgetragen werden. Das Fernbleiben von Schule manifes-
tiert sich hier als Widerstand gegeniiber den mit Schule verbundenen Anfor-
derungen und Zwingen, wie der engmaschigen und wenig Spielrdume auf-
weisenden zeitlichen Strukturierung des Unterrichts, die entgegen ihrem
eigenen Rhythmus und Wohlbefinden steht. Lily-Maries Weigerung, die
Schule zu besuchen, ist somit auch Ausdruck eines Autonomiekonflikts, der
im Familialen zur Auffiihrung gebracht und dabei durch eine an Egalitit und
Wohlbefinden orientierte Konzeption von Elternschaft verstirkt wird. Dies
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zeigt insofern auch die mit diesem Ideal von Elternschaft verbundenen gene-
rationalen Konflikte, die schlieBlich an eine auBerfamiliale Institution zu
iibertragen versucht werden.

4.4 Schulabsenz als Ausdruck familialer Verletzungserfahrungen und
des Riickzugs als basale Sorge um sich selbst

Im Unterschied zu den anderen Fillen lédsst sich das Fernbleiben von der
Schule im Fall Olivia Martin nicht iiber eine konkrete Abwehr von durch das
Schulische reprisentierten Anforderungen verstehen, sondern durch ein inne-
res Beschiftigtsein mit familialen Krisen, Grenzverletzungen und Erfahrun-
gen von traumatischer Qualitdt. In dem Fall besteht kein (un-)mittelbares
Schulleiden, sondern ein familial bedingter Riickzug resultierend aus unbe-
wiltigten Krisen des familialen Binnenraums. Das Olivia zur Verfiigung
stehende Verarbeitungsmuster zur Bewéltigung ihrer psychosozialen Krisen
zeigt sich vor allem im sozialen Riickzug, der damit einhergeht, dass sie der
Schule fernbleibt. Das Leiden von Olivia ist im Unterschied zu den oben
dargelegten Formen der Schulabsenz insofern nur sekunddr mit schulischen
Anforderungen verbunden. Indem sie nicht mehr zur Schule geht, sichert sie
den Erhalt ihrer psychischen Integritit und schiitzt sich vor den (zusétzlichen)
Anforderungen des Erwachsenwerdens. Das Fernbleiben von der Schule
richtet sich somit gegen die Anforderung, auch im Kontext psychosozialer
Belastungen zu ,,funktionieren, und ist Ausdruck des Bediirfnisses oder der
Not, sich moratoriale Freirdume zu verschaffen. Anders als die Fille Sebasti-
an, Philipp und Lily-Marie erfolgt ihre psychiatrische Behandlung nicht in
primérer Ausrichtung auf ihre Schulabwesenheit, wenngleich die Einweisung
in die Kinder- und Jugendpsychiatrie iiber die Lehrkréfte an ihrer Schule, die
auf ihr Fehlen aufmerksam wurden, in Gang gesetzt wird. Bestarkt wird die
Abwesenheit von der Schule durch eine familial nur gering ausgebildete
Orientierung an den Pflichten, Aufgaben und Mdglichkeiten des Schulischen
und einer geringen Aufmerksamkeit gegeniiber ihrem schulischen Fernblei-
ben. Die sich durch Instabilitdt und Grenzverletzungen auszeichnende Fami-
lie normalisiert tendenziell (psychische) Erkrankungen, was auch zu einer
hohen Toleranz gegeniiber krankheitsbedingtem Fernbleiben von der Schule
fiihrt. Anders als im Fall Lily-Marie werden hier die korperlichen Symptome
schnell in einen Zusammenhang mit psychischen Leiden gebracht, zugleich
bildet sich familial keine Ubernahme einer damit verbundenen generativen
Verantwortung ab.
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5 Schlussfolgerungen und Ausblick

Bezogen auf die sich zwischen sozialisatorischen Erfahrungen sowie schuli-
schen und jugendspezifischen Anforderungen ausbildenden Krisenkonstella-
tionen zeigt sich in der empirischen Analyse, dass der korperliche Ausdruck
in Relation zu in intergenerationalen Beziehungen und intrasubjektiv wirk-
sam werdenden Integrationsanforderungen sowie damit verbundenen Zumu-
tungen und Verhaltensnormierungen zu begreifen ist. Erzeugt wird dadurch
ein sozialer bzw. generationaler Spielraum der Sorge, die durch die Einwei-
sung in die Kinder- und Jugendpsychiatrie besonders deutlich in ihrer kon-
trollierenden und begrenzenden Dimension in Erscheinung tritt. Hinter
krankheitsfokussierten Perspektiven auf Schulabsenz geraten soziale Dimen-
sionen von Integrationskonflikten und Problemlagen tendenziell aus dem
Sichtfeld, dabei verweisen die von uns als Formen von Widerstindigkeit
gedeuteten Ausdrucksgestalten deutlich auf die an Jugend, nicht nur im Sinne
von Schuljugend, gekniipften sozialen Normen und Normalitdtserwartungen.
Dabei tritt hervor, dass der Verweisungszusammenhang von Krankheit und
Korper an die Auseinandersetzung mit (auch widerspriichlichen) sozialen
Normen (vgl. dazu Giinter 2012: 116) gebunden ist. Der korperliche Aus-
druck der Jugendlichen verweist insofern auf soziale Integrationsanforderun-
gen, als wir darin eine mit biographischen Autonomiekonflikten korrespon-
dierende Form verdeckten Widerstands erkennen. Diese Form der Gegen-
wehr lasst sich dabei als Definition einer Grenze generationaler und instituti-
oneller Zumutungen begreifen, die als solche jedoch nur vermittelt {iber den
Korper artikuliert wird. Wie die Medikalisierung von psychischer Vulnerabi-
litdt und das damit verbundene Deutungsmonopol ihre Wirksamkeit in le-
bensweltlichen und damit auch institutionellen Zusammenhéngen von Ju-
gendlichen entfalten und schulbiographische Verldufe (mit) strukturieren, ist
daher ndher herauszuarbeiten. Damit lieBen sich die Verwobenheit schuli-
scher, familialer und medizinischer Interventionen sowie damit verbundene
Generationsbeziehungen préziser erfassen und auf das Verhiltnis von institu-
tionalisierter Disziplin, sozialer Kontrolle und generationaler Sorge hin
durchleuchten und jugendtheoretisch ausschiarfen. Denn unsere Analysen
zeigen, dass die Grenzen von Verzogerungen, Verhinderungen und Ausset-
zungen der Schulkarriere mitunter rigide gezogen werden und die Restitution
der auf Leistung und Teilhabe an Schule bezogenen Ordnung medizinisiert
bzw. medikalisiert — und auch mithilfe von freiheitsentziehenden Mafinah-
men vollzogen — wird. Insofern scheint hier die Diagnose eines ,,Bildungs-
zwangs® (Helsper 2020: 133) treffend. In Bezug auf das Verhéltnis von Ver-
letzbarkeit, Subjektivitdt und Adoleszenz wird entlang dieser sich in den
normativen Grenzgebieten abspielenden Randphdnomene ein hohes Maf3 an
Begrenzung und Reglementierung in Bezug auf soziale Moglichkeitsraume
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adoleszenter Individuierung und schulbiographischer Verldufe deutlich. Zu
untersuchen, wie ausgehend von einer konstitutiv sozial gestifteten Position
spezifischer Verletzlichkeit in der Adoleszenz Integrationskrisen in einer
Weise bearbeitet werden, dass widerstindige Subjektpotenziale hervorge-
bracht werden, erfordert eine rekonstruktive Analyseperspektive, die die hier
untersuchte Form verdeckten Widerstands als solche tiberhaupt erst sichtbar
werden lédsst und in Beziehung zu Verletzungserfahrungen sowie Moglichkei-
ten ihrer Verarbeitung setzen kann. Der theoretischen und methodologischen
Frage nach der Ubersetzung des Sozialen im Leiblichen in der biographi-
schen Jugend- und Adoleszenzforschung (vgl. Benzel et al. 2020) ist daher
gerade auch in Verbindung mit der Lebenslage ,,psychischer Krankheit™ mehr
Gewicht zu verleihen. Uber die stirkere Beriicksichtigung der Bedeutung
leiblicher und psychosozialer Dimensionen in und fiir Konstitutionsprozesse
adoleszenter Subjektivitdt, die auf darin zum Ausdruck kommende kulturelle,
symbolische und soziale Sinngehalte hin zu befragen sind, lieBe sich der
Bedeutung von Verletzlichkeit im Kontext von Therapeutisierung und Medi-
kalisierung bestimmter Formen von schulischer Devianz vertiefend nachge-
hen.
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IV. Milieus und soziale Differenz in
der Krise






Schule und (religiose) Differenz. Theoretische und
empirische Explorationen zum Bezugsproblem des
schulpiddagogischen Heterogenitéatsdiskurses

Maike Lambrecht

1 Der erziehungswissenschaftliche Differenzdiskurs

Dieser Beitrag verhandelt das Thema Schule und Differenz aus einer schul-
theoretischen Perspektive und ergénzt diese um eine exemplarische Fallre-
konstruktion der schulkulturellen Relationierung von Schule und Religion.
Hieriiber wird ein zentrales Bezugsproblem des schulpddagogischen Hetero-
genititsdiskurses entfaltet, das — so die These — in der Wiedereinfiihrung von
sozial-strukturellen bzw. sozio-kulturellen Differenzkategorien in den als
universalistisch konzipierten schulischen Raum besteht. In einem ersten
Schritt soll dazu der erziehungswissenschaftliche Differenzdiskurs rekapitu-
liert werden.

Walgenbach sieht das Aufgreifen des Differenzbegriffs in der Erzie-
hungswissenschaft seit den 1970er Jahren in dem Anliegen begriindet, ,,sich
von Defizitperspektiven auf padagogische Zielgruppen abzugrenzen® (Wal-
genbach 2014: 20). Allerdings sei seit Beginn der Debatte unklar, ,,0b Diffe-
renzen zelebriert, nivelliert oder dekonstruiert werden sollten” (ebd.). Dem-
entsprechend bewegt sich der erziehungswissenschaftliche Differenzdiskurs
zwischen der Kritik an einer pddagogischen Negierung von Differenz und der
Kritik an einer pddagogischen Herstellung von Differenz. Fiir die erste Posi-
tion steht insbesondere Prengel, die im Rahmen der von ihr entwickelten
Piadagogik der Vielfalt fragt:

Kann padagogisches Handeln der geschlechtlichen, kulturellen und individuellen Ver-
schiedenheit der Menschen gerecht werden? Wie kann Piddagogik dabei das demokratische
Prinzip der Gleichberechtigung verwirklichen?. (Prengel 2019: 6)

Prengels Prinzip der ,,egalitdren Differenz (vgl. Prengel 2001) fundiert dabei
auch normative Konzepte wie den Index fiir Inklusion (vgl. Boban/Hinz
2003). In dessen Zentrum steht die Forderung nach einer Schule fiir alle: ,,das
angemessene, nichthierarchische und damit demokratische Eingehen auf die
vorhandene Heterogenitét der Schiilerlnnen® (ebd.: 3). Die zweite Position
betont dagegen, dass mit der Fokussierung auf Differenz die Gefahr einer
Essenzialisierung und Kulturalisierung von Differenzen einhergeht (vgl.
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Walgenbach 2014: 20). Damit ist zum einen das Problem angesprochen, dass
Differenzen auch durch ihre padagogische oder erziechungswissenschaftliche
Beobachtung hergestellt und erst so Prozesse der Ethnisierung (vgl. Akbaba
2014) oder Stigmatisierung (vgl. Boger/Textor 2016) in Gang gesetzt wer-
den. So kommen Tervooren et al. in Bezug auf die ethnographische Erfor-
schung von Differenz zu dem Schluss, ,,dass der Umgang mit Figuren der
Differenz stets problematisch bleibt und der Gefahr der Reifizierung ausge-
setzt ist (Fritzsche/Tervooren 2012)“ (Tervooren et al. 2014: 15). Zum ande-
ren wird diskutiert, inwiefern die rein positiv-egalitire Bezugnahme auf das
Anderssein bzw. die Ungleichartigkeit von Menschen nicht eine unzulédssige
Kulturalisierung von sozialer Ungleichheit (vgl. im Uberblick: Goetze 2006)
darstellt, also ob durch die Forderung nach einer pddagogischen Anerken-
nung von Vielfalt letztlich Prozesse sozial-struktureller Differenzierung und
Hierarchisierung verdeckt werden (vgl. Walgenbach 2014: 20).

Ein GroBteil der Kritik am Differenzbegriff scheint sich dabei an dem
Umstand zu entziinden, dass Differenz in der Regel als relative Differenz
konzipiert wird. In diesem Verstdndnis basiert Differenz auf einem Vergleich
in Bezug auf etwas: ,,Mit Differenz wird gewohnlich ein Unterschied bezie-
hungsweise eine Verschiedenheit (...) bezeichnet, die aus einem Vergleich
beziehungsweise einer Unterscheidung resultiert und sich darauf bezieht™
(Ricken/Reh 2014: 26). Die Differenzierung von Entititen in Hinblick auf
eine spezifische Bezugsgrofle, ein ,tertium comparationis* (Walgenbach
2014: 23), setzt zum einen die Definitionen von Personenmerkmalen und
Differenzkategorien wie Geschlecht, Ethnie, soziale Herkunft, Religion oder
Alter voraus, die dann wiederum die oben beschriebenen Probleme der Es-
senzialisierung, Reifizierung und Hierarchisierung von Differenzen evozie-
ren. Zum anderen, so ein zweites Argument, wiirde die Anerkennung von
Differenz durch den Einsatz relativer Differenzkategorienerschwert, da diese
auf ein Allgemeines bezogen blieben: ,,Daher markiert [relative, M.L.] Ver-
schiedenheit selbst zunédchst keinen eigenstindigen Status, insofern man nur
relativ anders und verschieden [...], nicht aber schlechthin verschieden sein
kann* (Ricken/Reh 2014: 26). Hier setzt das Konzept der radikalen Differenz
an, das im Anschluss an postmoderne und poststrukturalistische Positionen
davon ausgeht, dass das Soziale durch Pluralitdt und Singularitdt geprégt ist
(vgl. Lyotard 1987). Statt Verschiedenheit (in Bezug auf ein Merkmal) wird
essenzielle Andersheit (,,Alteritdt™) postuliert. Bei radikaler Differenz handelt
es sich insofern um eine ,, Theoriefigur, in der mit Differenz auch eine radikal
gedachte Unterschiedenheit und Singularitit bezeichnet wird, die gerade
durch kein Allgemeines, keine Einheit mehr zusammengehalten wird* (Ri-
cken/Reh 2014: 27). Damit geht die Forderung nach der Akzeptanz von In-
kommensurabilitit einher, also ,,die Einsicht in die wechselseitige Uniiber-
setzbarkeit und Nichtvergleichbarkeit* (ebd.) von differenten Entitéten.
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Im Folgenden werden die skizzierten Strukturprobleme des Differenzkon-
zepts am Beispiel des Heterogenititsdiskurses expliziert; dieser gilt als
schulpiadagogische Spezifikation des erziehungswissenschaftlichen Diffe-
renzdiskurses (vgl. Budde 2012). Dazu wird zunichst eine schultheoretische
Rahmung des Zusammenhangs von Schule und Differenz vorgenommen und
hieriiber das Bezugsproblem des schulpddagogischen Heterogenitétsdiskurses
herausgearbeitet, das in der Konfundierung unterschiedlicher Logiken der
Differenzierung gesehen wird (Abschnitt 2). Im Anschluss werden die Mog-
lichkeiten und Grenzen der schulischen Beriicksichtigung von Differenz
empirisch an einem Fallbeispiel aufgezeigt, das sich auf die schulkulturelle
Verhiltnisbestimmung von Schule und Religion bezieht (Abschnitt 3). Ab-
schlieBend werden die Ergebnisse der Fallrekonstruktion zum Differenz- und
Heterogenitdtsdiskurs ins Verhiltnis gesetzt und die Frage diskutiert, inwie-
fern von einer Inkommensurabilitit von Schule und Partikularismen ausge-
gangen werden muss (Abschnitt 4). Dabei werden auch die schultheoreti-
schen Pramissen des Beitrags reflektiert.

2 Zum schultheoretischen Bezugsproblem des
schulpadagogischen Heterogenititsdiskurses

Mecheril und Vorrink definieren Heterogenitit als eine ,,Chiffre, die vor
allem [...] in schulpddagogischen Kontexten Verwendung findet (vgl. Budde
2012)[...], um den Umstand zu bezeichnen, dass die schulische Situation von
irgendwie fiir Lernprozesse relevanten Unterschieden und Eigenarten der
Schiilerinnen charakterisiert ist“ (Mecheril/Vorrink 2014: 89). Der Heteroge-
nititsdiskurs stellt somit die ,,Schulpédagogisierung des Differenzdiskurses
dar. Er ist dabei in der Regel durch eine schulkritische Haltung geprigt, die
sich gegen die postulierte schulische Tendenz zur Homogenisierung von
Schiiler*innen wendet. Hierunter wird in der Regel die Gleichbehandlung
von Schiiler*innen in fiktiv-homogenen, also durch &uflere Differenzierung
(Schulformen, Jahrgangsklassen etc.) erzeugten Lerneinheiten verstanden,
innerhalb derer dann eine leistungsbezogene Selektion erfolgt (vgl. Traut-
mann/Wischer 2011: 19). Trautmann und Wischer zufolge reaktualisiert der
Heterogenitétsdiskurs insofern typische Muster einer reformpadagogischen
Schulkritik (vgl. ebd.: 33). Der Gegenstand des Diskurses erscheint vor die-
sem Hintergrund weder als tatsdchlich neu (vgl. Mecheril/Vorrink 2014: 90),
noch scheint es ihm zu gelingen, das Phdnomen Heterogenitit theoretisch
und/oder praktisch zu konkretisieren, im Gegenteil: ,,Der Diskurs schweigt
von seinem eigenen Gegenstand® (Budde 2012: 63). Stattdessen wird Hete-
rogenitit lediglich als neues schulisches Paradigma gesetzt, wobei die Dis-
kussion zwischen einer pragmatischen Haltung der Akzeptanz von Heteroge-
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nitét als schulischer Tatsache (,,Heterogenitit als Herausforderung®) und der
normativen Forderung nach einer schulischen Anerkennung von Vielfalt
(,,Heterogenitit als Chance®) schwankt (vgl. Budde 2012: 28ff.; Walgenbach
2014: 24ff)).

Der Heterogenititsdiskurs ist somit durch eine diskursive Gegeniiberstel-
lung von Schule und Differenz gekennzeichnet; die an Homogenisierung
orientierte gesellschaftliche Institution Schule einerseits und die durch Viel-
falt und Pluralitdt gekennzeichnete gesellschaftliche Wirklichkeit andererseits
erscheinen als ,,dichotome und unverséhnliche Gegensétze* (Budde 2012:
63), die es zu liberwinden gilt. Entsprechend differenziert Wenning in Bezug
auf mogliche schulpiddagogische Umgangsweisen mit Heterogenitit zwischen
den Strategien des Ignorierens (z.B. Festhalten an Monolingualitit), des
Reduzierens (z.B. dullere Differenzierung) und des Akzeptierens (i.S. einer
produktiven Nutzbarmachung) (vgl. Wenning 2007: 27f.). Bei einer solchen
Argumentation wird jedoch iibersehen, dass die Schultheorie durchaus alter-
native Moglichkeiten der Verhiltnisbestimmung von Schule und Differenz
bereithdlt. So kann im Anschluss an strukturfunktionale Ansétze die Instituti-
on Schule selbst als eine Form der gesellschaftlichen Bearbeitung von Diffe-
renz beschrieben werden, die iiber eine leistungsbezogene Abstraktion von
(askriptiven) Differenzen erfolgt. Dass dies nicht gleichbedeutend mit den
Strategien des Ignorierens oder Reduzierens ist, wird im Folgenden heraus-
gearbeitet.

Abbildung 1: Die pattern variables nach Wernet (2003)

Moderne Gesellschaft
Familie Schule (Gesellschaft)
Partikularismus > Universalismus
Askription w— < Achievement
Diffusitat —_— Spezifitit
Affektivitat > ¢ Neutralitat

Quelle: Eigene Darstellung nach Wernet (2003), S. 86

In bildungshistorischer Perspektive markiert die Etablierung der modernen
Schule den Ubergang von einer partikularen, d.h., milieubezogenen Bildung
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zu einer universalistischen, schulisch institutionalisierten Allgemeinbildung,
die — idealtypisch — von herkunftsbezogenen Differenzen abstrahiert:

Die zunichst partikularen, d.h. auf lokal, beruflich, konfessionell, geschlechtsspezifisch
und sozialstrukturell profilierte Milieus bezogenen Erziehungseinrichtungen wurden in
einem mehr als hundert Jahre dauernden Prozess umgestaltet zu Institutionen eines univer-
salistischen Bildungs- und Berufslaufbahnsystems, das nach allgemein giiltigen Kriterien
hierarchisch strukturiert ist. (Zymek 2001: 84)

Diese Entwicklung stellt die Grundlage fiir die meritokratische Verteilung
sozialer Positionen dar, wie sie fiir demokratische Gesellschaften typisch ist.
Zihlen soll demnach nicht die Herkunft, sondern die Leistung: Die moderne
Schule legitimiert sich dadurch, ,,dass der Zusammenhang zwischen askripti-
ven Gruppenmerkmalen und Lernen/Leistung [...] meritokratisch unterbro-
chen werden soll“ (Emmerich/Hormel 2013: 179). Vor diesem Hintergrund
uberfithrt die strukturfunktionale Schultheorie Differenz in Partikularitit,
d.h., sie rekurriert mageblich auf die Unterscheidung zwischen Universalis-
mus und Partikularismus. Dementsprechend geht sie von der Annahme einer
Sphére des Allgemeinen aus, die fiir alle Gesellschaftsmitglieder relevant ist
und in die somit auch alle Gesellschaftsmitglieder einbezogen werden miis-
sen, und stellt diesem Allgemeinen individuelle bzw. milieuspezifische Be-
sonderheiten gegeniiber. Das Allgemeine wird durch die Sozialisations-
instanz Schule und hier insbesondere durch den schulischen Leistungsuniver-
salismus verkorpert, der auf die Entwicklung eines leistungsbezogenen Habi-
tus iber eine systematische Leistungsdifferenzierung zielt (vgl. Parsons
1968). Das Partikulare — das von individuellen Befindlichkeiten iiber die
soziale Herkunft oder das religiése Bekenntnis bis hin zum zugeschriebenen
Geschlecht reichen kann — wird in dieser Perspektive dagegen nicht in der
Schule, sondern in der Familie verortet. Fiir diese Ausdifferenzierung stehen
die sogenannten pattern variables (vgl. Parsons 1951; Parsons/Shils 1951;
Wernet 2003), die entlang der zentralen Unterscheidung Universalis-
mus/Partikularismus unterschiedliche Handlungsorientierungen fiir die Sozia-
lisationsinstanzen Schule und Familie beschreiben (s. Abbildung 1). In struk-
turfunktionaler Perspektive negiert die Schule Differenz(en) also nicht, viel-
mehr fallen die individuellen Personenmerkmale und sozio-kulturellen bzw.
sozial-strukturellen Differenzkategorien, die im Heterogenitétsdiskurs iibli-
cherweise auf Schiilerseite aufgerufen werden, nicht in den Zusténdigkeitsbe-
reich der gesellschaftlichen Institution Schule. Das Bezugsproblem des Hete-
rogenitétsdiskurses besteht so gesehen in der Wiedereinfiihrung von Partiku-
larismen in den als universalistisch konzipierten Raum des Schulischen. Dies
wird implizit auch im Heterogenitétsdiskurs thematisch.

Auch wenn der Heterogenitétsbegriff tendenziell leer bleib (vgl. Budde
2012: 56; Mecheril/Vorrink 2014: 105f.; Walgenbach 2014: 36), lenkt er die
padagogische Aufmerksamkeit dennoch auf Logiken der Differenzierung
zwischen Schiiler*innen, die quer zur meritokratisch legitimierten schuli-
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schen Leistungsdifferenzierung liegen: ,,Dass neben der erwarteten Leis-
tungsheterogenitét auch die ,askriptive‘ Heterogenitit Gegenstand der pada-
gogischen Beobachtung sein soll, ist das tragende Motiv des Diskurses™
(Emmerich/Hormel 2013: 150). Diese askriptive Heterogenitdt wird iiber
sozial-strukturelle bzw. sozio-kulturelle Differenzkategorien sowie kognitive
und motivationale Personenmerkmale gefasst; sie basiert also auf einem
Konzept relativer Differenz. Trautmann und Wischer nennen als relevante
BezugsgroBen insbesondere ,,kognitive Leistungsfahigkeit (Intelligenz, fach-
liche Leistungen, aber auch Lernbehinderung), soziale Herkunft (Sozial-
schicht, Familienstruktur, Migrationshintergrund, religiése Einbindung etc.),
die Geschlechtszugehorigkeit und das Alter* (Trautmann/Wischer 2011: 41).
Allerdings ldsst der Heterogenititsdiskurs die Frage, welche Rolle genau
diese askriptiven Differenzkategorien in der Schule spielen sollen, offen, d.h.,
die Frage der Relationierung von schulischer Leistungsdifferenzierung und
sozial-strukturellen bzw. sozio-kulturellen Logiken der Differenzierung bleibt
theoretisch ungeklart. Emmerich und Hormel attestieren dem Heterogenitits-
diskurs dementsprechend ein ,,Matching-Problem [...], weil die Frage, wie
schulexterne Kategorien (askriptive Merkmale) und schulinterne Kategorien
(Lern- und Leistungsmerkmale) in ein Passungsverhiltnis gebracht werden
sollen, fiir den Diskurs gleichermaflen konstitutiv wie kausallogisch unbe-
antwortbar ist* (Emmerich/Hormel 2013: 179; Herv.i.0O.).

De facto finden sich im Diskurs jedoch praktische Losungen fiir dieses
Matching-Problem, die darauf hindeuten, dass die Orientierung an der schuli-
schen Leistungsdifferenzierung letztlich dominant bleibt. So setzt Prengel die
Didaktik der Interkulturellen Pddagogik mit Mafinahmen der leistungsbezo-
genen Binnendifferenzierung gleich:

Die Didaktik der Interkulturellen Erziehung mufl die homogene Jahrgangsklasse aufbre-
chen, denn Interkulturelle Pddagogik ist ohne Differenzierungsmafinahmen nicht moglich:
Die Heterogenitét der Schiilerinnen und Schiiler macht einen flexiblen Einsatz von Innerer
Differenzierung, AuBerer Differenzierung und Plenarunterricht notwendig. (Prengel 2019:
83)

An diesem Beispiel zeigt sich exemplarisch eine Konfundierung von schuli-
schen und auBerschulischen Logiken der Differenzierung, die deutlich macht,
dass die BezugsgroBe des schulpddagogischen Heterogenititsdiskurses gera-
de nicht die aufgerufenen sozial-strukturellen bzw. sozio-kulturellen Diffe-
renzkategorien sind; das tertium comparationis bleibt vielmehr die Leistung.
Die askriptive Heterogenitét der Schiilerschaft wird dementsprechend ledig-
lich als Variable der Leistungsféhigkeit relevant, die thematischen Differen-
zen werden zu Lernvoraussetzungen. Dadurch besteht jedoch die Gefahr
eines (schul-)pddagogischen Determinismus, der Leistungsfdhigkeit direkt
aus der sozialen Herkunft ableiten wiirde (vgl. Emmerich/Hormel 2013:
170ff.). In einer solchen Argumentation wiirde die Bourdieu’sche Kritik,
dass die Leistungsideologie der modernen Schule lediglich deren soziale
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Selektionsmechanismen verschleiere (vgl. Bourdieu/Passeron 1971), zur
normativen Grundlage (schul-)pddagogischen Handelns. Statt implizit sozial
zu selektieren, legt der Heterogenitdtsdiskurs — wiirde man ihn beim Wort
nehmen — also im Grunde nahe, dies nun explizit zu tun:

[H]eterogenitatspadagogische Konzepte [setzen] die Annahme voraus, dass Leistungsvari-
ablen von Sozialvariablen relativ abhdngig sind und die Beobachtung von Sozialvariablen
entsprechend etwas iiber die erwartbare Ausprdgung individueller Leistungsvariablen
offenbart. (Emmerich/Hormel 2013: 179, Herv.i.O.)

Gleichzeitig ist jedoch auch innerhalb des Heterogenititsdiskurses unstrittig,
dass schulische Selektion auf diese Weise nicht legitimiert werden kann.
Dementsprechend miissen die padagogisch zunéchst betonten Differenzkate-
gorien in Bezug auf die Selektionsfunktion von Schule in ihrer Bedeutung
argumentativ wieder zuriickgefahren werden: ,,An den Kindern beobachtete
soziale Gruppenmerkmale sollen forderbezogen relevant und zugleich selek-
tionsbezogen irrelevant sein[...] (ebd., Herv.i.0.), so das Resiimee von
Emmerich und Hormel in Bezug auf die diskursiven Strategien des schulpa-
dagogischen Heterogenitétsdiskurs.

Das herausgearbeitete Bezugsproblem des schulpiddagogischen Heteroge-
nititsdiskurses zeigt, dass das leistungsbezogene kulturelle Muster der mo-
dernen Schule (vgl. Lambrecht i.E.), das im Zentrum der strukturfunktionalen
Schultheorie steht und von jeher eng mit der universalistischen Idee einer
Schule fiir alle verbunden war, nach wie vor gesellschaftlich relevant ist. Mit
ihm geht eine spezifische Form der Bearbeitung gesellschaftlicher Differenz
einher, die in der Abstraktion von Partikularismen besteht. Dieser Modus
stellt die gesellschaftliche Hintergrundfolie fiir die Definition von legitimen
Maoglichkeiten und damit auch der Grenzen einer Relationierung von Schule
und Differenz dar und kann programmatisch nicht einfach ignoriert werden.
Dies wird im néchsten Abschnitt empirisch am Beispiel einer interreligiosen
Privatschule aufgezeigt. Innerhalb dieser Schule reproduziert sich ebenjenes
Bezugsproblem des Heterogenititsdiskurses, das in diesem Abschnitt als
Wiedereinfiihrung sozial-struktureller bzw. sozio-kultureller Differenzkate-
gorien in den schulischen Raum beschrieben wurde. Das Fallbeispiel bezieht
sich dabei auf die Differenzkategorie Religion, eine Kategorie, die im Rah-
men des Heterogenitdtsdiskurses immer wieder aufgerufen, aber selten expli-
zit thematisiert wird.
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3 Die schulkulturelle Relationierung von Schule und
religioser Differenz

In diesem Kapitel wird die schulkulturelle Relationierung von Schule und
religidser Differenz anhand einer privaten Grundschule mit interreligiosem
Profil rekonstruiert. Das Material stammt aus dem Anforschungsprojekt
,»(Inter-)religiose Imaginationen des Schulischen” (IRIS)!, das im Anschluss
an die Schulkulturtheorie (vgl. Helsper 2008) untersucht hat, welche gemein-
same Identitdt schulische Akteure an (inter-)religios orientierten Grundschu-
len entwerfen und welche Rolle sdkulare und (inter-)religiose Aspekte fiir
diese Identititsentwiirfe spielen. Das hier im Mittelpunkt stehende Schulkon-
strukt stellt das Ergebnis der Privatisierung einer katholischen Bekenntnis-
grundschule in offentlicher Tragerschaft dar. Diese staatliche katholische
Grundschule konnte aufgrund der verdnderten sozialen Zusammensetzung
ihres Umfelds die notwendige mehrheitlich katholische Schiilerschaft nicht
mehr garantieren und drohte als Bekenntnisschule aufgeldst zu werden. Sie
wurde darauthin von einer privaten katholischen Schulstiftung {ibernommen.
Im Zuge dessen wurde ein neues interreligidoses Schulprofil entwickelt, so-
dass sich die Schule nun an religios interessierte Eltern aller monotheisti-
schen Religionsgemeinschaften — Judentum, Christentum, Islam — wendet.
Die Schule befindet sich jetzt also in katholischer Trégerschaft, wird aber von
den drei Religionsgemeinschaften gemeinsam verantwortet und gestaltet.

Die Schule ist fiir die Argumentation dieses Beitrags insofern interessant,
als sie aufgrund ihrer spezifischen Geschichte den Versuch unternimmt, eine
askriptive Differenzkategorie, die jenseits der klassischen schulischen Leis-
tungsdifferenzierung angesiedelt ist und in der modernen Schule somit ei-
gentlich keine Rolle mehr spielt, systematisch Bedeutung zu verleihen: Als
urspriinglich religids-partikulare Schule und damit schulhistorisches Relikt
hat sie einen schulkulturellen Wandlungsprozess in Richtung einer Offnung
,.fur alle* nachvollzogen, der jedoch an auBerschulischen Kategorien religio-
ser Differenz festhilt. Die Schule stellt also eine Art Feldversuch dar, in dem
die im Heterogenititsdiskurs geforderte schulische Beriicksichtigung askrip-
tiver Differenz praktisch erprobt wird. Natiirlich gilt auch an dieser Schule
das Prinzip der Leistungsdifferenzierung; auf der Ebene des Imagindren der
Schulkultur (vgl. ebd.) kommt jedoch die Idee der Forderung eines interreli-
gidsen Dialogs hinzu. Um dies zu gewihrleisten, wurde ein Schulbeirat ge-
griindet, in dem neben schulischen, kirchlichen und kommunalen Akteuren
vor allem auch die Vertreter*innnen der beteiligten religiosen Dachverbiande
aktiv sind. Im Folgenden wird das Ergebnis der Rekonstruktion eines Aus-
zugs aus einem Interview mit einem Mitglied dieses Schulbeirats vorgestellt.

1 Das Projekt wurde von 04/2020 bis 12/2021 vom Nachwuchsfond der Universitét Bielefeld
gefordert und von der Autorin geleitet.
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Die Rekonstruktion erfolgte objektiv-hermeneutisch (vgl. Oevermann 2000;
Wernet 2009).

Iw: [...] ich hab in einer BroSCHURE #h gelesen dass die [Schulname] eben dass dort
Judentum Christentum und Islam quasi gemeinsam Schule machen. so, das war so der der
Tenor dort in dieser Broschiire, und dhm w- <<lachend <ich hitte jetzt gefragt was ist das
Besondere der [Schulname]> und was unterSCHEIDET die Schule vielleicht auch von
anderen =Sie haben schon gesagt éh sie UNTERSCHEIDET sich ja auch nicht so
GRUNDSATZLICH oder nicht in ALLEN Dingen aber vielleicht kénnen Sie das nochmal
dhm FASSEN fiir mich sozusagen <<gedehnt> was fiir SIE sozusagen> das BESONDERE
dieser Schule ist [...]

Ausgangspunkt der Rekonstruktion ist eine Interviewfrage nach ,,dem Be-
sonderen” der Schule, die hier im Ganzen analysiert wird. Diese Frage, die
sich auf das interreligiése Profil der Schule bezieht (,,dass dort Judentum
Christentum und Islam quasi gemeinsam Schule machen®), stellt die schuli-
sche Selbstbeschreibung und damit das Schulkonzept im Grunde infrage
(,,das war so der Tenor dort*). Vor diesem Hintergrund fordert die Intervie-
werin die nochmalige Explikation des Besonderen der Schule durch den
Befragten ein, obwohl dieser sich dazu bereits geduflert hat: Kurz vor dieser
Passage hat er offensichtlich erldutert, dass sich die Schule nicht grundsitz-
lich von anderen Schulen unterscheidet. Die Interviewerin besteht jedoch auf
einer konkreten inhaltlichen Positionierung des Befragten zum Schulkonzept.
In dieser Einforderung einer klaren Positionierung protokolliert sich insofern
bereits die Fraglichkeit der postulierten Andersheit der Schule. Die Analyse
der Antwort des Befragten erfolgt nun sequenzanalytisch.

BmlJ: ja. (was was es wirk-) was GANZ wichtig ist

Die erste Antwortsequenz macht deutlich, dass die Beantwortung der Inter-
viewfrage dem Befragten alles andere als leichtfallt. Es zeigt sich zundchst
der Abbruch einer problematisierenden Bezugnahme auf das Schulkonzept;
zu vermuten ist, dass hier zu der Formulierung ,,was es wirklich schwierig
macht“ angesetzt wird. Der Befragte wechselt dann jedoch zu einer Formulie-
rung, die auf die Fortfiihrung der AuBerung im Sinne der programmatischen
Selbstbeschreibung der Schule hindeutet. Latent zeigt sich in der Formulie-
rung ,,was GANZ wichtig ist* allerdings eine distanzierte Haltung zum Ge-
sprachsgegenstand: Der Befragte spricht hier nicht als Teil der Schulgemein-
schaft (,,ganz wichtig ist uns®), sondern als externer Beobachter der Schule
(,,was da/denen ganz wichtig ist*). Insgesamt protokolliert sich in der ersten
Antwortsequenz somit ein Loyalititskonflikt, der moglichst diplomatisch
versucht wird zu bearbeiten: Der Befragte hat Hemmungen, das Schulkon-
zept gegeniiber der Interviewerin offen zu problematisieren. Dass filir ihn
latent jedoch eine Distanzierung zu eben diesem Schulkonzept notwendig ist,
zeigt sich in der nidchsten Sequenz.

es wird immer auf die BEFINDLICHKEITEN (.) der einzelnen &h geachtet. [Iw: hmh]
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Mit der zweiten Antwortsequenz wird nun der manifeste Sinngehalt der Au-
Berung klar; der Befragte mochte zum Ausdruck bringen, dass das Besondere
der Schule darin besteht, dass jeder in seiner Religiositét anerkannt wird und
die beteiligten Religionsgemeinschaften gleichberechtigt im Schulalltag ge-
wirdigt werden. Allerdings sind beziiglich der gewihlten Formulierung die-
ses Sinngehalts mehrere Aspekte auffillig. Unterzieht man die Sequenz einer
gedankenexperimentellen Kontextbildung, dann protokolliert sich in ihr sinn-
strukturell die Logik eines Merksatzes, wie er beispielsweise in verschrift-
lichten Klassenregeln vorkommen konnte (,,es wird nur gesprochen, wenn
man sich zuvor gemeldet hat*). Die Bezugnahme auf ,,Befindlichkeiten*
stellt dariiber hinaus keine angemessene Thematisierung religiéser Haltungen
dar, sondern bagatellisiert diese. Hinzu kommt, dass das Religiése in der
gewihlten Formulierung de facto ausgelassen wird (,,dh“), es ist lediglich
noch von den ,,Befindlichkeiten der einzelnen® die Rede. Fasst man diese
Aspekte zusammen, dann kann man die aktuelle Sequenz als Ausdruck einer
ironischen Distanzierung vom Schulkonzept interpretieren. Letztlich wird der
Appellcharakter der Schulprogrammatik hier ironisch zitiert und diese in
ihrer inhaltlichen Beliebigkeit vorgefiihrt: In der rekonstruierten Fallstruktur
betreibt die thematische Schule eine pauschale Wertschitzungsrhetorik, die
das Religiose in seiner partikularen Besonderheit jedoch verfehlt.

und das konnen Sie am BESTEN daran festmachen =Sie sehen am JahresANFANG (.)
wenn das Schuljahr beginnt gibt es einen sozusagen interreligiosen KALENDER. und in
diesem Kalender sind ALLE Feiertage der einzelnen Religionsgemeinschaften EINgetra-
gen.

Im nun folgenden lingeren AuBerungsabschnitt versucht der Befragte mani-
fest, das Schulkonzept mit Leben zu fiillen. Er fiihrt dazu die Existenz eines
interreligiosen Kalenders an, in dem die Feiertage aller Religionsgemein-
schaften gleichberechtigt eingetragen sind. Latent protokolliert sich in dieser
Passage allerdings eine zweifache Inkommensurabilitit. Zum einen zeigt sich
eine Inkommensurabilitit von Schule und Religion, die in der Bezugnahme
des Befragten auf unterschiedliche Zeitordnungen und Kalendersysteme zum
Ausdruck kommt: Er rekurriert nacheinander auf das Kalenderjahr, das
Schuljahr und — vermittelt {iber den interreligiosen Kalender — die verschie-
denen religiésen Jahreskreise, ohne diese Systeme in ein spezifisches Ver-
héltnis setzen zu konnen; sie bleiben unverbunden nebeneinander stehen. Der
thematische interreligiose Kalender erscheint dabei als vollig losgeldst vom
Schulischen. Er wird weder als Schulkalender entworfen, noch wird seine
Bedeutung fiir die Schule niher bestimmt; es ,,gibt* ihn einfach zu Schuljah-
resbeginn. Zum anderen zeigt sich die Inkommensurabilitit der beteiligten
Religionsgemeinschaften. Dies kommt in der Formulierung zum Ausdruck, es
handele sich bei dem thematischen Kalender ,,sozusagen® um einen interreli-
giosen Kalender: Das Interreligidse — also das leistungsunabhéngige Gemein-
same der Schule — steht hier quasi in Anfiihrungszeichen und wird so als
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Konstrukt markiert. Stattdessen {iberfiihrt der Kalender die Idee eines interre-
ligiésen Dialogs in eine formal-paritétische Gleichbehandlung der beteiligten
Religionsgemeinschaften. Damit steht er nicht fiir ein material gefiilltes reli-
gionspddagogisches Schulkonzept, sondern fiir die schulspezifische Bearbei-
tung des (Inter-)Religiosen: Er ermoglicht sowohl eine rein formale Bestim-
mung des Verhéltnisses von Schule und Religion, als auch die Formalisie-
rung des Verhiltnisses der beteiligten Religionsgemeinschaften zueinander.
Dass diese Formalisierung dem Religios-Partikularen gerade nicht gerecht
werden kann, zeigt sich in der letzten hier betrachteten Antwortpassage noch
einmal in eindriicklicher Weise.

da stehen die CHRISTLICHEN Feiertage die sowieso =ich mein jeder weif3 dass am vier-
undzwanzigsten Dezember WEIHNACHTEN ist [Tw: hmh] aber da stehen auch die JUDI-
SCHEN Feiertage drin. <<gedehnt> die Muslime> haben nicht so viel Feiertage aber
trotzdem auch DIE es gibt stehen natiirlich AUCH drin. [...]

Der Befragte geht nun die beteiligten Religionsgemeinschaften anhand des
Kalenders durch. Auffillig ist, dass in dieser Aufzihlung nur die jiidischen
Feiertage als tatsdchlich nennenswert herausgehoben werden (,,aber da stehen
auch die jiidischen Feiertage drin“). Die Ausweisung christlicher und musli-
mischer Feiertage wird dagegen als letztlich iiberfliissig markiert: Das christ-
liche Weihnachtsfest erscheint als eher (pop-)kulturelles Ereignis; der Islam
als Religion ohne wirklich eigene religiose Tradition. In dem sich hier latent
protokollierenden Stolz auf die jiidischen Feiertage zeigt sich insofern nun
tatsdchlich so etwas wie eine religidse Identitit. Dieses Aufscheinen der
partikularen Position des Befragten geht interessanterweise mit einem Kippen
der Tonlage der AuBerung einher: Die Aufziihlung, die eigentlich der De-
monstration des interreligiosen Konzepts der Schule dienen soll, wird zu
einer Abrechnung mit diesem Konzept, sein Konstruktcharakter wird aus der
eigenen religids-partikularen Position heraus fast geniisslich vorgefiihrt. An
dieser Stelle bricht sich die bisher latent gehaltene Kritik am Schulkonzept
nun also manifest Bahn.

In dem Umstand, dass diese Kritik am Schulkonzept iiber eine latente
Abwertung der anderen beiden beteiligten Religionsgemeinschaften artiku-
liert wird, zeigt sich dariiber hinaus die konflikthafte Dimension der rekon-
struierten Inkommensurabilitdt der beteiligten Religionsgemeinschaften.
Angesichts dessen konnte man von einer eher konservativen Fallstruktur des
Befragten ausgehen, die mit dem interreligiosen Konzept der Schule letztlich
nicht zu vereinbaren ist. Die eigentlich diplomatische Haltung des Befragten,
seine Versuche, sich loyal zum Schulkonzept zu verhalten, verweisen jedoch
auf eine andere Lesart. Versucht man die Analyse in Hinblick auf eine Fall-
strukturhypothese zusammenzufassen, dann steht m.E. weniger die Abgren-
zung von den anderen Religionsgemeinschaften im Vordergrund als vielmehr
die Dekonstruktion des Schulkonzepts: In der rekonstruierten Fallstruktur
protokolliert sich eine eskalierende Krdnkung des Religios-Partikularen
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durch die Schule, die von Versuchen der diplomatischen Umschiffung iiber
solche der ironischen Distanzierung bis hin zu einer partikularen Abrechnung
mit der schulischen Wertschitzungsrhetorik verlduft. Diese Krankung ist
angesichts des religionsbetonten Schulprofils erkldrungsbediirftig. Die Re-
konstruktion der formalen Relationierung von Schulischem und Religidsem
legt diesbeziiglich nahe, dass das Religids-Partikulare in seiner Besonderheit
auch an dieser Schule — auBlerhalb des analog zu staatlichen Regelschulen
getrennt abgehaltenen Religionsunterrichts — keinen genuinen Ort hat. Zur
Krinkung wird dieser Umstand jedoch erst durch das Versprechen, es sei
anders. Diese Diskrepanz erklért vermutlich auch das anfingliche Beharren
der Interviewerin auf einer Erlduterung der Besonderheit der thematischen
Schule. Diese Uberlegungen sollen abschlieBend noch einmal diskutiert wer-
den.

4 Die Inkommensurabilitit von Schule und
Partikularismen im Kontext der strukturfunktionalen
Schultheorie

Im Rahmen dieses Beitrags wurde der schulpddagogische Heterogenitétsdis-
kurs mithilfe der strukturfunktionalen Schultheorie kritisch reflektiert und die
Wiedereinfiihrung von sozial-strukturellen bzw. sozio-kulturellen Differenz-
kategorien in den als universalistisch konzipierten schulischen Raum als
Bezugsproblem des Diskurses herausgearbeitet. Dieses theoretische Bezugs-
problem reproduziert sich im analysierten Fallbeispiel empirisch: Im voran-
gegangenen Abschnitt wurde der Fall einer Schule vorgestellt, die trotz inter-
religiosem Schulkonzept religids-partikulare Kriankungen provoziert. In
strukturfunktionaler Perspektive ergibt sich diese Krinkung aus einer forma-
lisierten Verhiltnisbestimmung von Schule und Religion, die das Besondere
des Religios-Partikularen der beteiligten Religionsgemeinschaften verfehlt:
Das Religiose kann innerhalb des universalistisch verfassten schulischen
Raums nur als partikulare Befindlichkeit verhandelt werden. Damit werden
sowohl die materialen religiosen Bediirfnisse der Beteiligten als auch das
latent thematische Konfliktpotential des Konzepts eines interrelgiosen Dia-
logs trivialisiert. Die Kriankung des Partikularen ergibt sich dann aber nicht
aus der formalen Gleichbehandlung faktisch Verschiedener — eine héufige
Kritik innerhalb des schulpddagogischen Heterogenitétsdiskurses (vgl. Pren-
gel 2001: 93) — sondern aus der schulkulturellen Ignoranz sowohl der In-
kommensurabilitit von Schule und Religion als auch der Inkommensurabili-
tdt der beteiligten Religionsgemeinschaften. Die Schwierigkeit, auBerschuli-
sche Kategorien im Schulischen zu verorten bzw. schulisch zwischen Parti-
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kularismen zu vermitteln, zeigt sich organisatorisch bereits in der Tatsache,
dass (inter-)religiose Fragen in den Schulbeirat ausgelagert werden.

Die strukturfunktionale Schultheorie, die die theoretische Basis fiir diese
Analyse bildet, stellt natiirlich nur eine Moglichkeit dar, das Verhéltnis von
Schule und Differenz zu bestimmen. Mit ihr kauft man sich einen gewissen
Konservatismus ein: Sie setzt die Annahme eines Allgemeinen, fiir das die
Schule steht, voraus und stiitzt die historisch durchgesetzte Position, dass
dieses Allgemeine im schulischen Leistungsuniversalismus besteht. Sie ist
insofern eng mit einem meritokratisch legitimierten Gesellschaftsmodell und
den normativen Prdmissen der sogenannten Leistungsgesellschaft verbunden.
Ihre Leitunterscheidung Universalismus/Partikularismus sowie ihre Gleich-
setzung des Allgemeinen mit einer biirgerlichen Leistungsethik verweist auf
eine hegemoniale Gesellschaftsordnung westlich-moderner Prigung, die
theorieintern nicht weiter infrage gestellt wird; dariiber hinaus erscheint die
Rede von einem Allgemeinen angesichts aktueller Zeitdiagnosen einer zu-
nehmend digital-dezentralen Bedeutungsproduktion und der damit einherge-
henden Vervielfdltigung kultureller Moglichkeiten (vgl. Stalder 2021) als
anachronistisch. Nichtsdestotrotz zeigen nicht nur aktuelle 6ffentliche Debat-
ten (vgl. Boehm 2022), sondern auch die im Rahmen dieses Beitrags vorge-
nommenen theoretischen und empirischen Rekonstruktionen, dass die Frage
nach der Relationierung von Allgemeinem und Besonderem sowohl gesell-
schaftlich als auch (schul-)pdadagogisch nach wie vor relevant ist. Die exem-
plarische Fallrekonstruktion hat gezeigt, dass eine uneingeschrankte schuli-
sche Anerkennung von Differenz tatsdchlich nur in Form von radikaler Diffe-
renz denkbar wire. Dann miisste jedoch padagogisch auf die Bezugnahme
auf ein Allgemeines verzichtet werden. Alternativ wire eine Neufassung des
(schulisch) Allgemeinen denkbar. Diese diirfte jedoch nicht allein auf der
formalen Addition von Partikularismen beruhen; auch das hat die Fallrekon-
struktion gezeigt. Hier etwas anderes Gemeinsames zu entwickeln, das nicht
ebenfalls wiederum hegemonial wird, stellt theoretisch und praktisch eine
groBBe Herausforderung dar (vgl. Welsch 1997: 295ff.). Die Verwerfungen
der strukturfunktionalen Schultheorie, zu denen auch das Festhalten an der
Idee einer ,,einen schulischen Leistungsdifferenzierung gehort (vgl. Parsons
1968), sind insofern keine ausschliefSlich theoretischen, in ihnen spiegeln sich
vielmehr die Bauprinzipien und Strukturprobleme unserer Gesellschaft wider.
Vielleicht ist jene gerade deshalb analytisch nach wie vor so leistungsfahig.

Fir die Frage nach der Relationierung von Schule und Differenz be-
schreibt die strukturfunktionale Schultheorie jedenfalls einen Mechanismus,
der in der leistungsbezogenen Abstraktion von Partikularismen besteht. Dies
bedeutet nicht, dass sich die schulische Leistungsdifferenzierung tatséchlich
(vorrangig) unabhingig von sozialen Variablen vollzieht. Die Idee einer
herkunftsunabhéngigen schulischen Positionsverteilung verhindert beispiels-
weise institutionelle Diskriminierung nicht (vgl. Gomolla/Radtke 2002). Das

187



Konstrukt der meritokratisch fundierten schulischen Leistungsdifferenzierung
ermdglich jedoch tiberhaupt erst die Kritik dieses Zusammenhangs. Weiter
impliziert die strukturfunktionale Schultheorie, dass die Schule nicht fiir die
ganze Person zustindig ist, sondern nur fiir funktionale Teilaspekte. Dies ist
jedoch nicht gleichbedeutend mit der Negierung von Partikularitit bzw. Dif-
ferenz. Auch wenn gelegentlich argumentiert wird, dass bereits die Kategori-
sierung von Kindern und Jugendlichen als Schiiler*innen problematisch sei,
da dadurch die Alteritét, die unvergleichliche Einzigartigkeit des padagogi-
schen Gegeniibers angegriffen wiirde (vgl. Schiafer/Thompson 2010: 28f.), so
kann die strukturfunktionale Spezifitdt der Schiilerrolle doch auch als Schutz
des Partikularen gelesen werden, gerade weil es jenseits des Schulischen und
damit jenseits des (schul-)pddagogischen Zugriffs angesiedelt wird. Die
strukturfunktionale Schultheorie lasst somit die Moglichkeit einer padago-
gisch und gesellschaftlich unverfiigbaren Dignitét des Partikularen zumindest
offen. Der Preis hierfiir ist jedoch die Dezentralisierung des Partikularen,
seine Inkommensurabilitdt im Sinne einer gesellschaftlichen Nichtvermittel-
barkeit. Umgekehrt bedeutet das, dass sich das Hegemoniale der Schule umso
starker zeigen diirfte, je umfassender ihre padagogischen Anspriiche werden.
Der schulpiddagogische Heterogenitétsdiskurs wiirde in einer solchen Lesart
dann weniger auf die schulische Anerkennung von Vielfalt verweisen, son-
dern auf gesteigerte padagogische Anspriiche gesellschaftlicher Integration.
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Krisen- und Differenzbearbeitung sozialer
Aufsteigerinnen im Kontext nicht-/privilegierter
Bildungsorte — schiilerinnenbiografische Perspektiven

Edina Schneider, Ulrike Deppe

1 Einleitung, Fragestellung und theoretische
Voriiberlegungen

Schulische, soziale und Bildungsaufstiege stellen im deutschen Bildungssys-
tem, das trotz struktureller Offnungsprozesse und Reformen einen mafgebli-
chen Beitrag bei der Reproduktion der sozialen Herkunft leistet, eine Aus-
nahme dar (vgl. Bellenberg 2020; Winkler 2020). Solche Aufsteiger*innen
sind aus mehreren Griinden fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung
interessant: Sie konnen Auskunft dariiber geben, welche aufstiegsrelevanten
besonderen Ressourcen und Eigenschaften sie entwickelt haben bzw. auf
welche sie zuriickgreifen konnten, welche Personen oder Gruppen, Organisa-
tionen, Settings und Bedingungen sie bei ihrem Weg unterstiitzt haben und
wie sie mit erwartbaren institutionellen, aber auch personlichen Schwierig-
keiten und Hindernissen sowie mit Zuschreibungen umgegangen sind. Im
Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Frage, welche Relevanz unterschiedlich
privilegierte schulische Bildungsorte in der Biographie- und Subjektkon-
struktion sozialer Aufsteiger*innen haben.

Ziel des Beitrages ist es, diese Fragen zu Differenz- und Krisenbearbei-
tung iiber einen biographieanalytischen Zugang an sozialen Aufstiegskarrie-
ren zu untersuchen. Die Biographien der sozialen Aufsteiger*innen, die aus
zwei Forschungsprojekten (vgl. Deppe 2021; Schneider 2018) stammen,
zeichnen sich durch eine aufsteigende Schulkarriere in einem Fall aus einer
hier als nicht privilegierter Bildungsort bezeichneten Hauptschule und in dem
anderen Fall aus einem als privilegierter Bildungsort bezeichneten staatlichen
Hochbegabteninternatsgymnasium aus.! Ein analytischer Schwerpunkt liegt

1 Mit nicht/privilegierten schulischen Bildungsorten beziehen wir uns auf Schulen entlang
unterschiedlich prestigetrachtiger Bildungsginge, die sich in Bezug auf ihre (u.a. strukturel-
le und personelle) Ressourcenausstattung, Lerninhalte, soziale und bildungskulturelle
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dabei auf dem Vergleich, inwieweit soziale Aufsteiger*innen trotz oder gera-
de angesichts des Besuchs diametral liegender schulischer Bildungsorte dhn-
liche oder unterschiedliche Differenzerfahrungen machen bzw. inwieweit
nicht/privilegierte schulische Bildungsorte dhnliche oder unterschiedliche
Herausforderungen der Differenz- und Krisenbearbeitung fiir soziale Aufstei-
ger*innen bereithalten.

Differenz wird hierbei als analytische Kategorie gefasst und als Unter-
schied verstanden, der in sozialen Interaktionen hergestellt und bearbeitet —
sprich sozial (re-)konstruiert — wird (vgl. Trautmann/Wischer 2011). Des
Weiteren wird Differenz zumeist in Kategorien gefasst, die beziiglich ihrer
Differenzverhéltnisse komplementér erscheinen, oft hierarchisch funktionie-
ren und entlang von sogenannten Oppositionspaaren Macht- und soziale
Ungleichheitsverhidltnisse abbilden (vgl. Lutz/Wenning 2001). Dieser Beitrag
legt einen weiteren Schwerpunkt auf den erziechungswissenschaftlichen, (bil-
dungs-)ungleichheitstheoretischen Diskurs zu Differenzverhéltnissen und
untersucht aus einer schiiler*innenbiographischen Perspektive Erfahrungen
und Prozesse von Behinderung und Beeintrachtigung in Bezug auf das eigene
Handeln und die eigene Identitit von Schiilerinnen, die iiber einen Schulauf-
stieg eine Verbesserung ihres sozialen Status vollzichen. In Bezug auf die
Untersuchungsgruppe riicken damit — so wird vorab angenommen — vor al-
lem Erfahrungen sozio-dkonomisch herkunftsbezogener Differenz in den
Analysefokus. Zudem verlduft der soziale Aufstieg im Kontext unterschied-
lich privilegierter Schulen, womit schulstrukturell- und schulmilieubezogene
Differenzen zu beachten sind.

Im Zusammenhang mit verschiedenen gesellschaftlichen und sozialen
(somit auch schulischen) Kontexten und den dort wirkenden normativen
Vorstellungen und (Fremd-)Zuschreibungen haben Differenzen zugleich eine
distinktive Funktion und dienen der Abgrenzung gegeniiber anderen und
anderem (vgl. Bourdieu 1982). Differenzverhiltnisse sind Konstruktionen,
die perspektivisch gebunden sind (vgl. Sturm 2016) und vor dem Hintergrund
individueller Erfahrungen vorgenommen werden. In der Figur der Abgren-
zung werden Unterschiede und Besonderheiten der eigenen Person markiert.
Zugleich wirkt sie Gemeinsamkeit stiftend und lédsst sich als sogenannter
Distinktionsgewinn (vgl. Bourdieu 1982) verstehen, der iiber eine Abgren-
zung und Abhebung von anderen erworben wird (vgl. von Schwanenfliigel
2015). Dieser Beitrag fragt danach, inwiefern im Rahmen der Bearbeitung
von insbesondere schulstrukturell- und schulmilieubedingten, aber auch an-
deren, u.a. durch die sozio-dkonomische Herkunft bedingten Differenzerfah-
rungen bestehende Zugehorigkeiten in welcher Weise distinguiert werden
und/oder auch neue Zugehorigkeiten und Vergemeinschaftungen durch die
Ausbildung neuer Differenzverhéltnisse konstruiert werden und welche sub-

Zusammensetzung, Prestige sowie z.T. auch sozial-rdumliche Lage und regionale Struktur-
problematik stark unterscheiden.
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jektive Bedeutungszuschreibung diese Differenz erhilt, die als relevant ge-
nutzt wird.

Differenzverhiltnisse konnen mit Erfahrungen von Ausschluss, Margina-
lisierung, Stigmatisierung und Fremdbestimmung sowie mit Behinderung
und Beeintrichtigung in Bezug auf das eigene Handeln und die eigene Identi-
tit einhergehen und sich auf diese Weise in der Erfahrungsaufschichtung zu
einer biographischen Krise konstituieren. Biographische Krisen werden hier
im Anschluss an das theoretische Konzept der ,trajectory* nach Strauss und
Schiitze als ein dominant erlebter Erleidensprozess verstanden (vgl. u.a.
Strauss/Glaser 1970; Schiitze 2006: 206), der als Gegenpool zum intentiona-
len Prinzip biographischer Handlungsschemata durch interaktive und biogra-
phische Fremdbestimmung, fehlende Handlungsfahigkeit, das Erleben des
Ausgeliefertseins und der Hilflosigkeit gekennzeichnet ist (vgl. Schiitze
1981).2 Die Entscheidung fiir das theoretische Verlaufskurvenkonzept ergibt
sich zum Ersten aus dem forschungsmethodischen, biographietheoretischen
Zugang. Zum Zweiten stellt es durch den Einbezug einer entwicklungs-,
sozialisations- und bildungstheoretischen Perspektive (vgl. Alheit 2010) eine
iiberzeugende Analysefolie dar, die u.E. auch in Hinblick auf die Untersu-
chung von Differenzverhéltnissen und Erfahrungen von Behinderung und
Beeintrichtigungen in Bezug auf die eigene Identitéit und das eigene Handeln
sowie deren Entstehung und Bearbeitung im Zusammenhang mit Sozialisati-
ons- und Bildungsprozessen in der Schule relevant wird. Zum Dritten werden
auch die strukturtheoretischen Uberlegungen von Oevermann (1996) zur
nicht zufilligen Erzeugung des Neuen aus der Krisenbewdltigung im Ver-
laufskurvenkonzept in den Blick genommen. Die Entstehung des Neuen (z.B.
die Entdeckung und Ausbildung einer neuen Kompetenz) im Modus der
Kreativititsentfaltung tritt besonders deutlich in einem biographischen
Wandlungsprozess im Anschluss an die Bearbeitung einer Krise zutage (vgl.
Schiitze 1981). Dabei ist immer die Annahme leitend, dass erst vor dem Hin-
tergrund der Biographie erfassbar ist, was Differenz jeweils subjektiv bedeu-
tet und auf welche Weise diese zu einer Behinderung und Beeintrdchtigung in
Bezug auf das eigene Handeln, die eigene Identitédt und die eigene biographi-
sche Entwicklung wird (vgl. von Schwanenfliigel 2015).

Im Folgenden werden der Forschungsstand zu (schulischen und sozialen)
Aufstiegen und zur biographischen Relevanz von  exklusiven,
nicht/privilegierten Bildungsorten dargestellt. AnschlieBend werden die zwei
Forschungsprojekte, aus denen die miteinander zu vergleichenden biographi-
schen Fallanalysen stammen, in ihrem methodischen Vorgehen und ihren

2 Damit wird nicht die Relevanz krisenhafter Erlebnisse in anderen Prozessstrukturen des
Lebensablaufs (vgl. Schiitze 1981) ausgeschlossen. Hier fokussieren wir allerdings solche
Krisen, die im Rahmen des Ablaufmusters einer Verlaufskurve als dominante Prozessstruk-
tur in der Biographie rekonstruiert werden.
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theoretischen Beziigen knapp skizziert und die Fille dargestellt. Es folgen die
Fallkontrastierung, eine Zusammenfassung sowie Diskussion der Ergebnisse.

2 Relevante Forschung zu schulischen und sozialen
Aufstiegen sowie zu exklusiven, nicht/privilegierten
Bildungsorten

Die hier vorgestellten Fallanalysen bilden zwei soziale Aufsteigerinnen,
deren Bildungsverldufe davon gekennzeichnet sind, dass sie einen héheren
Schulabschluss — hier das Abitur — erreichen, als im Elternhaus vorhanden
ist. Im ersten Fall ist der Schulkarriereverlauf auch durch einen Aufstieg von
einem niedrigen Bildungsgang der Sekundarstufe I (Hauptschule) in die Se-
kundarstufe 11 gekennzeichnet, womit dieser schulformspezifische Aufstieg
gleichzeitig einen sozialen Aufstieg bedeutet.

Solche sozialen Aufstiege durch (formale Schul-)Bildung werden auf-
grund ihrer sozialstrukturellen Distanz als ,,soziale Langstreckenmobilitéit™
(GeiBler 2014: 315) oder auch ,Extremaufstiege” (El-Mafaalani 2014: 9)
beschrieben. Bereits bei Parsons wurden soziale Aufsteiger*innen in Hin-
blick auf die soziale Reproduktionslogik als ,,,crosspressured® group* (Par-
sons 1968: 163) markiert, die aktuell vor dem Hintergrund wachsender sozia-
ler und Bildungsungleichheit zunehmend unwahrscheinlich ist (vgl. Liege-
mann 2007; Pollak 2010: 29; Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018).

Aufsteigende Schulkarrieren kommen in den deutschen Schulsystemen
deutlich seltener vor als schulformspezifische Abstiege (Liegemann 2007;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018) und sind immer noch wenig
in Bezug auf die Bildungs- und Sozialisationsprozesse in diesen Karrieren
untersucht worden (vgl. Thiersch et al. 2020: 6). Da diese Verldufe nicht als
eine soziale Reproduktion des Herkunftsmilieus und als ein Durchlaufen
einer Normal(schul)laufbahn (vgl. Kohli 1985: 3) gedeutet werden konnen,
sind diese individualisiert zu vollziehen und miissen durch den Wechsel von
ungleichen Statuspositionen von einem prestigearmen zu einem prestige-
trichtigen Bildungsgang — mit einem erhohten Risiko des Erlebens von Aus-
schluss, Nichtzugehorigkeit und individualisierenden, negativen Zuschrei-
bungen —individuell gedeutet und bearbeitet werden (vgl. Thiersch et al.
2020: 6).

Fiir einen erfolgreichen Aufstieg bedarf es nach El-Mafaalani (2014)
enormer Verdnderungs- und Anpassungsleistungen sowie der Ausbildung
einer Trennungskompetenz und Féhigkeit, die divergierenden, sozio-
Okonomisch milieuspezifischen (und/oder auch migrationsspezifischen) Er-
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fahrungsraume gewinnbringend in einen sinnvollen Deutungszusammenhang
zu synthetisieren. Damit wird die Relevanz der individuellen Bearbeitung
sozio-dkonomisch bedingter Differenzerfahrungen und deren Uberwindung
betont. Allerdings fehlt in der Forschung zu Bildungs- und sozialen Aufstie-
gen die systematische Beriicksichtigung der Relevanz des Bildungsortes
Schule.

Quantitative Studien verweisen auf sogenannte Kompositionseffekte, die
einen Einfluss auf die Personlichkeits- und Leistungsentwicklung der Ler-
nenden haben (vgl. Baumert et al. 2006). Die leistungsbezogene und damit
einhergehende soziale Homogenisierung von Lerngruppen trigt in mehrfa-
cher Weise zu einer Benachteiligung der Schiiler*innen prestigearmer Schu-
len bei: Neben einer Reduzierung der Lerninhalte fiihrt die soziale Homoge-
nisierung in schulischen anforderungsbezogen niedrigen, prestigearmen Bil-
dungsgingen (wie Haupt- oder Forderschulen) zu einem ungiinstigen Lern-
klima und geringen Netzwerkressourcen (vgl. Solga/Wagner 2010), die eine
anregungsarme Lernumwelt (vgl. Wocken 2007) bilden. Demgegeniiber
arbeiten Gymnasien unter besonders giinstigen — privilegierten — Ausgangs-
lagen (vgl. Maaz et al. 2009; Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018). In Bezug auf die soziale Milieuzugehorigkeit und den Besuch eines
nicht privilegierten schulischen Bildungsortes wirken Zuschreibungen wie
,.bildungsfern und ,,schulisch desinteressiert auf die betroffenen Schii-
ler*innen und ihre Familien, die, wie qualitative Untersuchungen zeigen, im
Rahmen von Marginalisierungs- und Stigmatisierungsprozessen wirken und
sich als negative, belastende Fremdzuschreibungen in das Selbstbild der
betroffenen Schiiler*innen einschreiben (vgl. Pfahl 2011; Wellgraf 2012;
Niemann 2015; Schneider 2018, 2020). Im Zusammenhang mit diesen Zu-
schreibungen werden gesellschaftliche wie auch — und diese sind besonders
kritisch zu sehen — paddagogische und (erziehungs-)wissenschaftliche Norma-
litatsvorstellungen und deren ungleichheitsreproduzierende Wirkmaéchtigkeit
sichtbar, indem sie in einer unreflektierten Weise subsumtionslogisch zur
Charakterisierung eines Milieus dienen und gleichzeitig gesellschaftliche
ungleichheitsverfestigende Perspektiven auf dieses Milieu pragen (vgl. Wie-
zorek/Puhlmann 2013: 198).

Beziiglich der Anforderungen und Positionierungen von Aufsteiger*innen
in privilegierten Bildungseinrichtungen wie exklusiven Gymnasien, Inter-
natsschulen oder auch Elite(hoch-)schulen ist dagegen wenig bekannt. Die
Studie von Reay, Crozier und Clayton (2009) zu Studierenden mit einem
Working-Class-Hintergrund in britischen Eliteuniversititen verweist dhnlich
wie die oben genannten Studien auf die Fahigkeit, Ambivalenzen zwischen
den Milieus auszubalancieren und tragfahige soziale Beziehungen zu den
Angehorigen des Ankunftsmilieus aufzubauen, die sie gewissermaBen adop-
tieren (vgl. EI-Mafaalani 2014; Kupfer 2015).
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Demnach ist davon auszugehen, dass sich in den unterschiedlichen Bil-
dungsgingen Schiiler*innen mit (familial, sozial und bildungsgangbezogen)
sehr unterschiedlichen Problembelastungen und Differenzerfahrungen befin-
den. Des Weiteren lésst sich festhalten, dass Aufstiege mit komplexen Trans-
formationsanforderungen einhergehen, die durch Differenzverhéltnisse und
entsprechend erhohte habituelle Herausforderungen gekennzeichnet sind. Die
hier untersuchten Fille stehen damit vor einer doppelten Transformationsan-
forderung: die Distanzierung vom ,alten*, zum einen familial-sozialen und
zum anderen schulischen Herkunftsmilieu sowie die Anpassung an das je-
weils ,neue Milieu. Dabei fordert die Zugehorigkeit zu einem exklusiven, im
Sinne eines stigmatisierten, nicht privilegierten wie auch eines elitdren, privi-
legierten Bildungskontextes, den betroffenen Schiiler*innen in besonderer
Weise identitdtsbezogene Positionierungs- und Deutungsleistungen ab. Im
Zusammenhang mit Differenzbearbeitung und verschiedenen exklusiven
Schulkontexten werden Erfahrungen von Marginalisierung, Stigmatisierung
und Privilegierung sowie Exklusion und Exklusivitdt relevant, und es ist
davon auszugehen, dass ,,die organisationalen wie personellen Spezifika der
Schule mit der biographischen Struktur der Akteur*innen amalgamieren®
(Deppe 2020, S. 13).

3 Vergleichende biographische Fallanalysen aus zwei
Forschungsprojekten

Die hier miteinander zu vergleichenden biographischen Fallanalysen stam-
men aus zwei unterschiedlichen Forschungsprojekten, deren theoretische und
methodische Rahmen zunichst skizziert werden, woran sich die fallanalyti-
schen Skizzen anschlieen. In einem sekundéranalytischen Zugang wurden
aus den Samples der beiden Forschungsprojekte zwei Fille ausgewéhlt, in
deren Biographien sich eine soziale Aufstiegskarriere priasentiert und die in
Bezug auf die dominante Prozessstruktur einer biographischen Wandlung
eine groBe Ahnlichkeit aufweisen. Dabei handelt es sich um die Biographien
von zwei Aufsteigerinnen, in denen die Auseinandersetzung mit schulstruktu-
rell- und schulmilieubedingten Differenzerfahrungen sowie (schulbezogenen)
Fremdzuschreibungen besonders deutlich zutage treten.

Der im Folgenden vorgestellte erste Fall ,,Sunay* stammt aus der schiiler-
biographischen Langsschnittstudie ,,Von der Hauptschule in die Sekundarstu-
fe 11 von Edina Schneider (2018). Entlang des biographietheoretischen An-
satzes (vgl. Schiitze 2005) wurden autobiographisch-narrative Interviews mit
Hauptschiiler*innen aus Bayern, Nordrhein-Westfalen und Berlin durchge-
fiihrt, die zum Interviewzeitpunkt vor dem Erwerb des mittleren Schulab-
schlusses am Ende der zehnten Klasse an der Hauptschule waren, mit dem
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Ziel, anschlieBend in die Sekundarstufe II einer Gesamtschule, eines Berufs-
kollegs oder Gymnasiums {iberzugehen, um das Abitur zu erwerben. Zwei-
einhalb Jahre nach den Erstinterviews, als die nun ehemaligen Hauptschii-
ler*innen im zweiten Halbjahr der zwolften Klasse waren, wurde ein zweites
narratives Interview mit den Schiiler*innen gefiihrt. Die Auswertung erfolgte
entlang des narrationsstrukturellen Verfahrens (vgl. ebd.).

In der DFG-Studie ,,Biografische Verldufe und Berufskarrieren von Ab-
solventinnen und Absolventen exklusiver Internatsgymnasien in Deutsch-
land* von Ulrike Deppe, aus dem der zweite Fall stammt, werden die Biogra-
phien und Berufskarrieren von Absolvent*innen ausgewéhlter reformpada-
gogischer Internatsschulen und Hochbegabteninternatsgymnasien analysiert.
Die Studie bezieht sich wie die erste Studie auf den biographietheoretischen
Ansatz nach Schiitze und rekonstruiert vergleichend die Prozessstrukturen
des Lebensablaufs (vgl. ebd.). Zugleich werden durch die Anwendung der
Dokumentarischen Methode (vgl. Nohl 2017) auch die Gemeinsamkeiten der
Sozialisationsgeschichte und damit der Orientierungsrahmen der Absol-
vent*innen rekonstruiert (vgl. Deppe 2019). In dem Sample befinden sich
auch vier Aufsteiger*innen, die sowohl staatliche als auch private Internats-
schulen besuchten. An den staatlichen Schulen spielen nicht nur IQ-Tests und
Leistungsiiberpriifungen eine Rolle, sondern auch soziale Verfahren, in denen
die mogliche Passung der Anwirter*innen zur Schule und zum Internatsleben
iberpriift wird.

Bei der vergleichenden Fallanalyse sind wir wie folgt vorgegangen: In ei-
nem ersten Schritt haben wir zunichst die Erfahrungen von Differenz im
Verlaufe des Aufwachsens im Kontext der Familie untersucht und inwieweit
diese mit biographischen Krisensituationen einhergehen. In einem zweiten
Schritt wurden dann die Differenzerfahrungen herausgearbeitet, die die Auf-
steigerinnen in den Schulkontexten machen, denen sie zugeteilt worden sind
und die sie selbstbestimmt und eigenaktiv gesucht haben. Die fallweise her-
ausgearbeiteten Differenzerfahrungen und biographischen Krisenkonstellati-
onen sowie deren Bearbeitung wurden anschliefend miteinander verglichen.

4 Fallanalysen

4.1 Der Fall Sunay Adivar

Sunay Adivar gehort zu einer in der dritten Generation in Deutschland leben-
den tiirkischstimmigen, muslimischen Familie. In der religios definierten
Funktion der Reproduktion der islamischen Familie und ihrer patriarchalen
Sozialordnung inmitten der sékularen und modernen deutschen Mehrheitsge-
sellschaft wird an Sunay als iltester Tochter der familiale Lebensentwurf
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einer arrangierten Ehe gerichtet, in dem akademische Bildung nur wenig
Bedeutung hat. Des Weiteren spielt in der Familie, deren sozialer Status
niedrig ist, die deutsche Sprache keine grofie Rolle. Auf prozessanalytischer
Ebene zeigen sich weitere familiale Restriktionen: In Sunays Kindheit ver-
lasst der Vater die Familie, der Grofvater begeht Selbstmord, woraufhin die
Mutter in eine anhaltende Depression fallt. Seitdem tibernimmt Sunay quasi
elterliche Aufgaben und die Verantwortung gegeniiber ihren jiingeren Ge-
schwistern.

Die anfingliche Schulkarriere und der Ubergang in die Sekundarstufe I
machen die Relevanz des familialen Milieus sehr deutlich. Obgleich Sunays
Grundschulleistungen einen Ubergang auf die Real- oder Gesamtschule mdg-
lich machen, wird Sunay aber aufgrund des ungiinstigen Zusammenspiels
zwischen ihrer Mutter und ihrer Grundschullehrerin der Hauptschule zuge-
wiesen, was sie als massive Ungerechtigkeit und Deplatzierung erlebt:

war ja halt ebn, nich so b- nich so begeistert, dass ich auf die hauptschule sollte weil ich
(deutlich) bessere zeugnisse hatte . ... und da warn deutlich alle viel schlechtere als ich und
die ging auf die gesamtschule realschule und so (I.1: 179), und meine mutter [...] wollte sie
schon dass ich mit . heirate mit achtzehn [...] und da hat meine mutter vorgeschlagn das
ich auf die hauptschule gehen sollte, und die lehrerin hat dazu dann . war auch einverstan-
den . [...] so kam ich dann da, auf die hauptschule . . obwohl ich das nich verstanden hab
(I.1: 201).

Uber diese erfahrene Fremdbestimmung hinaus sind mit der Zuteilung zu
diesem leistungsanspruchsniedrigen Bildungsgang Stigmatisierungserfahrun-
gen verbunden, die das Selbstbild der Schiilerin belasten und bei ihr Scham
erzeugen: ,, hauptschule (...) hat nisch ein schon ruf so sag ich (..) man k-
kommt sich dumm vor und hauptschiiler werden ja sch- stindisch so schlecht
gamacht” (1.1: 113). Die erfahrene Deplatzierung und Stigmatisierung kon-
stituieren sich zusammen mit dem biographisch destabilisierenden Prozess in
der Familie sowie der (sekundir) erlittenen Verlaufskurvendramatik der hil-
febediirftigen Mutter zu einer ersten biographischen Krisensituation, die in
ihrer Bearbeitung in Sunays Biographie zu einem Wandlungsprozess fiihrt
(vgl. Schneider 2018: 99ff.). Paradoxerweise wird die zerbrochene Familie
neben all den Belastungen und Restriktionen gleichzeitig zu einem Méglich-
keitsraum fiir Individualisierungs- und Transformationsprozesse sowie fur
selbstbestimmtes Handeln. Denn an die Stelle der fehlenden patriarchalen
Vaterfigur tritt keine stellvertretende Person und auch die Mutter kann ihre
Tochter aufgrund der eigenen Hilfebediirftigkeit nicht langfristig reglemen-
tieren, sondern wird durch ihr Erleiden zu einem Gegenbild, von dem sich
Sunay massiv distanziert: ,,ich bin . direkt das gegenteil von meiner mutter
(I.1:117). Im Gegenentwurf zu ihrer leidend-passiven Mutter entwickelt
Sunay ein ambitioniertes Bildungs- und Aufstiegsschema, von der Haupt-
schule in die Oberstufe aufzusteigen, um das Abitur zu erwerben, und ver-
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sucht auf diese Weise, den familialen und schulbezogenen ,,Fallstricken” zu
entkommen.

Es entwickelt sich nun allerdings ein schwieriger Widerspruch in ihrer
Identitdt zwischen dem Selbstbild einer handlungs- und leistungsfahigen,
selbstbestimmten und bildungsorientierten Schiilerin auf der einen Seite und
den normativen Erwartungen der bildungsrestriktiven Familie und dem ge-
sellschaftlichen Bild der versagenden, bildungsdesinteressierten Hauptschiile-
rin auf der anderen Seite. Die Erfahrung der Nichtpassung schichtet sich
erneut als Verlaufskurvenpotenzial zu einer zweiten Krisensituation auf. In
einer Auflenseiterposition in der Hauptschulklientel der neunten Klasse, in
der sie sich — sehr leistungs- und aufstiegsorientiert — von eher schuloppositi-
onellen und wenig leistungsorientierten Peers umgeben sieht, kommt es zu
einem Motivationsverlust ihrerseits, der ihren Entwurf des Aufstiegs in die
Sekundarstufe II massiv gefahrdet: ,,ich hatte keine lust mehr aufs lern (...)
weil keiner was gelernt, keiner was gemacht hat“ (1.1: 355). Auf Anraten
ihrer Lehrerin wechselt Sunay auf eine andere Hauptschule, an der giinstigere
Lernbedingungen bestiinden. Entscheidend fiir die Umsetzung des Aufstiegs-
schemas ist Sunays Partizipation an der Manga- und Cosplayszene?, was sie
eigentheoretisch als ihre ,,gréfte verdnderung “ markiert (I.1: 110). Dort stoft
sie auf bildungs- und leistungsorientierte Peers, die das Abitur anstreben oder
bereits studieren und zu einem identitétsrelevanten, orientierungswirksamen
Substitut der in der Familie und Hauptschule fehlenden bildungsbiographi-
schen Berater werden. Gleichzeitig versucht sie sich im Rahmen der biogra-
phischen  Krisenbearbeitung  konsequent von  ihrer  muslimisch-
traditionalistischen Familie und den (insbesondere tiirkischen) Mitschii-
ler*innen an der Hauptschule abzugrenzen, was sich entlang neuer Differenz-
setzungen u.a. in ihrer distanzierten Haltung gegeniiber ihrer tiirkischen Her-
kunft dokumentiert: ,,ich bin nich so stolz auf meine [tiirkische] nationalitdt™
(I.1: 274) oder wenn sie beschreibt, dass ,,dhm meine [tiirkische] mutterspra-
che kann ich nich mehr so gut weil ich immer nur deutsch rede und nur deut-
sche freunde hab* (1.1: 25). Auf diese Weise kann sie ihr positives Selbstbild
stabilisieren und ihre Handlungsfdhigkeit wahren in der Konsequenz einer
Konsolidierung ihres Aufstiegsentwurfs.

Sunay schafft den Ubergang in die Sekundarstufe II, der sich allerdings
als fallenartige Konstellation erweist: Durch die (1) Erfahrungen schulischen
Versagens aufgrund massiver schulformbedingter anforderungsdifferenter
Wissensriickstdnde, (2) Erfahrung der Degradierung von der ehemals leis-
tungsstérksten zu einer der leistungsschwéchsten Schiiler*innen, (3) biogra-
phischen Kosten der massiven Reduzierung ihres Peerengagements, da die
Schule ihr Leben zu vereinnahmen droht (,,die schule nimmt einen alles weg *
1.2: 126) und (4) erneuter Stigmatisierungserfahrungen, wenn sie von einem

3 Cosplay ist eine japanische Verkleidungspraxis, bei der Figuren aus der Manga- und Ani-
meszene nachgestellt werden.
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Teil der Oberstufenschiiler*innen und -lehrer*innen signalisiert bekommt, als
ehemalige Hauptschiilerin am neuen Bildungsort deplatziert zu sein, kommt
es zu einem dritten Krisenerlebnis in Sunays Biographie. Eine intensivierte
Zuwendung zu der selbst gesuchten Manga-Peergroup greift erneut als Kri-
senbearbeitungsstrategie. In dieser Peerszene kann sie ihr Selbstbewusstsein
und ihre Identitdt stirken, sodass sie sich im Sinne eines ,,Stigmatisierungs-
managements* (Goffmann 1967: 123) unabhingig von den Beurteilungen der
neuen Mitschiiler*innen und Lehrpersonen der Sekundarstufe II machen
kann, erneut Handlungsfahigkeit erlangt und eine gewisse Unabhéngigkeit
vom schulischen Kontext schafft.

4.2 Der Fall Ines Berger

Ines Berger ist Absolventin eines Hochbegabteninternatsgymnasiums, das
Intelligenztests und Eignungspriifungen als Eingangsvoraussetzungen hat.
Sie stammt aus einer ostdeutschen Arbeiterfamilie ohne hohere Bildungsab-
schliisse. Ines hat zwei Geschwister, einen élteren Bruder und eine jlingere
Schwester, die spéter auch die Internatsschule besucht hat. Zum Zeitpunkt
des Interviews befindet sie sich in ihrer Ausbildung zur Fachérztin und in der
Elternzeit mit ihrem dritten Kind. Ihre Eltern lieBen sich kurz nach ihrer
Geburt in einer dorflichen Region nieder. Ines erhilt eine Gymnasialempfeh-
lung am Ende der Grundschulzeit, die von den Eltern auch beriicksichtigt
wird, allerdings muss sie das am leichtesten selbststindig zu erreichende
Gymnasium besuchen und nicht die Schule, die sie sich gewiinscht hatte, die
jedoch weiter entfernt liegt. Im dorflichen Umfeld findet sie keinen An-
schluss und erfahrt auch am Gymnasium Langeweile und Isolation. lhre
Eltern charakterisiert sie dahingehend als wenig unterstiitzend und den Vater
als desinteressiert:

also meine Mutter hat schon immer sehr lange gearbeitet @ &h das is keine von den Miit-
tern die ein- also (.) d-d- klar hat die mal was mit uns unternomm oder so aber unter der
Woche irgendwie mal regelmifBig zum (.) Musikunterricht oder irgendwo hinbring war
nich; ja, und dhm (.) mein Vater hatte da auch kein besondres Intresse und der hatte zwar
relativ piinktlich Feierabend aber der hat dann irgendwie im Garten weitergewurschtelt
oder so der wollte ehr immer so von uns Kindern nich gestort werden so ungeféhr (I: 85-
91)

Die dorfliche Lage und die Tatsache, dass der GroBteil der von der Grund-
schule abgehenden Schiiler*innen in die Realschule wechselt, verstiarken das
Verlaufskurvenpotenzial, indem Ines sich in einer ,,Falle* gefangen sieht, aus
der sie dann eigenaktiv nach Auswegen sucht. Ines erlebt sich als wenig
anschlussfahig an die Praktiken und den Umgang der ,,Dorfjugend” (I1: 103),
grenzt sich zugleich aber auch davon ab. In der achten Klasse wird sie iiber
einen Zeitungsartikel iiber eine neu im Bundesland gegriindete Internatsschu-
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le fiir Hochbegabte aufmerksam. Da die Aufnahme reguldr zur siebten und
zur zehnten Klasse erfolgt und ihre Eltern weder interessiert sind an ihren
Bestrebungen noch iiber das Wissen verfiigen, dass ein Quereinstieg auch zu
anderen Zeitpunkten moglich gewesen wire, wartet Ines bis zur 9. Klasse mit
ihrer Bewerbung.

nen Artikel tiber [Internatsschule 4] aufgetaucht ist dass es geplant is das zu eréffnen /Iw:
hm-hm// und &h meiner Erinnerung nach hab ich den irgendwie jahrelang aufgehoben (I:
113-115)

Sie wird aufgenommen und wechselt in die zehnte Klasse des Internatsgym-
nasiums. In der Abiturstufe erlebt Ines allerdings einen Widerspruch in den
Anforderungen der Internatsschule zwischen der Entfaltung der eigenen Inte-
ressen, der Nutzung schulischer Angebote und der Qualifizierung, den sie nur
zum Teil ausbalancieren kann. In der Folge verfehlt sie den notwendigen
Abiturschnitt fiir ein Medizinstudium, womit ihr berufsbiographischer Ent-
wurf, Arztin zu werden, bedroht wird. SchlieBlich kann sie sich aber in einem
Auswahlgespriach mit Hochschuldozent*innen und praktizierenden Medizi-
ner*innen liber ihre Schulherkunft profilieren und sichert sich auf diese Wei-
se einen Studienplatz.

die sagten dann als erstes zeigen sie doch mal ihr Abiturzeugnis, (.) hab ich das rausgeholt
ham se draufgeguckt ham se gesagt whoo? (.) [Internatsschule 4] da sind Sie ja die Elite.
und dann warn wir schon dhm quasi mittendrin im Gesprach (I: 596-600)

Die im Auswahlgesprich durch medizinische Expert*innen erfahrene Zu-
schreibung, zur ,Elite* zu gehoren, sichert ihr nicht nur den Studienplatz,
sondern sie wird wihrend des Studiums in eine Gesellschaft Hochbegabter
aufgenommen. Uber diese Mitgliedschaft konsolidiert Ines das Selbstbild, ein
auserwihlter Teil einer exklusiven Gemeinschaft zu sein, das fiir sie zu einer
nachhaltigen Bearbeitungsressource fiir beeintrichtigende Differenzerfahrun-
gen wird. Denn auch im Medizinstudium erlebt sie mehrfach Erfahrungen
habitueller Fremdheit und des Scheiterns, die sie mit der internalisierten
sozialen Identitdt, hochbegabt zu sein, bewiltigt und mit den wéhrend der
Internatsschulzeit habitualisierten Grundiiberzeugungen eines berechtigten
Anspruchs an akademischer Bildungsteilhabe und der Vorstellung eigener
natiirlicher Begabung aushilt.

Gleichzeitig finden sich Distinktionen bei Ines gegeniiber ihrer Her-
kunftsfamilie, insbesondere wenn sie sich von den handwerklichen Tétigkei-
ten des Vaters (,,im Garten weitergewurschtelt”, 1. 90), der Arbeitswelt der
Mutter (,,hat schon immer sehr lange gearbeitet @, 1. 85-86) oder vom
Bruder, der keine hohere Bildungslaufbahn eingeschlagen hat, abgrenzt (,,ich
denke nicht dass er im klassischen Sinne dumm is @, 1. 60). Eine Distanzie-
rung von den Eltern iiber diese distinktive Haltung hinaus wird fiir Ines wéh-
rend des Studiums und auch spiter, wenn sie als Arztin berufstitig ist, nicht
relevant. Vielmehr bilden die Eltern im Zusammenhang mit den eigenen
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Kindern, die sie spiter hat, eine wichtige Unterstiitzungsressource fiir die
Vereinbarkeit zwischen Familie und Studium bzw. Beruf.

5 Kontrastierung

Die aus den Fallrekonstruktionen gewonnenen Ergebnisse werden nun mitei-
nander im Sinne der bereits in Abschnitt 2 beschriebenen doppelten Trans-
formationsanforderung, also der Distanzierung vom ,,alten” familial-sozialen
und schulischen Herkunftsmilieu und der Anpassung an das jeweils ,neue’
Milieu, verglichen.

5.1 Differenzerfahrungen und Verlaufskurvenbearbeitung im
familialen Kontext

Ein Blick auf die familialen Konstellationen ldsst trotz der nur im Fall Sunay
gegebenen migrationsbedingten ethnisch-kulturellen Differenzerfahrungen
folgende Gemeinsamkeiten zwischen den Fillen erkennen: Beide stammen
aus Familien mit einem geringen sozialen Berufsstatus und niedrigen Bil-
dungsaspirationen der Eltern. Die in diesem Zusammenhang relevant wer-
denden Differenzerfahrungen gehen mit einer marginalisierten Lebenssituati-
on einher: Sunay Adivars muslimisch-traditionalistische, in der tiirkisch-
stimmigen Community stark zuriickgezogen lebende Familie und Ines Ber-
gers im dorflich-strukturschwachen Umfeld lebende Familie. Damit entfaltet
sich ein familiales Verlaufskurvenpotenzial. Wéhrend fiir Sunay zu jeder Zeit
die Verstrickung in die Verlaufskurvendramatik ihrer alleinerziehenden, an
Depressionen leidenden Mutter innerhalb der geschlechtsstereotypisierenden,
tiirkisch-traditionalistisch marginalisiert lebenden Familie droht, fiihrt fiir
Ines das Aufwachsen in einem dorflichen, strukturschwachen Umfeld zu
einer Verlaufskurve von sozialer Vereinsamung und bildungskultureller Iso-
lation. In beiden Fallen treten die Eltern als ,Bremser* der bildungsbiographi-
schen Entwicklung ihrer Kinder auf, indem sie gegen die Bildungschancen
ihrer Kinder opponieren (vgl. Nittel 1992: 365; Schneider 2018: 238). So
bleibt am Ende der Grundschulzeit fiir Ines aufgrund der fehlenden elterli-
chen Erlaubnis zunichst der Besuch eines aus ihrer Perspektive anforde-
rungsbezogen passformigen, exklusiven Gymnasiums verwehrt, wihrend
Sunay gegen ihren Willen durch das Zusammenspiel der chronisch kranken
Mutter und einer nicht an den Bildungschancen der Schiilerin orientierten
Grundschullehrerin auf die Hauptschule iibergeht. Das familiale Verlaufskur-
venpotenzial schichtet sich in beiden Féllen zu einer biographisch krisenhaf-
ten Konstellation auf und stellt ein erstes Kontrastierungskriterium dar. Die
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Erfahrung von massiver Fremdbestimmung und schul- bzw. leistungsbezoge-
ner Nichtpassung in dieser Krise fithren bei den Schiilerinnen zur Reflexion
des Zustandekommens der eigenen Situation und deren Auswirkungen auf
das bisherige, gegenwirtige und zukiinftige Leben. Im Rahmen der Bearbei-
tung bilden Sunay und Ines den handlungsschematischen Entwurf des Auf-
stiegs aus, bei dem sie aufgrund der Erleidenserfahrung in der Situation nicht
resignieren, sondern sich an diesen Perspektiven (z.B. bei Ines das jahrelange
Aufheben des Zeitungsartikels) festhalten und diese langfristig umsetzen. Der
im ersten Gang schulbezogene und implizit sich daraus im zweiten Gang
ergebende soziale Aufstieg stellt den handlungsschematischen Bearbeitungs-
und Kontrollversuch einer Krise dar und den Ausstiegsversuch aus dem Ver-
laufskurvenprozess. Die Umsetzung und Gestaltung dieses Aufstiegsentwurfs
verlangt den Betroffenen in besonderer Weise Transformationsleistung ab.
An dieser Stelle der Krisenbearbeitung werden nun erneut Differenzverhalt-
nisse relevant. Diese dokumentieren sich bei Sunay in der Abgrenzung von
und Deidentifikation mit ihrer tiirkisch-muslimischen Herkunft und der sozial
prestigearmen, wenig bildungsambitionierten Familie. Bei Ines besteht die
Leistung im Verlassen der Herkunftsfamilie, des dorflichen Kontexts zuguns-
ten eines neuen Bildungsorts auBlerhalb der Familie in einem vdllig neuen
Umfeld der Hochbegabteninternatsschule. Gleichzeitig werden von den
Schiilerinnen neue identitétsrelevante Beziige in Form einer Hinwendung und
Vergemeinschaftung mit bildungsorientierten Peers ausgebildet, die von
deutlichen Formen der Differenzsetzung und Distinktion in Bezug auf die
familiale Herkunft begleitet sind: z.B. in der Form einer totalen Negation des
tiirkisch-muslimischen sozialen Herkunftsmilieus und der eigenen leidenden
Mutter im Fall Sunay und bei Ines als distinguierende Haltung gegeniiber
dem eigenen handwerklich arbeitenden Vater und seiner Ausrichtung am
Praktischen und Notwendigen.

5.2 Schul- und statusbezogene Differenzerfahrungen im Rahmen
exklusiver Bildungsorte

Neben diesen dhnlichen Differenzerfahrungen und Formen der Bearbeitung
von Differenz und Krise verlaufen die Schulkarrieren der Schiilerinnen, trotz
des in beiden Fillen sich priasentierenden sozialen und schulformspezifischen
Aufstiegs, sehr different: Beide bewéltigen den Aufstieg liber exklusive Bil-
dungsorte, die allerdings in Bezug auf Ressourcenausstattung und Renommee
diametral zueinander liegen und damit einen maximalen Kontrast bilden.
Wihrend Sunay den Aufstieg liber den stigmatisierten, nicht privilegierten
Bildungsort Hauptschule bewéltigen muss, verlduft der Aufstieg im Fall Ines
im Kontext eines privilegierten Internatsgymnasiums. Damit werden schul-
bezogene Differenzerfahrungen relevant, die eine Behinderung und Ermogli-
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chung akademischer Teilhabe bedeuten. So kann Ines die individualisierte
Zuschreibung der Hochbegabung durch den Besuch der privilegierten Schule
fiir den weiteren Verlauf ihrer Bildungskarriere an den entscheidenden Ge-
lenkstellen wie der Aufnahme in das Medizinstudium und in den Verein fiir
Hochbegabte als ,Trumpf* ausspielen. Demgegeniiber wirkt in Sunays Fall
der Besuch der Hauptschule in mehrfacher Weise wie eine ,Hypothek® auf
den Aufstiegsprozess: Im Kontext der Hauptschule entstehen der Schiilerin
erstens aufgrund reduzierter Curricula nicht nur erhebliche Wissensnachteile,
die einen nahtlosen Ubergang in die Sekundarstufe II verunméglichen. Zwei-
tens fithrt die mit dem Hauptschulbesuch einhergehende Stigmatisierung und
Diskriminierung zur Beeintrédchtigung ihrer Identitét (vgl. Goffmann 1967).
Drittens wird die schulische Bewéhrungssituation im selbst miihevoll erarbei-
teten privilegierten Sekundarstufe-II-Kontext, in dem sie angekommen ist,
durch den Status der Ex-Hauptschiilerin durch ein Fortlaufen des Stigmatisie-
rungsprozesses zusétzlich beeintrichtigt. Wahrend es bei Ines die individuelle
Deutung und Bearbeitung des exzellenten und distinktiven Modus einer
Hochbegabteneinrichtung ist, die sie positiv fiir ihr Selbstbild und ihre Auf-
stiegsbestrebung nutzen kann, werden im Fall Sunay die Aufstiegs- und
Selbststandigkeitsbestrebungen durch die Stigmatisierung und negative Klas-
sifizierung in der Folge des Besuchs eines prestigearmen Bildungsortes mas-
siv behindert. Der miihevoll selbst erarbeitete Aufstieg in die Sekundarstufe
IT stellt fiir Sunay ein ambivalentes Institutionenverhidltnis und die Diffe-
renzerfahrung in Form einer erneuten Nichtpassung dar, wenn sie sich im fiir
die eigenen Aufstiegsbestrebungen notwendigen und privilegierten Oberstu-
fenschulkontext als versagende Ex-Hauptschiilerin erlebt. Demgegeniiber
erfullt der selbst gesuchte, exklusive und privilegierte Schulkontext im Fall
Ines eine positive identitétsstiftende Funktion und wird als Passung erlebt.
Die Konstruktion der individuellen Hochbegabung im Zusammenhang mit
der Zugehdrigkeit zu einer exklusiven privilegierten Schule im Fall Ines steht
im maximalen Kontrast zur Wirkméchtigkeit der fremdzugeschriebenen
Bildungsferne und fehlenden Begabung im Fall Sunay im Zuge des Besuchs
eines stigmatisierten, nicht privilegierten Bildungsortes.

6 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde

In den hier untersuchten Biographien schulisch und sozial aufsteigender
Schiilerinnen fallen die folgenden vier Aspekte besonders auf: Die biogra-
phieanalytischen Rekonstruktionen zeigen erstens, dass sich soziale Aufstei-
gerinnen in besonderer Weise fiir die Untersuchung von Bearbeitungs- und
Gestaltungsprozessen von Differenzverhiltnissen eignen, da durch die sozial-
strukturell zuriickzulegende Distanz eine ,,Langstreckenmobilitit™ unter ma-
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ximalen milieubezogenen Differenzerfahrungen zutage tritt (vgl. Soremski
2019; Reuter et al. 2020), wie sie in sogenannten erwartungsgeméafien Bil-
dungskarrieren (vgl. Parsons 1986: 163; aktuell Bellenberg 2020; Winkler
2020) empirisch eher selten zu finden sind. Mit dem sozialen und schulischen
Aufstieg ist in Bezug auf das familiale Herkunfts- und auch schulische An-
kunftsmilieu ein massives habituelles ,Gap® zu beachten, die Aufstei-
ger*innen bearbeiten miissen (vgl. z.B. Eribon 2016; Rieger-Ladich/Grabau
2018).

Dabei wird zweitens die Relevanz der Schule als Differenzen konstruie-
rende und fordernde oder auch vermindernde Sozialisationsinstanz besonders
deutlich. Die Bedeutung von Differenzkonstruktion im Kontext von Schule
wurde bereits in der praxeologischen differenzbezogenen Unterrichtsfor-
schung empirisch fundiert (vgl. u.a. Rabenstein et al. 2013; Sturm/Wagner-
Willi 2015), wird hier nun aber biographietheoretisch mit dem Erkenntnis-
gewinn einer identitdts-, bildungs- und sozialisationsbezogenen Relevanz
beschrieben. Mit der biographieanalytischen Position der retrospektiven Er-
schlieBung sozialer und biographischer Prozesse geraten nicht nur Entste-
hungs- und Verlaufsprozesse sozialer Aufstiegskarrieren in den Blick, son-
dern auch die ,,soziale Logik und Spezifik der jeweiligen gesellschaftlichen
Kontexte™ (Ricken/Wittpoth 2017: 246), hier nicht/privilegierter Bildungsor-
te. Der Fallvergleich verweist im Ergebnis auf die unterschiedliche Wirk-
michtigkeit hegemonialer Diskurse und gesellschaftlicher Normierungspro-
zesse (vgl. Wiezorek/Puhlmann 2013) zu und um schulische Bildungseinrich-
tungen sowie auf eine damit verbundenen Bearbeitung differenzbezogener,
klassifizierender Anrufungen als Zugehdrige eines nicht/privilegierten Bil-
dungsortes.

Drittens lésst sich festhalten, dass im Zusammenhang mit Differenzver-
haltnissen bezogen auf das soziale, familiale Herkunftsmilieu ein (bildungs-
kulturell) ressourcenarmes Schulmilieu sowie eine marginalisierte Lebenssi-
tuation im Rahmen einer ethnisch-kulturellen Riickzugsposition (wie im Fall
Sunay sowie in ,,Marginal Man* von Park (1964) oder eines isolierten Land-
lebens wie im Fall Ines) Erfahrungen von Behinderung und Benachteiligung
in der sozialen und akademischen Teilhabe gemacht werden, die in eine bio-
graphisch destabilisierende Krise miinden kdnnen. Differenzerfahrungen von
Behinderung und Beeintrachtigung in Bezug auf die eigene Identitit und das
eigene Handeln bilden ein Verlaufskurvenpotenzial und lassen sich auf diese
Weise als Kriseninduktor beschreiben. Gleichzeitig werden aber im Zuge der
Krisenbearbeitung auch neue Differenzverhéltnisse gestaltet, die in distingu-
ierender Weise positiv identitétsstiftend im Streben nach mehr Selbstbestim-
mung und Handlungsfahigkeit wirken. Die Differenzkonstruktion fungiert
dann als Krisenloser. Das gesellschaftliche Prestige einer einzelnen Schule
oder einer gesamten Schulform kdnnen dabei als ,Quelle® von Differenz(re-
)konstruktion krisenverstirkend wie auch als Bearbeitungsressource krisenlo-
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send wirken. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die biographische Funktion
und Bedeutung unterschiedlicher nicht/privilegierter schulischer Bildungsorte
sowie die Art und Weise, in der Differenzkonstruktionen, negative Kategori-
sierungen und responsibilisierende wie stigmatisierende Normalitétsvorstel-
lungen sowie Fremdzuschreibungen bearbeitet, angeeignet oder negiert wer-
den, immer von den Lebensverldufen, (familialen) Ressourcen und biogra-
phischen Erfahrungen abhingig sind.

Viertens lasst sich abschlieBend diskutieren, inwiefern der biographiethe-
oretische Ansatz und das Konzept der Verlaufskurve einen geeigneten Zu-
gang innerhalb der Diskussionen zu Differenz- und Krisenkonstruktionen und
deren Bearbeitung darstellen. Die Moglichkeiten, die der biographietheoreti-
sche Ansatz fiir die Diskussion bereithilt, liegen u.E. nicht nur in der strin-
genten Beriicksichtigung und Darstellung der Subjektperspektive — hier der
Schiilerinnen — und deren Erfahrungen, sondern in der Anschlussféhigkeit
des Konzepts an theoretische Ansétze wie das sozial konstruktivistische Ver-
stindnis von Differenz. Dabei verfligt das Konzept der Biographie iiber die
Maoglichkeit, die Prozesshaftigkeit von Differenzerfahrungen in unterschied-
lichen schulischen Milieukontexten (marginalisiert, stigmatisiert vs. renom-
miert, privilegiert) und Verdnderungen iiber die Zeit und damit auch die
Nachhaltigkeit von exklusiven, nicht/privilegierten Schulkontexten im Sinne
von deren Wirkung auf die Selbstbildung und Identitdt iiber verschiedene
Lebensphasen hinweg zu rekonstruieren (vgl. Apitzsch et al. 2006). Das
Verlaufskurvenmodell gibt hierbei u.E. erste Aufschliisse iiber diejenigen
Prozesse und Momente, in denen die Schiiler*innen im Zusammenhang mit
Differenzkonstruktionen, normativen Vorstellungen und Fremdzuschreibun-
gen eine Verwirrung in Bezug auf das eigene Selbstverstdndnis und eine
Behinderung des eigenen Handelns und der eigenen sozialen und akademi-
schen Teilhabe bis hin zur Handlungsunfihigkeit und Hilflosigkeit erleben
oder besser erleiden. In jedem Fall werden mit dem Konzept der Verlaufs-
kurve chaotische Zusténde in sozialen Zusammenhéngen der ,,gesellschaftli-
chen Konstruktion der Wirklichkeit* (Berger/Luckmann 1996) nicht nur
sichtbar, sondern sie konnen dariiber hinaus rekonstruiert werden. Damit
wird verstehbar, in welcher Weise Differenzkonstruktionen biographisch
relevant sind.
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V. Flucht — Migration — Rassismus
und ihr Verhiltnis zur Krise






Persistenz der Krise? Rassismus zwischen
Krisenerfahrung und Krisenthematisierung

Merle Hinrichsen, Saskia Terstegen

1 Einleitung

Historisch betrachtet hat sich in der Moderne ein Verstidndnis von Krise her-
ausgebildet, das diese als Ausnahmezustand auffasst (vgl. Mergel 2012). Sie
steht damit einer Routine und unhinterfragten Selbstverstdndlichkeiten der
Lebensfithrung gegeniiber. Die Krise stellt so einerseits eine Irritation und
Bedrohung des Bewéhrten und Gewohnten dar, andererseits ero6ffnet sie aber
auch das Potenzial fiir Neues (vgl. Oevermann 2016). Sozialwissenschaftlich
ist fiir die Erforschung der Krise dabei besonders anschlussfahig, dass diese
sich in eine offene, ungewisse Zukunft hinein ereignet und haufig erst in der
Retrospektive — z.B. iiber Narrationen — erfassbar wird (vgl. Balibar 1990:
261; Mergel 2012). In der Erziehungswissenschaft wird der Krise und ihrer
Bearbeitung sowohl in Bezug auf Bildungsinstitutionen (z.B. rassismuskriti-
sche Bildungsarbeit und piddagogische Professionalisierung: vgl. Badawia et
al. 2003; Scharathow/Leiprecht 2009; Fiillekruss et al. 2022) als auch in
Bezug auf biographische Lern- und Bildungsprozesse eine hohe Bedeutung
zugemessen (vgl. z.B. Marotzki 1990; Koller 2012).

Individuelle wie gesellschaftliche Krisen lassen sich dabei iibergeordnet
als ,,Wahrnehmungsphidnomene“ (Mergel 2012) begreifen. Dies verweist
darauf, dass Krisen iiber normative Bewertungen von Ereignissen sozial und
diskursiv hervorgebracht werden. Dariiber hinaus steht die Krise in engem
Zusammenhang mit der Kritik (s. auch Koselleck 1973; Biinger 2015) und
damit mit der Thematisierung von etwas als Krise; wie aber Krisenthemati-
sierung und Krisenerfahrung zusammenhéngen, ist bisher wenig untersucht.
In unserem Beitrag setzen wir an der Untersuchung dieses Zusammenhangs
an, indem wir Rassismus als Krise aus einer biographie- und diskursanalyti-
schen Perspektive beleuchten. Zentrale Fragestellung ist dabei, wie Rassis-
muserfahrungen und ihre Deutung mit der narrativen Konstruktion von Ras-
sismus als gesellschaftliches Krisenphdnomen verschrankt sind und welche
Moglichkeiten fir Widerstand sich daraus fiir Subjekte ergeben. Hierfiir
gehen wir wie folgt vor: Zunéchst filhren wir Rassismus als ein doppeltes
Krisenphdnomen ein (Abschnitt 2). Vor diesem Hintergrund beleuchten wir
dann Funktion und Bedeutsamkeit biographischer Narrationen (Abschnitt 3).
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Am Beispiel der Rekonstruktion von zwei biographischen Interviews mit
jungen Frauen of Color, die sich in sozialen Medien gegen Rassismus zur
Wehr setzen, wird die Verschrinkung von Rassismuserfahrungen und deren
Thematisierung empirisch expliziert (Abschnitt 4). Uber einen Fallvergleich
werden abschlieend Erkenntnisse zu diesem Zusammenhang herausgestellt
(Abschnitt 5) und in einem Fazit gebiindelt (Abschnitt 6).

2 Rassismus als doppeltes Krisenphinomen: zwischen
Krisenthematisierung und Krisenerfahrung

Rassismus lésst sich als Herrschaftsverhiltnis beschreiben, das — in poststruk-
turalistisch-diskurstheoretischer Perspektive — Resultat diskursiver Wissens-
bestinde ist (vgl. Hall 2000). Rassismus ist in diesem Sinne zugleich ein
ungleichheitsreproduzierendes System und eine ,,machtvolle Unterschei-
dungspraxis® (Mecheril/Melter 2011). So wird im rassistischen Diskurs ein
Wissen iiber die ,,Anderen hervorgebracht, das diese als minderwertig und
defizitér konstruiert, und damit das Eigene als hoherwertig erscheinen ldsst
(vgl. Hall 2000: 14). Rassistische Logiken sind zugleich in patriarchale, post-
koloniale und neoliberale Verhiltnisse eingebettet; race ist insofern intersek-
tional verschrinkt mit gender, class und weiteren ungleichheitswirksamen
Differenzdimensionen (vgl. Riegel 2016). Indem diese Differenzdimensionen
sich in alltdgliche Praktiken einschreiben, bringen sie privilegierte und depri-
vilegierte Subjektpositionen hervor und tragen so zu sozialer Ungleichheit
bei. Analytisch begreifen wir Rassismus entsprechend als diskursives und
strukturelles Phdnomen, das transnational und historisch im Zusammenspiel
mit weiteren Macht- und Herrschaftsverhdltnissen gewachsen ist. Die Weise,
in der sich rassistische Praktiken und Strukturen artikulieren, variiert aller-
dings je nach Zeit, Ort und diskursiven Konjunkturen (vgl. Hall 1994a:
1271ff.; Bojadzijev 2008; Karakayali 2012).

Dieses Verstandnis ermdglicht es uns, Rassismus als doppeltes Krisen-
phanomen zwischen Krisenthematisierung und Krisenerfahrung zu beschrei-
ben. So ist Rassismus nicht per se krisenhaft (vgl. Balibar 1990), seine Kri-
senhaftigkeit ldsst sich vielmehr als ,,Wahrnehmungsphinomen* (Mergel
2012) bestimmen: Inwiefern Rassismus zur Krise wird, ist nicht zuletzt
hochgradig abhingig von der jeweiligen Position, von der aus seine Krisen-
haftigkeit beurteilt wird. So ist etwa in 6ffentlichen Debatten um rechtspopu-
listische Bewegungen in den letzten Jahren eine Verdnderung wahrnehmbar,
die bewirkt, dass die nach wie vor wirkmichtige Tabuisierung von Rassismus
in Deutschland zumindest briichig wird (vgl. Hummrich/Terstegen 2020: 49).
Rechtsextremismus und hiermit verbundene Gewalt werden verstérkt nicht
mehr als Ursache, sondern als Ausdrucksform von Rassismus beschrieben
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und Rassismus so in seiner Krisenhaftigkeit fiir den gesellschaftlichen Zu-
sammenbhalt, fiir Demokratien und ihre Institutionen diskutiert (vgl. Gomolla
et al. 2018; Mecheril/van der Haagen-Wulff 2020). Eine Krisenhaftigkeit von
Rassismus im Bildungssystem zeigt sich daran, dass der in der Selbstbe-
schreibung des Bildungssystems formulierte meritokratische Anspruch, aus-
schlieBlich anhand leistungsbezogener Kriterien zu operieren, nicht eingeldst
ist: Studien zu diskriminierenden Praktiken und Strukturen der Schule ver-
deutlichen, dass sich rassistische Logiken in Leistungsbewertungen ein-
schreiben und ein neoliberaler Meritokratismus damit paradoxerweise zu
Bildungsungleichheit beitrdgt (vgl. Gomolla/Radtke 2009; Kollender 2020;
Hummirich et al. 2022).

Fiir Subjekte hat dies zur Folge, dass jenen, die kontextspezifisch als weil3
gelesen werden, Privilegien zugesichert und schulische Teilhabe ermdglicht
werden, wahrend diese Privilegien zugleich jenen verwehrt bleiben, die im
jeweils giiltigen Klassifikationsschema rassistisch markiert werden. Wahrend
das Privileg, nicht rassistisch markiert zu werden und somit von Weilsein zu
profitieren, von ersteren haufig unbemerkt bleibt (vgl. Gillborn 2005: 56),
wird die negative Betroffenheit von Rassismus fiir letztere sehr konkret und
auch in krisenhafter Weise erfahrbar (vgl. Rose 2012; Scharathow 2014;
Schwendowius 2015; Terstegen 2023).

Erste Hinweise darauf, wie Krisenthematisierung und Krisenerfahrung
zusammenspielen, geben Protestbewegungen wie Black Lives Matter. So
erfahrt der politische Kampf gegen Rassismus, der in einer langen Tradition
von Bewegungen steht, ,,die wesentlich von Schwarzen Frauen und nicht-
bindren Personen getragen werden® (Bergold-Caldwell et al. 2021: 11), in der
neu entfachten Debatte um rassistische Polizeigewalt und im Zuge von Dis-
kursereignissen wie den rassistischen Anschldgen in Hanau und Halle aktuell
auch in Deutschland eine stirkere Sichtbarkeit. Negativ von Rassismus Be-
troffene artikulieren ihre Erfahrungen dabei vermehrt in den sozialen Medien
und kritisieren Rassismus explizit (Cox 2017; Reynolds/Mayweather 2017;
Hinrichsen 2023). Rassismus wird damit auch mittels biographischer Narra-
tionen diskursiv als Krise hervorgebracht, indem jene Verhiltnisse konstitu-
tiv infrage gestellt werden, welche ihn ermdglichen.

3 Biographische Narrationen als Seismographen der Krise

Biographische Narrationen représentieren keineswegs nur individuelle Sicht-
und Erlebnisweisen Einzelner, vielmehr sind sie aufs Engste mit gesellschaft-
lichen Strukturen, Diskursen und Prozessen verbunden, welche sie gleichzei-
tig zum Thema machen (vgl. Alheit/Dausien 2009: 307). Sie bieten damit
einen methodologischen Zugang dazu, wie Lebenswelten und Erfahrungen
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von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen durchdrungen sind (vgl. Dausien
2006: 189f.). Zugleich sind sie als Re-Konstruktionen darauf verwiesen, was
situativ vor dem Hintergrund biographischer, diskursiver und interaktionaler
Kontexte verbalisiert werden kann (vgl. ebd.: 201ff.). Dies betrifft nicht nur
diskursive Sagbarkeitsgrenzen, die in Bezug auf das hdufig tabuisierte Thema
Rassismus eine besondere Relevanz entfalten, sondern auch die korper-
leibliche Dimension von (Diskriminierungs-)Erfahrungen (vgl. Gabriel et al.
2023), die auch jenseits des Erzdhlbaren liegen konnen. Hinzu kommt, dass
biographische Narrationen per se keine Krisenthematisierung beinhalten
(miissen); hierzu werden sie erst unter einer der folgenden Perspektiven: zum
einen, indem sie leidvolle Erfahrungen, Lebenswelten und -verhéltnisse von
marginalisierten Personen(-gruppen) sichtbar machen, deren Perspektiven
ansonsten unsichtbar bleiben. Zum anderen, indem in Narrationen Subjektpo-
sitionen, welche wiederum die jeweiligen Machtverhéltnisse zum Ausdruck
bringen, nicht nur angenommen, sondern auch interpretiert und verschoben
werden konnen (vgl. Leiprecht/Lutz 2015). In beiden Varianten schreibt sich
damit eine Kritik in die Narration ein, die die soziale Ordnung, ihre Regie-
rungsweisen und Sagbarkeitsgrenzen befragbar macht (vgl. Butler 2002). In
der Folge, dass ,,eigene und fremde Biographien gerade in Zeiten beschleu-
nigten sozialen Wandels ein wichtiges Orientierungswissen zur Verfiigung
stellen” (Corsten 2009: 75), sind solche offentlich artikulierten ,,Counter-
Narratives* (Bamberg/Andrews 2004) damit nicht nur an der Hervorbringung
von Krisen beteiligt, ihnen wohnt auch ein Widerstandspotenzial inne. Dieses
ist darin begriindet, dass Erfahrungen und Lebensverldufe jenseits dominanter
Skripte erzdhlt werden konnen und auf diese Weise das Spektrum moglicher
Subjektpositionen erweitert wird, womit Identifikations- und Zugehorigkeits-
angebote flir weitere Subjekte erdffnet werden (vgl. Andrews 2004: 2). Ein
Beispiel hierfiir stellt die historisch kontinuierlich zentrale Rolle von gelebten
Erfahrungen Schwarzer! (queerer) Frauen* und ihren Erzéhlungen dar, die in
eine gemeinsame Wissensproduktion im Kontext sozialer Kémpfe im
Schwarzen Feminismus einfliefen (vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021: 13).
Der Widerstand von Frauen* gegen Rassismus ist damit keineswegs ein
neues Phidnomen; vielmehr ist davon auszugehen, dass sich die Modi, in
denen sich biographische Erfahrungen in solche Wissensproduktionen ein-
schreiben, verdndern und vervielféltigen.? Wie bereits mit Blick auf die
Black-Lives-Matter-Bewegung angedeutet, erleben biographische Formate in
der Krisenthematisierung derzeit vor allem im Kontext sozialer Medien eine

1 Die Grofischreibung soll anzeigen, dass Schwarz als sozial konstruierte und zugleich politi-
sche Kategorie begriffen wird, die aus emanzipatorischen Kédmpfen heraus entstanden ist
(aktuell hierzu siche Obulor 2021).

2 In historischer Perspektive: ,,Die Wissensproduktion fand auf Plantagen, in l&ndlichen
Gebieten der Subalternitét, an Kiichentischen und Kochstellen, bei der Kulturproduktion
und in spirituellem Wissen, in kodierten Rhythmen und Geséngen, auf den Busfahrten in
Gefangnisse sowie in den Lagern und Knésten statt™ (Bergold-Caldwell et al. 2021: 13).
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neue Konjunktur (vgl. Heinze 2013; Hinrichsen/Terstegen 2023). Soziale
Medien schaffen dabei durch ihre multimodale und interaktive Beteiligungs-
struktur einerseits verdnderte Mdoglichkeiten der Partizipation und Vernet-
zung, andererseits artikulieren sich auch hier Rassismus und Sexismus (vgl.
Hinrichsen 2023; Senft/Noble 2013). In ihnen bilden sich neue Formen der
Biographisierung und Subjektivierung aus (vgl. Paulitz 2014; Bettinger
2022), die u.a. in verdnderten Formen des digitalen ,,Geschichtenerzdhlens*
Gestalt gewinnen. So prigen nicht klassische autobiographische Formate,
sondern vielmehr alltdgliche biographische Ausdrucksgestalten das Netz:
sogenannte ,kleine Geschichten™ (Dausien/Thoma 2023), die mit anderen
biographischen Ausdrucksformen wie Fotos, Videos, Gedichten, Stories usw.
kombiniert werden (vgl. Breckner 2021; Gabriel et al. 2023). Zu der
spezifischen Logik solcher digitaler Text-Bild-Kombinationen zéhlt auch,
dass sie durch dahinterliegende algorithmisierte Ordnungen strukturiert
werden (vgl. Demmer/Engel 2022). Dabei entfalten insbesondere Formen des
,,Hashtag-Aktivismus“ (Driicke 2015) eine Dynamik der biographischen
Bezugnahme aufeinander, in deren Folge in o6ffentlichen Diskursen hiufig
tabuisierte Geschichten zum Thema gemacht und Kritik an vergeschlechtlich-
ten und rassistischen Herrschaftsverhéltnissen artikuliert werden kann. Die
Konjunktur biographischer Narrationen iiber Rassismus stellt so auch einen
Seismographen von Rassismus als gesellschaftlichem und individuellem
Krisenphdnomen dar: Zum einen sind diese Narrationen Ausdruck rassisti-
scher Herrschaftsverhiltnisse, ihrer Gewalt und Brutalitit, die die Lebensver-
haltnisse marginalisierter Subjekte nachhaltig prdgen, zum anderen bringen
sie Rassismus als Krise gleichzeitig mittels seiner Thematisierung mit hervor.

4 Empirische Perspektiven: das Projekt ,,Widerstandige
Frauen?*

Basis fiir die folgenden Rekonstruktionen bilden Daten aus dem Projekt ,,Wi-
derstdndige Frauen??, in dem wir aus einer intersektionalen Perspektive den
Widerstand junger Frauen gegen Rassismus und Sexismus in Bildungsinstitu-
tionen untersuchen. Hierfir haben wir ausgehend von einer Online-
Ethnographie sozialer Plattformen bisher sechs biographisch-narrative Inter-
views (Schiitze 1983) mit jungen Frauen of Color gefiihrt, die sich in sozialen
Medien gegen erfahrenen Rassismus zur Wehr setzen, und diese gebeten, uns
einige ihrer Posts zur Verfiigung zu stellen. Unser Datenkorpus umfasst da-
mit neben den sechs Interviews je Fall eine Sammlung von Posts (Videos,

3 Leitung: Merle Hinrichsen, Betiil Karakog-Kafkas und Saskia Terstegen; Forderung: ,,Klei-
ne-Gender-Projekte®, Goethe-Universitét Frankfurt.
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Texte sowie Text-Bild-Kombinationen). Zwei dieser Félle, Julia und Elena,*
dienen im Folgenden dazu, kontrastierende Varianten des Zusammenspiels
von Krisenthematisierung und Krisenerfahrung aufzuzeigen.

Methodologisch verstehen wir Interviews und Posts hier als differente
Ausdrucksformen des Biographischen (vgl. Alheit/Dausien 2009; Breckner
2021). Die Posts — welche wir hier aus Platzgriinden nur kursorisch einbezie-
hen — stellen dabei eine spezifische Form der Thematisierung von Rassismus
als Krise dar. Als diskursive Praxis (vgl. Wrana 2015) sind sie in anderer
Weise als die Interviews an der Hervorbringung von Rassismus beteiligt,
indem sie eine Offentlichkeit erzeugen (vgl. Heinze 2013: 21). Wie diese
Thematisierung von Rassismus vor dem Hintergrund biographischer Kon-
struktionen mit Erfahrungen und Deutungen, sozialen Kontexten und Diskur-
sen verschrénkt ist, wird im Folgenden in einer Kombination aus Narrations-
und Positionierungsanalyse (vgl. Schiitze 1983; Deppermann 2013) anhand
der narrativen Interviews (Schiitze 1983) rekonstruiert.

4.1 ,,Das macht mich nicht zur Vollblutaktivistin““ — der Fall Julia

Julia ist zum Zeitpunkt des Interviews 22 Jahre alt und kurz davor, ihr Studi-
um der sozialen Arbeit abzuschlieBen. Ihr Vater ist aus Nigeria nach
Deutschland migriert, die Mutter kommt aus Deutschland. Sie wichst ge-
meinsam mit zweien ihrer fiinf Geschwister bei der Mutter auf. Julias biogra-
phische Erzdhlung wird dominiert von Erfahrungen der Nichtzugehorigkeit
und Diskriminierung, die sie in Bezug auf ihren Bildungsweg und familiér als
krisenhaft erfdhrt. Bereits im Kindergarten wird sie als ,einziges Schwarzes
Kind“ exponiert. Ihre ,,schlimmen Mobbingerfahrungen in der Schule fiihrt
sie einerseits auf ihre Hautfarbe und ihre Haare zuriick, andererseits auf ihren
ausgepragten Gerechtigkeitssinn, aufgrund dessen sie sich fiir andere einsetzt
und damit zur Zielscheibe wird. Wie krisenhaft die Rassismuserfahrungen fiir
Julia werden, wird am Schuliibergang deutlich: Trotz ihrer guten Noten erhélt
Julia ,,nur eine halbe Gymnasialempfehlung® — eine Erfahrung, die sie als
,.weltzerstorerisch® bezeichnet, insofern ihr hierdurch die Legitimation fehlt,
gegen das fehlende Zutrauen ihres ndheren sozialen Umfelds dennoch ihre
Bildungsambitionen durchzusetzen und das Gymnasium zu besuchen. Das
Gefiihl des fehlenden Zutrauens und ihr generelles Gefiihl, familidr keine
Zugehorigkeit beanspruchen zu konnen, verschrinken sich nach dem Wech-
sel auf die Gesamtschule, zu der ihr ihre Familie rdt, erneut mit ,,schlimmen
Mobbingerfahrungen®, von denen sie zunédchst niemandem erzdhlt. Aus ihr
heraus bricht der damit verbundene Schmerz erst ein Jahr spéter, als Julias
jingere Schwester begeistert von ihrem Start auf dem Gymnasium erzéhlt:

4 Alle personenbezogenen Daten sind im Folgenden anonymisiert.
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und dann wo, sie so erzdhlt hat, musst ich so schrecklich weinen, weil ich so mit dieser
meine Schulerfahrung war, ich hatte gute Noten, die Schule an sich hatte n super Pro-
gramm aber ich hatte halt diese schlechten Erfahrungen und diese teils teilweise traumati-
sierenden Erfahrungen und, dann ehm hat meine Mutter damals ne Freundin angerufen von
mir und die hat halt alles erzéhlt. und dann gabs viele Gesprache mit Lehrern und ich weif3
noch, dass, mir damals nicht erlaubt worden ist, die ehm. die Klasse zu wechseln die ham
gesagt ,,ne, wir gehn dagegen vor und Julia muss in der Klasse bleiben” und ich sollte
Klassensprecherin bleiben und all sowas. also es wurde gar nicht so auf meine Wiinsche
eingegangen und das wiederum hat mich dann gezwungen dass ich dann doch auf n Gym-
nasium gekommen bin (Interview Julia, S. 3/33-4/12)

Die Erzdhlung der Schwester wird fiir Julia zur krisenhaften Differenzerfah-
rung. Indem sie ihre eigenen Schulerfahrungen hier als traumatisierend deu-
tet, positioniert sie sich als nachhaltig (rassistisch) verletzt. Dass dies nun
durch die Mutter aufgedeckt und in die Schule getragen wird, ist fiir Julia
allerdings nicht erleichternd. Vielmehr rahmt sie die Weise, wie ,,dagegen™
vorgegangen wird, als Erfahrung, in ihren Wiinschen (z.B. nach einem Klas-
senwechsel) nicht gehdrt zu werden. Dies konstruiert Julia als Umstand, der
notwendigerweise dazu fiihrt, dass sie nach der sechsten Klasse nun doch auf
das Gymnasium wechselt. Julia présentiert dies als Ergebnis einer Leidensge-
schichte, die ihr — so deutet sie es an — auch hitte erspart bleiben konnen. Auf
dem Gymnasium kdmpft Julia sich durch und obwohl sie auch hier Schwie-
rigkeiten hat, sozialen Anschluss zu finden, absolviert sie das Abitur mit der
Note 2,1.

Eine wichtige Funktion fiir die Verarbeitung ihrer Emotionen hat fiir Julia
bereits in der Grundschule das Schreiben. Sie schreibt vor allem fiir sich und
,versteckt™ sich regelrecht; als sie im Alter von 14 Jahren Familienangehori-
gen einen ihrer Texte prisentiert, konnen diese nicht glauben, dass sie diesen
verfasst hat. Wie es dazu kommt, dass Julia das erste Mal ein Gedicht zum
Thema Rassismus verfasst und sogar posted, beschreibt sie mit Blick auf ein
Ereignis, das sie betroffen macht: der Tod des Schwarzen US-Amerikaners
Ahmaud Arbery, der zum Opfer rassistischer Gewalt wurde. Das Video der
gefilmten Tat fand auf Youtube und Twitter schnell eine weite Verbreitung.

und dann weifl ich noch das 2020 (fragend). ehm am Anfang des Jahres, in Amerika
Ahmaud Arbery gestorben ist eh beziehungsweise erschossen wurde. eh er wurde es
wurde ihm vorgeworfen eh dass er irgendwie, was geklaut habe und er war nur joggen. und
eh daraufhin hab ich meinen Text geschrieben und ehm, hab da einfach super viel verarbei-
tet, meine eigenen Erfahrungen [...] und eh ich weifl auch noch, dass ich auch eh, vor zwei
Jahren das war auch eine der schlimmsten Sachen, die ich jemals in meinem Leben gehort
hab, ne Frau zu mir gesagt hat, in=ner Bahn ,,nur weil meine Eltern hier in dem Land
miteinander geschlafen haben, brauch ich nicht denken dass ich das Recht habe hier, leben
zu diirfen* also das ist jetzt noch in nett ausgedriickt aber das ist einer der Sachen, das werd
ich nie, in meinem Leben, vergessen, und das war fiir mich so: schlimm, weil die Frau
kannte mich nicht, ich hab sie noch nie gesehen und ehm, das war fiir mich ganz, ganz,
ganz schlimm und ehm. ja und dann hat ich halt wie gesagt diesen Text geschrieben und
den hab ich dann eh zum ersten Mal auf Social Media geteilt (Interview Julia, S. 15/3-16/3)
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Julia artikuliert ihre Emp6rung dariiber, dass der junge Mann zum Opfer von
rassistischer Gewalt wird, obwohl er nur seiner Alltagsroutine, dem Joggen
nachgeht, und nimmt damit eine gerechtigkeitsorientierte Perspektive ein. In
ihrer Kritik und der Erschiitterung iiber den Grund fiir den Mord deutet sich
jedoch zugleich die Wirkméchtigkeit eines rassistischen Narrativs an: dass es
moglicherweise Handlungs- oder Verhaltensweisen gibe, die eine solche
Gewalt rechtfertigen wiirden. Obwohl Rassismuserfahrungen sie seit ihrer
Kindheit begleiten, bewegt erst der Tod Arberys Julia dazu, ein Gedicht zu
verfassen, in dem sie diese thematisiert. Relevant fiir die Entstehung des
Gedichts ist fiir Julia zudem ihr ,,schlimmes Erlebnis* in der Bahn. Sie bringt
in der Beschreibung dieser Rassismuserfahrungen nicht nur eine Handlungs-
unfahigkeit zum Ausdruck, sondern mit der Parallele ihrer Erfahrungen zum
Diskursereignis auch eine Sorge, wie die vermeintliche Normalitdt des Ras-
sismus unvermittelt zur todlichen Falle werden kann. Indem sie das Gedicht
offentlich teilt, positioniert sie sich als Angehdrige eines diskriminierten und
unterreprasentierten Kollektivs, das Rassismus offen kritisiert. Julia versteht
ihr Schreiben nun vermehrt politisch. Sie wird zu Veranstaltungen eingeladen
und postet Texte. Dabei klagt sie explizit die gesellschaftlichen Umstédnde an,
ist sich aber auch der begrenzten Reichweite ihrer Netzaktivitdten bewusst
und versteht sich daher mehr als ,,Rednerin® bzw. ,,Poetin“ denn als ,,Voll-
blutaktivistin®.

4.2, Ich will [...] einfach voll ins Herz treffen — der Fall Adeeba

Adeeba ist zum Zeitpunkt des Interviews ebenfalls Anfang zwanzig und
studiert Medizin. lhre Eltern sind in den 2000er Jahren aus dem Libanon
nach Deutschland migriert und trennen sich kurz nach Adeebas Geburt. Ade-
eba wichst bei ihrer Mutter auf, die erneut heiratet, als Adeeba vier Jahre alt
ist. Im Gegensatz zum Fall Julia finden sich in Adeebas Haupterzéhlung nur
am Rande Hinweise auf das Krisenhafte eigener Rassismuserfahrungen.
Stattdessen hebt sie zunéchst andere ,,Einschnitte” und ,,Etappen‘ hervor, die
biographische Relationierungen erfordern: Hierzu z&hlt sie erstens die Diag-
nose einer chronischen Erkrankung in der Grundschulzeit, zweitens die Ent-
scheldung ein Kopftuch zu tragen, welche sie trotz der Bedenken ihrer Eltern
im Ubergang von der sechsten in die siebte Klasse trifft, und drittens die
Bewerbung fiir ein Stipendium, das sich gezielt an leistungsstarke Schii-
ler*innen mit ,,Migrationshintergrund* richtet. Die Erfahrungen im Rahmen
des Stipendiums stellt sie ihren von Ausgrenzung gepragten Schulerfahrun-
gen in der Mittelstufe gegeniiber, die sie auf ihre religidse Lebensweise zu-
rickfiihrt. Sie ldsst sich durch diese Ausgrenzungserfahrungen aber nicht von
ihren ,,Prinzipien” abbringen, sondern sucht sich Freunde aufBerhalb der
Schule, bis sie in der Oberstufe ihre ,,Leute findet. In einer zweiten Erzéhlli-
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nie konstruiert Adeeba ihre Liebe zum Schreiben als biographische Res-
source, die es ihr u.a. im Deutschunterricht ermdglicht, Rassismus zu begeg-
nen:

und ehm ich muss auch sagen, eh ich fands auch immer ganz, schon irgendwie oder es hat
mir auch n gewisse Art von Genugtuung gegeben (lachend) weil ich natiirlich auch schon
damals irgendwie verstanden hatte dass ich ehm von anderen nicht so vollkommen als
Deutsche wahrgenommen werde [...] und dann war es aber halt so, wie ich da stand und als
Einzige aus der gesamten Klasse, einer Klasse die halt echt aus zu neunzig Prozent aus
Deutschen bestand, diejenige war die von allen ne Eins geschrieben hat in Deutsch, dann
hat mir das_ dann hat mich das stolz gemacht und zwar tiber diese Note an sich hinaus,
sondern es war auch meine Eltern hat es stolz gemacht (Interview Adeeba, S. 11/31-12/18)

Adeeba markiert es hier als ,,Genugtuung®, iiber das Schreiben dem wider-
fahrenen Othering zu trotzen. Dies wird in einer Art Umkehr von Machtver-
héltnissen symbolisch: Mit ihren Leistungen im Fach Deutsch gelingt es
Adeeba, ihre deutschen Mitschiiler*innen entgegen der allgemeinen Erwar-
tung zu tibertrumpfen und damit ihre Zugehdrigkeit unter Beweis zu stellen.
Dies wird durch schulische und familiale Anerkennung gestiitzt.

Das Schreiben stellt fiir Adeeba sowohl innerhalb als auch auflerhalb der
Schule eine Moglichkeit dar, ihren Erfahrungen und Gefiihlen Ausdruck zu
verleihen und sich als handlungsféhig zu erleben. Ihre Texte veroffentlicht sie
zundchst in sozialen Medien, spéter tritt sie mit ihnen regelmiBig vor Publi-
kum im Rahmen des Stipendiums auf. Thren ersten politischen Text schreibt
sie kurz vor den rechtsextremistischen Ausschreitungen von Chemnitz 2018
und der Gegenbewegung #wirsindmehr. In diesem thematisiert sie Zugeho-
rigkeit und gesellschaftlichen Zusammenhalt und trifft damit einen ,,Nerv*,
woraufhin sie vermehrt Texte darliber schreibt, ,,was in dieser Gesellschaft
falsch lauft*:

ich will mit diesen Geschichten einfach voll ins Herz treffen und zwar genau in die Ecke
wo samtliche Fakten der Welt nicht hinkommen, und ich hab halt eben bei bei diesem Text
das erste Mal so richtig gemerkt, dass ich das_ dass ich das kann. so und eh und dass ich
das will und dass ich es als notwendig empfinde das zu machen und es ist natiirlich gleich-
zeitig nen Text gewesen eh mit dem ich mich son bisschen auch offen lege weil n Kritik an
solchen Texten ist n direkte Kritik an mich und an dem was ich glaube und an dem fiir das
ich mich einsetze und fiir das ich dastehe und wenn ich da tiber die Sachen spreche, die
mich wiitend machen, die die mich beschiftigen dann en_ klar es ist inner gewissen Kunst-
form aber es sind trotzdem Gedanken, die mir super nahe liegen und die mich beschéftigen
und die man vielleicht nicht unbedingt mit Fremden teilen mochte eigentlich, weil sie total
personlich sind ehm aber, es ist eben notwendig (Interview Adeeba, S. 22/34-23/15)

Adeeba formuliert hier das Ziel, andere mit ihren Geschichten in einer Weise
zu beriihren, die ein abstraktes Faktenwissen nicht leisten konne: Sie voll ins
Herz zu treffen und damit auch Reflexion und Verdnderungsbereitschaft
herbeizufiihren. Die Erfahrung, dass ihr dies gelingt, verbindet sie auch mit
der Pflicht, dies zu nutzen, um ein gesellschaftliches Umdenken herbeizufiih-
ren. Gleichzeitig verweist sie auf das Risiko, im Zuge der damit einhergehen-
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den Offenbarung von Personlichem selbst zum Opfer der Kritik zu werden;
und dies in einer fiir sie durchaus bedrohlichen Weise. Letztlich konstruiert
sie aber eine solche Form der 6ffentlichen Selbstprédsentation als alternativ-
los.

Im Interview empdrt Adeeba sich immer wieder {iber Diskriminierungser-
fahrungen. Sie positioniert sich als Angehdrige eines marginalisierten Kol-
lektivs und kritisiert die fehlende dominanzgesellschaftliche Anerkennung
von Rassismus als gesellschaftliche Krise. Dem stellt sie die Normalitit von
migrantisch gelesenen Personen gegeniiber: ,,Die warten eigentlich nur auf
die néchste Katastrophe, da sind wir angekommen.“ Dieses Gefille der
Wahrnehmungen von Rassismus macht sie in ihren Texten immer wieder
zum Thema und ist mit ihrer 6ffentlichen Kritik auf Veranstaltungen und im
Netz bestrebt, gesellschaftliche Verdnderung mit anzutreiben.

5 Zum Zusammenhang von Krisenthematisierung und
Krisenerfahrung: ein Fallvergleich

Ausgehend von den skizzierten Rekonstruktionen ldsst sich im Fallvergleich
der Zusammenhang von Krisenthematisierung und Krisenerfahrung mit Blick
auf Rassismus weiter ausdifferenzieren: Erstens wird hinsichtlich der biogra-
phischen Relevanz von Rassismuserfahrungen iibergreifend deutlich, dass
diesen ein Krisenpotenzial innewohnt, insofern sie mit Othering und Aus-
schluss einhergehen (Riegel 2016). Wie sich dieses Krisenpotenzial biogra-
phisch aufschichtet und préasentiert wird, ist aber durchaus unterschiedlich.
Im Zentrum von Julias Erzdhlung stehen verlaufskurvenférmige Erfahrungen
in Schule und Familie. Das Gefiihl einer Handlungsunfahigkeit zeigt sich
auch in ihren Relationierungen zu aktuellen rassismusrelevanten Situationen
und steht im Gegensatz dazu, dass sie sich zunehmend politisiert und in ihren
Posts rassismuskritisch positioniert. Adeeba erwdhnt Rassismuserfahrungen
hingegen eher beildufig. Stattdessen hebt sie hervor, wie sie ihnen mit Hand-
lungsfahigkeit und Widerstand begegnet. Anders als Julia kann Adeeba dabei
auf das Schreiben sowie auf familiale und institutionelle Unterstiitzungsstruk-
turen als biographische Ressourcen zuriickgreifen. Sie konstruiert den Wider-
stand gegen Rassismus insofern als biographisches Muster, das sich auch in
ihren Auftritten und Posts widerspiegelt. Das Bediirfnis beider Frauen, rassis-
tische Herrschaftsverhéltnisse 6ffentlich zu kritisieren, ist in diese biographi-
schen Prozessstrukturen eingewoben. Uber das Schreiben, Posten und iiber
Auftritte verarbeiten sie nicht nur ihre Erfahrungen und Emotionen, sondern
unterlaufen auch Tabuisierungen von Rassismus, wie sie ihnen insbesondere
in der Schule begegnen. Soziale Medien erdffnen in diesem Zusammenhang
einen Erprobungsraum fiir die biographische Artikulation von Kritik (vgl.
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Hinrichsen 2023). Rassismus wird hier als Krisenphdnomen sichtbar ge-
macht, indem die Kritik als ,.kunstvoller Vollzug® (Butler 2002: 263) artiku-
liert wird: Mittels medialer, multimodaler und #sthetischer Formen der bio-
graphischen Artikulation arbeiten die Frauen daran, Rassismus aus seinen
gewohnlichen diskursiven Zwéngen zu 16sen und in einem Gegendiskurs zu
re-kontextualisieren — auch in dem Bewusstsein, sich neuen Verletzungsrisi-
ken auszusetzen.

In den Biographien zeigt sich zweitens, wie sich die narrativen Konstruk-
tionen von Rassismus als Krise mit Krisenerfahrungen verschrinken: So wird
in den Biographien die Deutung der Erfahrungen als Rassismus mithilfe von
theoretischen Wissensbestdnden vorgenommen, welche sich die Erzahlerin-
nen im Verlauf ihrer Schulzeit u.a. iiber soziale Medien aneignen. Indem sie
ihre Erfahrungen artikulieren, tragen sie zu ebenjener Wissensproduktion bei
(vgl. Bergold-Caldwell et al. 2021), die ihnen Deutungsfolien fiir die eigene
Krisenerfahrung bereitstellt. Wie dies erfolgt, ist jedoch durchaus unter-
schiedlich: Im Fall Julia ist es u.a. ein konkretes (in sozialen Medien repra-
sentiertes) Diskursereignis, das sie nicht nur als ursidchlich dafiir konstruiert,
eigene Rassismuserfahrungen neu zu ordnen, sondern das auch zum Anlass
wird, Rassismus o6ffentlich als Krise zu thematisieren. Im Fall Adeeba nimmt
dagegen die Zeit als Stipendiatin eine zentrale Bedeutung ein, insofern sie
hier die Verbalisierung von Diskriminierungskritik in Form von Texten er-
probt. Das Wissen um die negative Betroffenheit von Frauen* im Kontext
von Rassismus und Sexismus erdffnet in beiden Fillen Optionen der Selbst-
konstruktion und des Widerstands, u.a., indem sie sich marginalisierten Kol-
lektiven zurechnen. Die Effekte einer solchen Zugehorigkeit fiir eine Krisen-
wahrnehmung deuten sich etwa in der offenkundigen emotionalen Betroffen-
heit von Diskursereignissen an, die sie zuweilen so présentieren, als wiren
sie ihnen selbst widerfahren. Hier zeigt sich eine enge Verbindung von
Schmerz, kollektiver Erfahrung und Widerstand (vgl. Ahmed 2014), wie sie
bereits fiir die #MeToo-Bewegung affekttheoretisch herausgearbeitet wurde
(vgl. Martin 2021).

Inwiefern die biographische Artikulation von Rassismus als Krise diskur-
siv anerkennbar wird, ist wiederum an die Modalitdten zuriickgebunden, die
sich im Kontext von Widerstandsbewegungen wie Black Lives Matter (vgl.
Reynolds/Mayweather 2017) herausgebildet haben. Als ambivalent zeigt sich
in den présentierten Fillen etwa, dass Widerstand erst moglich wird, indem
eine rassifizierte Position eingenommen wird, um von dort aus sprechen zu
konnen (vgl. Hall 1994b: 76f.). Widerstand gegen Rassismus erfolgt insofern
nicht im herrschaftsfreien Raum, sondern geht mit je spezifischen Unterwer-
fungen und Sagbarkeiten einher (vgl. Terstegen 2023: 335ff.). Dies schligt
sich auch in den Biographien nieder und unterstreicht, dass letztlich auch der
kollektive Widerstand an ebenjene Ordnungen zuriickgebunden ist, gegen die
er sich richtet (vgl. Alkemeyer/Brockling 2018: 24).
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6 Fazit

Der Beitrag gibt damit einen Einblick, wie sich Krisen als ,,Wahrnehmungs-
phanomene* (Mergel 2012) im Zusammenspiel von Biographie, Kollektiv,
Diskurs und Gesellschaft konstituieren. Am Beispiel von Rassismus als dop-
peltem Krisenphdnomen konnte verdeutlicht werden, wie sich Krisen und
Biographien gegenseitig hervorbringen: Rassismus wird fiir die jungen Frau-
en zu einer Krisenerfahrung, die ihre Lebenswelten und Erfahrungen ebenso
wie ihre Selbst- und Weltkonstruktionen durchdringt. Die 6ffentliche Thema-
tisierung von Rassismus als Krise z.B. in sozialen Medien wird hierbei einer-
seits zu einer Ressource in der Bewusstwerdung iiber die eigene Betroffen-
heit von Rassismus, andererseits zu einer leidvollen Erfahrung. Dass die
Frauen nun selbst eine Sprecherinnenposition im Diskurs um Rassismus
einnehmen und ihn als Krise 6ffentlich thematisieren, ist vor diesem Hinter-
grund zu betrachten: Sie verbinden damit das Anliegen, eigene Erfahrungen
zu verarbeiten, andere Betroffene zu ermutigen und letztlich rassistischen
Verhiltnissen entgegenzuwirken. Zwar sind Krise wie auch Biographie
dadurch gekennzeichnet, dass sie sich beide potenziell in eine offene Zukunft
hinein entwickeln; wie offen diese Zukunft jedoch tatséchlich ist, lasst sich
vor dem Hintergrund der biographischen Rekonstruktionen durchaus proble-
matisieren. So zeigt sich mit Blick auf Rassismus, dass sich beide Biogra-
phinnen zwar einerseits an der Hoffnung auf eine ,,bessere®, d.h. diskriminie-
rungsfreie Zukunft orientieren, zugleich aber die Enttduschung dieser Hoff-
nung immer wieder erfahren und antizipieren. Ein wesentlicher Moment der
Krise — ndmlich die Chance einer Re-Normalisierung (vgl. Parr 2021: 23) —
fallt damit aus. So greift Adeeba die Sorge vor einer solchen Unumkehrbar-
keit bereits mit dem Hinweis darauf auf, nur auf die néchste Katastrophe und
damit auf eine weitere irreversible Zasur (vgl. ebd.) zu warten.

Mit Blick auf die Zuriickweisung der Kritik an Rassismus und dem wider-
fahrenen Unrecht, das den jungen Frauen in ihrem Alltag, in der Schule eben-
so wie in den sozialen Medien bestindig begegnet, deutet sich das Ringen um
eine neue Krise an: Sobald die Kritik an Rassismus als legitim anerkannt
wird, verliert dieser seine Legitimation. Die Kritik an Rassismus wird auf
diese Weise krisenhaft fiir jene, deren Privileg nun infrage gestellt wird. In
unseren Fallen wird dies iibergreifend an den dominanzgesellschaftlichen
Abwehrmechanismen deutlich, mit denen die Kritik der Frauen zuriickgewie-
sen wird (s. auch Hinrichsen 2023): Auf ihre Instagram-Posts folgen neben
positiven Reaktionen auch Hate-Speech-Kommentare (vgl. Butler 2006).

Gleichzeitig zeigt sich in den biographischen Konstruktionen, dass diese
Persistenz von Rassismus als Krise und Krisenerfahrung nicht in einer Hand-
lungsunfihigkeit oder Resignation miindet. Vielmehr macht der gewdhlte
biographie- und diskursanalytische Zugang die verschiedenen Weisen sicht-
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bar, wie die jungen Frauen sich zu ihren Erfahrungen ins Verhéltnis setzen,
wie sie ,,ihre“ Geschichte und die ihrer Communities in unterschiedlichen
Kontexten konstruieren und welche Bedeutsamkeit diesbeziiglich Rassismus-
diskurse und ,,Counterstories” einnehmen. So machen die Ausfiithrungen
deutlich, wie die Krise als ,,eine Tochter der Kritik® (Mergel 2012: 12) auch
neue Denkoptionen erdffnen kann (vgl. ebd.). Jenseits einer Fokussierung auf
Erfahrungen des Erleidens lassen sich dabei vielfiltige Formen des Wider-
stands rekonstruieren, die letztlich auf einen biographisch eigensinnigen
Umgang mit Sprachlosigkeiten und Ohnmachtserfahrungen verweisen. Es
gilt daher, den Blick offen dafiir zu halten, wessen Krise in welchen Zusam-
menhéngen debattiert wird. Fiir die weitere Erforschung von Widerstand
bedeutet dies, diese produktiven biographischen Umgangsweisen und Wider-
standsbewegungen, wie sie hier sichtbar wurden, in ihrer Kontinuitdt, ihrer
Vielstimmigkeit und ihren Modi zu untersuchen, ohne dabei die Mechanis-
men aus dem Blick zu verlieren, die darauf zielen, solche Formen der Kritik
zu unterlaufen und bestehende Privilegien aufrechtzuerhalten.

Literatur

Ahmed, Sara (2014): Kollektive Gefiihle oder die Eindriicke, die andere hinterlassen.
In: Baier, Angelika/Binswanger, Christa/Héberlein, Jana/Nay, Yv/Zimmermann,
Andrea (Hrsg.): Affekt und Geschlecht. Eine einfilhrende Anthologie. Wien:
Zaglossus, S. 183-214.

Alheit, Peter/Dausien, Bettina. (2009): ,Biographie‘ in den Sozialwissenschaften.
Anmerkungen zu historischen und aktuellen Problemen einer Forschungsper-
spektive. In: Fetz, Bernhard (Hrsg.): Die Biographie — Zur Grundlegung ihrer
Theorie. Berlin, New York: de Gruyter, S. 285-316.

Alkemeyer, Thomas/Brockling, Ulrich (2018): Jenseits des Individuums. Zur Subjek-
tivierung kollektiver Subjekte. Ein Forschungsprogramm. In: Alkemeyer,
Thomas/Brockling, Ulrich/Peter, Tobias (Hrsg.): Jenseits der Person. Zur Subjek-
tivierung von Kollektiven. Bielefeld: transcript, S. 17-32.

Andrews, Molly (2004): Opening to the original contributions. Counter-narratives and
the power to oppose. In: Bamberg, Michael/Andrews, Molly (Hrsg.): Narrating,
resisting, making sense. Amsterdam, Philadelphia: John Benjamins Publishing
Company, S. 1-6.

Badawia, Tarek/Hamburger, Franz/Hummrich, Merle (Hrsg.) (2003): Wider die
Ethnisierung einer Generation. Beitrdge zur qualitativen Migrationsforschung.
Frankfurt am Main: IKO — Verl. fiir Interkulturelle Kommunikation.

Balibar, Etienne (1990): Rassismus und Krise. In: Balibar, Etienne/Wallerstein,
Immanuel (Hrsg.): Rasse — Klasse — Nation. Ambivalente Identititen. Hamburg,
Berlin: Argument, S. 261-271.

225



Bamberg, Michael/Andrews, Molly (2004): Considering Counter-Narratives.
Narrating, resisting, making sense. Amsterdam: John Benjamins Publishing

Company.
Bergold-Caldwell, Denise/Léw, Christine/Thompson, Vanessa Eileen (2021):
Schwarze  Feminismen -  Verflochtene = Vermichtnisse,  Kritische

Gegenwartsanalysen, emanzipatorische Horizonte. In: FemPol 30 (2), S. 9-22.

Bettinger, Patrick (2022): Educational Perspectives on Mediality and Subjectivation:
Introduction. In: Bettinger, Patrick (Hrsg.): Educational Perspectives on
Mediality and Subjectivation. Discourse, Power and Analysis. Cham: Springer
International Publishing AG, S. 1-18.

Bojadzijev, Manuela (2008): Die windige Internationale. Rassismus und Kédmpfe der
Migration. Miinster: Westfdlisches Dampfboot.

Breckner, Roswitha (2021): Bildbiografien in vernetzten Lebenswelten. In: Dietrich,
Mark/Leser, Irene/Mruck, Katja/Ruppel, Paul S./Schwentesius, Anja/Vock,
Rubina (Hrsg.): Begegnen, Bewegen und Synergien stiften. Transdisziplinére
Beitridge zu Kulturen, Performanzen und Methoden. Unter Mitarbeit von Giinter
Mey. Wiesbaden, Heidelberg: Springer VS, S. 191-207.

Biinger, Carsten (2015): Bildung — Macht — Subjektivierung? Sondierungen im Feld
der Bildungsforschung. In: Christof, Eveline/Ribolits, Erich (Hrsg.): Bildung und
Macht. Eine kritische Bestandsaufnahme. Wien: Locker, S. 15-30.

Butler, Judith (2002): Was ist Kritik? In: Deutsche Zeitschrift fiir Philosophie 50 (2),
S. 249-266.

Butler, Judith (2006): HaB} spricht. Zur Politik des Performativen. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Corsten, Michael (2009): Biographie zwischen sozialer Funktion und sozialer Praxis.
In: Klein, Christian (Hrsg.): Handbuch Biographie. Methoden, Traditionen,
Theorien. Berlin, Heidelberg: J.B. Metzler, S. 143-151.

Cox, Jonathan M. (2017): The source of a movement: making the case for social
media as an informational source using Black Lives Matter. In: Ethnic and Racial
Studies 40 (11), S. 1847-1854.

Dausien, Bettina (2006): Reprisentation und Konstruktion. Lebensgeschichte und
Biographie in der empirischen Geschlechterforschung. In: Brombach,
Sabine/Wahrig, Bettina (Hrsg.): LebensBilder. Leben und Subjektivitit in
neueren Ansitzen der Gender Studies. Bielefeld: transcript, S. 179-212.

Dausien, Bettina/Thoma, Nadja (2023): ,,Kleine Geschichten als Forschungszugang.
Reflexionen zum biografischen Erzdhlen aus einem ethnografischen Projekt mit
gefliichteten Schiiler*innen. In: Forum Qualitative Sozialforschung / Forum:
Qualitative Social Research 24 (1), Art. 3. https://doi.org/10.17169/fqs-24.1.3784

Demmer, Christine/Engel, Juliane (2022): Educational research in (post-)digital
spaces. In: ZQF — Zeitschrift fiir qualitative Forschung 23 (1), S. 60-66.

Deppermann, Arnulf (2013): Positioning in narrative interaction. In: Narrative Inquiry
23 (1), S. 1-15.

Driieke, Ricarda (2015): Feministischer Hashtag-Aktivismus. In: Forschungsjournal
Soziale Bewegungen 28 (3), S. 26-35.

Fiillekruss, David/Kourabas, Veronika/Krenz-Dewe, Daniel/Natarajan, Radhika/Ohm,
Vanessa/Rangger, Matthias/Schietow, Katharina/Shure, Saphira/Streicher, Noelia
(Hrsg.) (2022): Migrationsgesellschaft — Rassismus — Bildung. Festschrift fiir
Paul Mecheril. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

226


https://doi.org/10.17169/fqs-24.1.3784

Gabriel, Sabine/Hinrichsen, Merle/Kinne, Tanja/Terstegen, Saskia (2023): Korper-
Leibliches in der Analyse von Differenz und Diskriminierung im Kontext Schule.
Anndherungen aus transdisziplindrer Perspektive. In: Kondratjuk, Maria/Epp,
André/Gabriel, Sabine/Gasterstadt, Julia/Hinrichsen, Merle/Koevel, Arne/Riiger,
Stella/Terstegen, Saskia/Wanka, Anna/Zschach, Maren (Hrsg.): Transdisziplina-
ritdt in der Bildungsforschung. Perspektiven und Herausforderungen theoreti-
scher, method(olog)ischer und empirischer Grenzgidnge. Wiesbaden: Springer
VS, S. 85-101.

Gillborn, David (2005): Education policy as an act of white supremacy: whiteness,
critical race theory and education reform. In: Journal of Education Policy 20 (4),
S. 485-505.

Gomolla, Mechtild/Kollender, Ellen/Menk, Marlene (2017): Rechtsextremismus und
Rassismus in Deutschland Figurationen und Interventionen in Gesellschaft und
staatlichen Institutionen. In: Gomolla, Mechthild/Menk, Marlene/Kollender,
Ellen (Hrsg.): Rassismus und Rechtsextremismus in Deutschland. Figurationen
und Interventionen in Gesellschaft und staatlichen Institutionen. Weinheim,
Basel: Beltz Juventa, S. 9-27.

Gomolla, Mechtild/Radtke, Frank-Olaf (2009): Institutionelle Diskriminierung. Die
Herstellung ethnischer Differenz in der Schule. 3. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag
fiir Sozialwissenschaften.

Hall, Stuart (1994a): ,Rasse‘, Artikulation und Gesellschaften mit struktureller
Dominante. Rassismus und kulturelle Identitdt. In: Hall, Stuart (Hrsg.):
Rassismus und kulturelle Identitit. Hamburg: Argument, S. 89-136.

Hall, Stuart (1994b): Alte und neue Identitdten, alte und neue Ethnizititen. In: Hall,
Stuart (Hrsg.): Rassismus und kulturelle Identitit. Hamburg: Argument, S. 66—
88.

Hall, Stuart (2000): Rassismus als ideologischer Diskurs. In: Réthzel, Nora (Hrsg.):
Theorien iiber Rassismus. Hamburg: Argument, S. 7-16.

Heinze, Carsten (2013): Einleitung: Die mediale und kommunikative Perspektive in
der (Auto-)Biografieforschung. In: Heinze, Carsten/Hornung, Alfred (Hrsg.):
Medialisierungsformen des (Auto-)Biografischen. Konstanz, Miinchen: UVK, S.
3-32.

Hinrichsen, Merle (2023): #Widerstand. Erfahrungen von Sexismus und Rassismus in
den Biografien junger Frauen of Color und ihre offentliche Artikulation in
sozialen Medien. In: Gender — Zeitschrift fiir Geschlecht, Kultur und Gesellschaft
15 (1), S. 41-55.

Hinrichsen, Merle/Terstegen, Saskia (2023): Resisting racialization: Subjectivation of
women of color in and beyond school. In: Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft.
https://doi.org/10.1007/s11618-023-01199-z

Hummrich, Merle/Schwendowius, Dorothee/Terstegen, Saskia (2022): Schulkulturen
in Migrationsgesellschaften. Studien zu Differenzverhéltnissen im deutsch-
amerikanischen Vergleich — Einleitung. In: Hummrich, Merle/Schwendowius,
Dorothee/Terstegen, Saskia (Hrsg.): Schulkulturen in Migrationsgesellschaften.
Studien zu Differenzverhdltnissen im deutsch-amerikanischen Vergleich.
Wiesbaden, Heidelberg: Springer VS, S. 1-46.

Hummrich, Merle/Terstegen, Saskia (Hrsg.) (2020): Migration. Eine Einfiihrung.
Wiesbaden: Springer VS.

227


https://doi.org/10.1007/s11618-023-01199-z

Karakayali, Juliane (2012): Rassismus in der Krise. In: Femina Politica 21 (1), S. 99—
106.

Kollender, Ellen (2020): Eltern — Schule — Migrationsgesellschaft. Neuformation von
rassistischen Ein- und Ausschliissen in Zeiten neoliberaler Staatlichkeit.
Bielefeld: transcript.

Koller, Hans-Christoph (2012): Bildung anders denken. Einfihrung in die Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse. Stuttgart: Kohlhammer.

Koselleck, Reinhart (1973): Kritik und Krise. Eine Studie zur Pathogenese der
biirgerlichen Welt. Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Leiprecht, Rudolf/Lutz, Helma (2015): Without Guarantees. Stuart Halls Analysen
und Interventionen im Kontext von Rassismus, Kultur und Ethnizitdt. In: Reuter,
Julia/Mecheril, Paul (Hrsg.): Schliisselwerke der Migrationsforschung.
Wiesbaden: Springer VS, S. 289-305.

Marotzki, Winfried (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie.
Biographietheoretische Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexen
Gesellschaften. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Martin, Lioba (2021): Eine affekttheoretische Betrachtung. In: Zeitschrift diskurs 6, S.
63-83. https://doi.org/10.17185/diskurs/74375

Mecheril, Paul/Melter, Claus (2011): Einleitung. In: Mecheril, Paul/Melter, Claus
(Hrsg.): Rassismus als machtvolle Unterscheidungspraxis. Weinheim: Beltz
Juventa, S. 1-33.

Mecheril, Paul/van der Haagen-Wulff, Monica (2020): Angst und Wut. Zur affektiven
Konstruktion — migrationsgesellschaftlicher =~ Ordnung. In:  Kulagatan,
Meltem/Harun Behr, Harry (Hrsg.): Migration, Religion, Gender und Bildung.
Beitrige zu einem erweiterten Verstdndnis von Intersektionalitit. Bielefeld:
transcript, S. 157-174.

Mergel, Thomas (2012): Einleitung. Krisen als Wahrnehmungsphédnomene. In:
Mergel,  Thomas  (Hrsg.):  Krisen  verstehen.  Historische  und
kulturwissenschaftliche Anndherungen. Frankfurt am Main: Campus, S. 9-24.

Obulor, Evein/RosaMag (Hrsg.) (2021): Schwarz wird grof3geschrieben. Miinchen: &
Tochter UG.

Oevermann, Ulrich (2016): ,Krise und Routine* als analytisches Paradigma in den
Sozialwissenschaften. In: Becker-Lenz, Roland/Franzmann, Andreas/Jansen,
Axel/Jung, Matthias (Hrsg.): Die Methodenschule der Objektiven Hermeneutik.
Wiesbaden: Springer VS, S. 43—-114.

Parr, Rolf (2021): Krisen und/oder Katastrophen erzdhlen? In: Balint,
Tuditha/Wortmann, Thomas (Hrsg.): Krisen erzéhlen. Leiden, Boston, Singapore,
Paderborn: Wilhelm Fink, S. 21-34.

Paulitz, Tanja (2014): Subjektivierung und soziale Praxis im Kontext des Web 2.0 —
zur Einleitung. In: Osterreichische Zeitschrift fiir Soziologie 39 (1), S. 1-6.

Reynolds, Rema/Mayweather, Darquillius (2017): Recounting Racism, Resistance,
and Repression: Examining the Experiences and #Hashtag Activism of College
Students with Critical Race Theory and Counternarratives. In: The Journal of
Negro Education 86 (3), S. 283-304.

Riegel, Christine (2016): Bildung — Intersektionalitit — Othering. Padagogisches
Handeln in widerspriichlichen Verhiltnissen. Bielefeld: transcript.

Rose, Nadine (2012): Migration als Bildungsherausforderung. Subjektivierung und
Diskriminierung im Spiegel von Migrationsbiographien. Bielefeld: transcript.

228


https://doi.org/10.17185/diskurs/74375

Scharathow, Wiebke (2014): Risiken des Widerstandes. Jugendliche und ihre
Rassismuserfahrungen. Bielefeld: transcript.

Scharathow, Wiebke/Leiprecht, Rudolf (Hrsg.) (2009): Rassismuskritik. 2.
Rassismuskritische Bildungsarbeit. Schwalbach: Wochenschau.

Schiitze, Fritz (1983): Biographieforschung und narratives Interview. In: Neue Praxis
1983 13 (3), S. 283-293.

Schwendowius, Dorothee (2015): Bildung und Zugehdrigkeit in der
Migrationsgesellschaft. Biographien von Studierenden des Lehramts und der
Padagogik. Bielefeld: transcript.

Senft, Theresa/Noble, Safiya Umoja (2014): Race and social media. In: Hunsinger,
Jeremy/Senft, Theresa (Hrsg.): The social media handbook. New York:
Routledge, S. 107-125.

Terstegen, Saskia (2023): Das schulische Raceregime. (De-)Privilegierungen und
Widerstand an US-amerikanischen Highschools. Wiesbaden: Springer VS.

Wrana, Daniel (2015): Zur Analyse von Positionierungen in diskursiven Praktiken. In:
Fegter, Susann/Kessl, Fabian/Langer, Antje/Ott, Marion/Rothe, Daniela/Wrana,
Daniel (Hrsg.): Erzichungswissenschaftliche Diskursforschung. Empirische Ana-
lysen zu Bildungs- und Erziehungsverhéltnissen. Wiesbaden: Springer VS, S.
123-141.

229






Wessen Bildung? Rassismuskritische Riickfragen an
den Topos der Krise als Bildungsanlass

Marie Hoppe

1 Einleitung: Bildung, Krise, Differenz

Die Rede von der Krise ist allgegenwirtig — sie ist zu einer Normalitit ge-
worden: Finanzkrise, Klimakrise, Coronakrise, Energiekrise. Etablierte Mo-
delle, Lebensweisen und Selbstverstindlichkeiten geraten an ihre Grenzen,
werden fragwiirdig, zeigen sich als nicht mehr angemessen oder moglich.
Auch auf den Krisenbegriff, der im Zentrum dieses Beitrags stehen soll,
treffen diese Beschreibungen zu — er interessiert hier jedoch nicht als Be-
schreibung, Herausforderung oder gar Diagnose von gegenwértigen Gesell-
schaften, sondern auf biographieanalytischer Ebene als subjektive Konstruk-
tion, d.h. als Konstellationen, die von Menschen als krisenhaft erlebt werden
und mit denen konkrete Einzelsubjekte in ihren Lebensrealitdten umgehen.
Dabei gehe ich davon aus, dass das, was Subjekte als Krise erleben, in vielen
Féllen (wenn auch sicherlich nicht immer) damit zusammenhéngt, wie sie in
der Gesellschaft positioniert sind und somit, {iber welche an gesellschaftliche
Strukturen gebundene Moglichkeiten des Denkens, Handelns und Selbstbe-
zugs sie verfiigen und liber welche nicht. Folglich, so vermute ich, erscheint
es sinnvoll, ,,Krisen“ im Leben von Einzelsubjekten in ihrer Verwobenheit
mit gesellschaftlichen Differenzverhéltnissen zu betrachten. Ich méchte mich
im Folgenden vertieft mit einer erziehungswissenschaftlichen Theorie ausei-
nandersetzen, fiir die der Topos der Krise eine zentrale Bedeutung hat: die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (Koller 2012/2018; vgl. Ma-
rotzki 1990), die in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft zum zent-
ralen Referenzpunkt modernen Bildungsdenkens geworden ist. Diese mochte
ich auf ihr Erklarungspotenzial flir Bildungsprozesse unter Bedingungen
gesellschaftlicher Differenzverhéltnisse, insbesondere unter Bedingungen
von Rassismus befragen. Leitend ist dabei die Annahme, dass gesellschaftli-
che Differenzordnungen Subjekte ,,bilden” und somit Rassismus ,,mittels
Wissen und Erfahrung auf Prozesse der Konstitution und Transformation von
Selbst- und Weltverhéltnissen positiv oder negativ Einfluss nimmt* (Bro-
den/Mecheril 2010: 7). Ein spezifischer Fokus wird im Beitrag auf den Topos

231



der ,Krise als Bildungsanlass“ gelegt, der von Vertreter*innen der Theorie
transformatorischer Bildung stark gemacht wird. Vor dem Hintergrund eines
empirischen Ausschnitts aus meiner Dissertationsstudie, in der ich Schulbil-
dungsbiographien sich als kurdisch positionierender Frauen in der Tirkei
subjektivierungstheoretisch gelesen habe, mdchte ich diskutieren, welches
Erkldrungspotenzial der Krise als Anlass von Transformationen des Selbst-
und Weltverhiltnisses zukommt, um die Erfahrungen von marginalisiert
positionierten Subjekten bildungstheoretisch zu lesen.

Dazu méchte ich zunidchst die Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse und den Topos der Krise sowie einige an der Theorie formulierten
Kritikpunkte aufrufen (Abschnitt 2), filhre dann kurz in das empirische For-
schungsprojekt und die leitenden Perspektiven Subjektivierung und Rassis-
muskritik ein (Abschnitt 3) und zeige darauthin empirische Ausschnitte, die
ich mit der Frage nach transformatorischer Bildung besprechen mdchte (Ab-
schnitt 4). Meine Auseinandersetzung miindet sodann in zwei Uberlegungen
(Abschnitt 5): Zum einen schlage ich einen stirkeren Fokus auf die empiri-
sche Rekonstruktion von Anerkennungsverhéltnissen vor, welche potenziell
insbesondere ausschlaggebend sind fiir Bildungsprozesse von marginalisiert
Positionierten, und zum anderen bespreche ich unter dem Stichwort der
,,Normalitét einer Nichtkrisenhaftigkeit* eine theoretische Setzung der Theo-
rie transformatorischer Bildung, die die Orientierung der Theorie an privile-
gierten Biographien sichtbar macht.

2 Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse und
ihre Kritiken

Der Begriff der Bildung bezeichnet grundsétzlich einen Wandlungsprozess,
aus dem ein Individuum verdndert hervorgeht. In einer allgemeinen Annihe-
rung an den Begriff konstatiert Hans-Christoph Koller, es handele sich um
den ,,Prozess der Konstitution und Transformation von Subjekten im Zuge
einer aktiven und selbsttitigen Auseinandersetzung dieser Subjekte mit der
Welt* (Koller 2016: 32). In der Theorie transformatorischer Bildungsprozes-
se, die er in seinem Buch Bildung anders denken (Koller 2012/2018) ausfiihr-
lich beschreibt, fasst Koller Bildung im Anschluss an Winfried Marotzki als
einen hoherstufigen Lernprozess, bei dem nicht nur neue Informationen an-
geeignet werden, sondern sich ebenso der Modus der Aneignung éndert (vgl.
ebd.: 15). Bildung ist demnach als Transformation grundlegender Figuren des
Welt- und Selbstverhiltnisses zu verstehen. Koller schlieft mit seinen Ge-
danken an das klassische Bildungsverstindnis von Humboldt an, kritisiert
daran jedoch einerseits, dass in idealisierender Manier Widerspriiche und
Konflikte im Prozess ausgeblendet wiirden, und andererseits, dass Bildung
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bei Humboldt aus innerem Antrieb entstehe und keines besonderen Ausldsers
bediirfe. Im Anschluss an die phdnomenologischen Theorien von Bernhard
Waldenfels und Giinter Buck geht Koller eher davon aus, dass es eine Krisen-
, Irritations- oder Fremdheitserfahrung braucht, damit eine Transformation
von etablierten Welt- und Selbstverhéltnissen angesto3en wird. Dabei bezieht
sich Koller u.a. auf den Erfahrungsbegriff von Waldenfels, den dieser in
seiner Topographie des Fremden (1997) einfiihrt: Erfahrung bedeutet nach
Waldenfels eine Widerfahrnis, in der ein Gegenstand und die Art seines Er-
scheinens untrennbar zusammenfallen. Die Art und Weise, wie uns etwas
erscheint, d.h. als was wir eine Sache erfahren, verweist dabei auf kontingen-
te Ordnungen (vgl. ebd.: 19f.; Koller 2012/2018: 80). Etwas ,,Fremdes* zeigt
sich laut Waldenfels gerade dadurch, dass es sich einer gegebenen Ordnung
entzieht (vgl. Waldenfels 1997: 42). Im Anschluss daran lésst sich Koller
zufolge dann von einer Krisenerfahrung sprechen, wenn ein Subjekt ein er-
lebtes Phanomen nicht mittels einer ihm bekannten und bis dato bewéhrten
Ordnung einordnen oder bearbeiten kann. Beziiglich des Krisenverstdndnis-
ses innerhalb der Theorie transformatorischer Bildung lésst sich dann festhal-
ten: Krisen finden im Modus der Erfahrung statt, indem uns etwas widerfahrt,
das wir nicht einordnen kénnen und das die uns zur Verfiigung stehenden
Ordnungen an ihre Grenzen treibt. Erst retrospektiv werden diese Krisener-
fahrungen bzw. -widerfahrnisse im Modus biographischer Konstruktion
durch Subjekte eingeordnet und reflektiert, was sich dann schlieBlich wissen-
schaftlich re-konstruieren lasst. Entsprechend wird angenommen, dass sich,
um Bildungsprozesse empirisch zu untersuchen, besonders biographische
Zuginge eignen, da so die individuellen Bedingungen und der zeitliche Ver-
lauf re-konstruiert werden kénnen, die zu einer Umgestaltung von Welt- und
Selbstverhiltnissen beitragen (vgl. Koller 2012/2018: 152).

So populdr das Konzept transformatorischer Bildung im deutschsprachi-
gen erziehungswissenschaftlichen Diskurs in den vergangenen zehn Jahren
geworden ist, wurden jedoch auch Kritiken an ihm formuliert. Besonders
prominent wurde hier auf die theoretische Verengung der Perspektive auf
Transformationen hingewiesen, sodass ,,damit die Entstehung und die Auf-
rechterhaltung von Ordnungen systematisch aus der Beobachtung ausge-
schlossen werden* (Rucker/Anhalt 2017: 55, Herv.i.O.). Der starke Fokus auf
die Neuordnung von Selbst- und Weltverhéltnissen ldsst damit ,,[k]onstante
Entwicklungen und kleinschrittige Erweiterungen im Aufbau des Welt- und
Selbstverhiltnisses [...] ebenso wie das Durchhalten eines Deutungsmusters
trotz manifester Widerstinde* (Fuchs 2015: 19) nicht als bildungsrelevant in
den Blick kommen. Diese der Theorie eingelagerte Normativitét ist insofern
folgenreich, als dass die wissenschaftliche Praxis des Bescheinigens oder
Absprechens eines Bildungsprozesses zu einer ,normativ-evaluierende[n]
Beurteilung™ (ebd.: 20) wird — die {iberdies als machtvolle Wissensprodukti-
on iiber die beforschten Subjekte bzw. Gruppen verstanden werden muss.
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Krinninger und Miiller weisen in diesem Zusammenhang zudem darauf hin,
dass der Zugang zum Forschungsfeld durch den ,,auf die Emergenz des kri-
senhaft erlebten Neuen ausgerichteten Blick[s]* (Krinninger/Miiller 2012:
59) stark gelenkt wird, was sich etwa in der Auswahl des Datenmaterials
(,,vorzugsweise Auflenseiterbiographien und Bildungsromane®, ebd.) sowie
im interpretativen Fokus auf biographische Um- und Zusammenbriiche wi-
derspiegele (vgl. ebd.). Ebenso wurde kritisch eingewendet, dass der Fokus
des Konzepts transformatorischer Bildung auf die Krise als negativer Bil-
dungsanlass aus dem Blick verliere, dass Bildungsprozesse einerseits spontan
erfolgen (vgl. Nohl 2006) und andererseits auch durch positive Erfahrungen
angestoBen werden konnten (vgl. Lipkina 2021).!

Diese kritischen Riickfragen an die Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse geben wichtige Hinweise auf die der Theorie eingelagerten
impliziten Annahmen und Verengungen. Bei ihrer Sichtung fallt jedoch auf,
dass die Bedeutsamkeit gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhiltnisse
fiir das Erleben von Krisen und eine damit zusammenhéngende Befragung
der Theorie auf eventuelle Universalismen im Kontext sozialer Ungleichheit
hin in den aktuell vorliegenden Kritiken nur marginal in den Blick genom-
men wird (vgl. etwa Hinweise bei Wischmann 2021). Wahrenddessen stellt
Koller selbst fest, dass ,,viele Bildungstheorien der Verflochtenheit von Bil-
dung in Machtverhéltnisse zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt [haben]“
(Koller 2021: 54). Auch er weist somit auf die Relevanz einer macht- und
herrschaftssensiblen Perspektive hin, wenn er dafiir pladiert, ,,dass zu den
Kriterien fiir die Richtung von Transformationen, die erfiillt sein sollten,
damit von Bildung die Rede sein kann, insbesondere die kritische Reflexion
eigener Positionen sowie gesellschaftlicher Machtverhéltnisse gehoéren soll-
ten“ (Koller 2014a: 234). Dieser Fahrte mochte ich mich anschlieBen, wenn
ich im Folgenden empirische Ausschnitte in Form von Fragmenten aus einem
narrativ-biographischen Interview betrachte, die meines Erachtens auf eine
Transformation von Selbstsein verweisen, die sich durch eine intensive Aus-
einandersetzung des erzdhlten Ichs mit der es umgebenden Welt vollzieht. Ob
diese Transformation jedoch durch eine Krisenerfahrung veranlasst wird,
erscheint mir diskussionswiirdig. Bevor ich zur Besprechung des empirischen
Ausschnitts komme, soll kurz skizziert werden, in welchem Forschungszu-
sammenhang das biographische Material entstanden ist und welche theoreti-
schen Perspektiven meine weiteren Ausfithrungen anleiten.

1 Fiir eine Zusammenstellung und Diskussion unterschiedlicher Kritikpunkte an der Theorie
transformatorischer Bildung durch Hans-Christoph Koller selbst s. Koller 2022. Fiir aktuel-
le Beitrdge zur Diskussion um die Krise als Bildungsausldser s. den Sammelband Bildung
Jenseits von Krisen (Lipkina/Epp/Fuchs 2023).
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3 Das empirische Forschungsprojekt:
Schulbildungsbiographien in subjektivierungs- und
rassismuskritischer Perspektive

In der Dissertationsstudie habe ich mich fiir Subjektwerden am Ort Schule
unter Bedingungen nationalstaatlicher In- und Exklusionsverhéltnisse interes-
siert (vgl. Hoppe 2023). Dies untersuchte ich empirisch anhand von schulbil-
dungsbiographischen Interviews mit jungen, sich als kurdisch positionieren-
den Frauen in Istanbul2 Dem voran stand die Uberlegung, dass gerade ein
biographischer Forschungszugang es erlaubt, die ,,Verwobenheit zwischen
subjektiven und gesellschaftlichen Verhéltnissen methodisch zugénglich zu
machen® (Dausien 2022: 168). Die biographischen Texte wurden aus subjek-
tivierungs- und rassismustheoretischer Perspektive gelesen und re-
konstruiert, wie in ihnen Anpassung an bzw. Widersetzung gegen national-
staatliche Normen auf subjektiver Ebene verhandelt werden. Konkret flihrte
ich im Zeitraum 2016/17 neun biographisch-narrative Interviews (Schiitze
1983) mit Frauen zwischen 18 und 23 Jahren, die sich selbst als kurdisch
positioniert hatten. Die daraus entstandenen Texte wurden mittels einer
Kombination aus Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Strauss/Corbin 1996)
und Dausiens kontextreflexivem Verfahren zur Interpretation biographischer
Texte (vgl. Dausien 2006) interpretiert. Sie stellen angesichts des transnatio-
nalen Erhebungssettings, in dem ich als weiffe Deutsche mit kurdisch positio-
nierten Frauen in der Tiirkei Interviews fiihrte, Produkte einer besonderen
Sprech- und Interaktionssituation dar, die durch spezifische Sagbarkeiten und
Unsagbarkeiten gerahmt ist. Ebenso miissen die von mir vorgelegten Inter-
pretationen insofern als standortgebunden verstanden werden, als sie grund-
legend durch meine soziale Positionierung innerhalb globaler und national-

2 Das Forschungsinteresse richtete sich dabei vor allem auf Erfahrungen von In- und Exklu-
sion von kurdisch positionierten Subjekten als natio-ethno-kulturelle Andere innerhalb des
nationalgesellschaftlichen und durch Schule vertretenen Zugehdrigkeitskontexts Tiirkei.
Die Tiirkei kann als nationalstaatlicher Kontext verstanden werden, der sich seit der Repub-
liksgriindung 1923 um ein starkes Narrativ nationaler, ,ethnisch® wie religiés begriindeter
Identitét bemiihte und dies gegeniiber als anderen (als ,,ethnisch® nicht tiirkisch bzw. religi-
0s nicht muslimisch-sunnitisch) Kategorisierten u.a. gewaltvoll umsetzte (vgl. Yegen
1996). Somit ist die Geschichte kurdischer Subjektpositionen in der Tiirkei bis heute ge-
kennzeichnet durch Diskurse der Verleugnung und De-Thematisierung natio-ethno-
kultureller ,,Andersheit* oder aber einer Diffamierung und Damonisierung der kurdischen
Anderen (vgl. Ergin 2014) sowie durch die Ausiibung direkter staatlicher Gewalt. Vor die-
sem Hintergrund stand die nationale Schule der Tiirkei als zentraler Kontext der Vermitt-
lung nationalstaatlicher Ideen und Werte (vgl. Gok 2007) und als potenzieller Kontext von
Differenzerfahrungen fiir als kurdisch markierte bzw. sich als kurdisch verstehende Schii-
ler*innen im Aufmerksamkeitsfokus der Studie. Ihre Schulbildungsbiographien bildeten
damit die empirische Grundlage fiir die Frage nach Subjektivierungsprozessen (s. genauer
Hoppe 2023).
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gesellschaftlicher Machtverhéltnisse und damit zusammenhéngenden situier-
ten biographischen Erfahrungshorizonten geformt sind. Sie sind damit Pro-
dukte (m)eines situierten Wissens (vgl. Haraway 1995).

Ausziige aus den Re-Konstruktionen des biographischen Falls, der den
Namen Biisra Kahraman tragt, mochte ich weiter unten einbringen, um an
ihm das Verhéltnis von Transformation von Welt- und Selbstverhéltnissen
und gesellschaftlichen Differenzverhdltnissen zu diskutieren und daraus
Schliisse zum Topos der Krise zu ziehen. Mit der Frage nach transformatori-
schen Bildungsprozessen stelle ich eine analytische Zuspitzung an, die im
oben beschriebenen Forschungsprojekt nicht im erkenntnistheoretischen
Fokus stand, sich jedoch an einigen Stellen als produktive Perspektive auf
das empirische Material erwies. Fiir die folgende Analyse und die aus ihr
abgeleiteten Riickfragen an das Konzept transformatorischer Bildung und die
Rolle des Krisenhaften kommt zum einen eine subjektivierungstheoretische
Analysebrille zum Einsatz, die danach fragt, wie Individuen unter Riickbezug
auf gesellschaftliche Normhorizonte zu sozial lesbaren Subjekten werden
(vgl. Butler 2001). Zum anderen ist mein Blick auf Material und Theorie
durch eine rassismuskritische Perspektive geschérft. Dieser Perspektive fol-
gend verstehe ich Rassismus als ein ,,moderne* Gesellschaften konstituieren-
des Macht- und Herrschaftsverhéltnis, in das alle Individuen — auf durchaus
unterschiedliche Art und Weise — eingebunden sind. AnschlieSend an Stuart
Halls Verstindnis von Rassismus als einen machtvollen Diskurs (vgl. Hall
2000) kann race dann als eine diskursive Kategorie verstanden werden, die
innerhalb rassistischer Diskurse erst produziert wird, und — durch sie in die
Welt gesetzt — soziale Wirklichkeit strukturiert. Folglich kann von einer
,,Normalitdt des Rassismus® (Broden/Mecheril 2010: 12) und somit von einer
grundlegenden Strukturierung und gerade nicht nur von einem partikularen
Phénomen gesprochen werden. Diese Normalitdt wirkt sich massiv auf
Selbstverstandnisse und -praxen von Subjekten aus, da diese mittels rassisti-
scher Zugehorigkeitsordnungen die gesellschaftliche Realitit und die eigene
Position in ihr erfahren — in eben diesem Sinne entfaltet Rassismus subjekti-
vierende Wirkung (vgl. ebd.).

Neben diesem analytischen Fokus auf das machtvolle Werden von Sub-
jekten innerhalb rassistischer Ordnungen wird es anschlieSend an rassismus-
kritische Einsitze, die eine grole Nahe zu postkolonialen Theorien aufwei-
sen, aber auch mdglich, einen kritischen Blick auf das eigene Theorieinstru-
mentarium zu werfen und die ,,,Normalitit des So-Seienden‘ in den einzelnen
Disziplinen aufzubrechen (Reuter/Karentzos 2012: 11). Produktiv sind diese
Perspektiven also ebenfalls fiir das ,,Aufzeigen der Partikularitidten, Veren-
gungen und blinden Flecken vermeintlich universaler oder eben nicht-
normativer Begriffe und Theorien im (sozial-)wissenschaftlichen Feld* (Reu-
ter/Villa 2010: 23) und somit fiir machtkritische Impulse fiir Theorieentwick-
lung. In dieser Funktion sollen sie auch in der hier gefiihrten Diskussion um
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transformatorische Bildungsprozesse und die Rolle der Krise hierin unter
Bedingungen gesellschaftlicher Marginalisierung zum Einsatz kommen.

4 Empirischer Ausschnitt aus dem Interview mit Biisra
Kahraman

Um die Passagen, die ich im Folgenden genauer vorstellen mochte, besser
einordnen zu konnen, will ich zundchst kurz einen Uberblick iiber die biogra-
phische Selbstprésentation von Biisra Kahraman geben. Zunichst sei gesagt,
dass Biisra zum Zeitpunkt des Interviews 19 Jahre alt ist und an einer Istan-
buler Universitit Literaturwissenschaften studiert. Aufgewachsen und zur
Schule gegangen ist sie in direkter Ndhe zur GroBstadt Diyarbakir in den
stidostlichen kurdischen Gebieten der Tiirkei. In ihrer Erzéhlung geht sie
schulbildungschronologisch vor, erzdhlt zunéchst iiber die Grund- und Mit-
telschulzeit. Hier prisentiert sie vor allem Erfahrungen von Ohnmacht ange-
sichts eines Schulsystems und Lehrkréften, die in keiner Weise darauf einge-
hen, dass sie und ihre Mitschiiler*innen ohne jegliche Tiirkischkenntnisse in
die monolingual strukturierte Schule kommen. Immer wieder wird in den
Passagen zur Grund- und Mittelschule die Schule als ein Ort zu verstehen
gegeben, an dem die Vermittlung nationalstaatlich codierten Wissens im
Mittelpunkt steht, wihrend etwa die kurdische Geschichte, Sprache oder
Subjektpositionen konsequent negiert werden. Biisra und ihre Mitschii-
ler*innen tauchen hier zumeist als handlungsunfahig und eingeschiichtert auf.
Zudem wird deutlich, dass die kindliche Biisra eine Diskrepanz erlebt zwi-
schen dem Wissen, das ihr in der Schule vermittelt wird (z.B. iiber die tiir-
kisch-nationale Geschichte und ,,Verriter und ,,Gegner der Nation) und
Geschichten, die sie aus ihrer Familie kennt (z.B. iliber kurdische Aufstinde
und deren ,,Helden* im Kampf gegen Tiirkifizierungspolitiken in der frithen
Republikszeit). Die Erzéhlerin présentiert all dies vorrangig in einem Modus
einer postkolonial informierten Kritikerin, die ihre eigenen Erfahrungen von
Verleugnung und Gewalt vor diesem Hintergrund deutet.

Interessant ist nun, dass sich diese Erzédhlung radikal wandelt, wenn Biisra
zu ihrer Gymnasialzeit kommt. Bereits im Einfiihrungssatz zu dieser Phase
spricht sie von ,,schonen Dingen also von der Bildung her, die sie in ihrer
Gymnasialzeit verortet. Sehr ausfiihrlich schildert Biisra, wie sie zu dieser
Zeit neben dem Unterricht her von einigen Lehrkriften regelmifBig Biicher
ausgelichen bekam. Zwei Passagen mdchte ich nun genauer zeigen und be-
sprechen, da sie mir interessant erscheinen fiir die Frage nach der Rolle von
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Krisen fiir Prozesse transformatorischer Bildung in gesellschaftlichen Diffe-
renzverhiltnissen.’

B: AuBlerdem sey/ hat sie mir Biicher auf Kurdisch gegeben zum Beispiel () ,,Liest du das?
Kannst du es?” und so. Ich kann es, aber hani sey zum Beispiel, ich konnte mit keinem
aufler meiner Mutter Kurdisch sprechen. [...] zu der Zeit gibt es Roj TV [kurdischsprachi-
ger Fernsehsender; MH] und so, zum Beispiel gucke ich Roj TV oder Azadiya Welat, eine
[kurdischsprachige, MH] Zeitung, die lese ich. Ich kann es nicht verstehen, aber ich versu-
che, es zu lesen, ich habe keinen Unterricht darin gehabt, aber trotzdem zwinge ich mich,
sodass ich es verstehen und lesen werde. Iste die Hoca hat gesagt ,,Kannst du es?*. ,,Kann
ich®, habe ich gesagt.

Dadurch, dass die Lehrkraft kurdischsprachige Biicher mitbringt und Biisra
nach ihren Sprachkenntnissen in Kurdisch fragt, wird ein sprachliches Tabu
gebrochen, wird doch sogar in der tiirkischen Verfassung festgehalten, dass
die einzige Sprache in Schulen in der Tiirkei Tiirkisch zu sein habe: Die in
Schule jahrelang verleugnete Sprache wird in diesen Raum eingefiihrt, noch
dazu iiber eine Lehrkraft, die hier nicht langer als verldngerter Arm der he-
gemonialen Ordnung erscheint, sondern beinahe als Komplizin. In dieser
Konstellation erhilt die Anfrage, ob Biisra auch an kurdischsprachigen Bii-
chern interessiert sei, eine politische Note. Innerhalb des intimen Raums
zwischen Biigra und ihrer Lehrkraft, in dem Kurdischsprechen nicht nur zu
einer Moglichkeit, sondern gar wiinschenswert wird, wird ein neuer Normho-
rizont eingefiihrt. Biisra wird als Sich-zu-Beweisende adressiert, zugleich
aber auch als potenziell widerstdndiges Subjekt. Der Interviewerin gegeniiber
macht Biisra deutlich, dass sie nur iiber eingeschrankte Kurdischkenntnisse
verfiigt. Dass sie die Frage der Lehrkraft trotzdem uneingeschrénkt bejaht,
deutet in meiner Lesart auf eine gewisse Dringlichkeit hin, als er6ffne diese
Frage die einmalige Mdglichkeit, Zugang zu etwas Neuem zu erhalten.

In einer néchsten Passage schildert Biisra den Prozess, in den sie mit der
kurdischsprachigen Literatur eintritt.

B: Ich habe begonnen, von ihr kurdische Biicher anzunehmen. Ich hatte grole Schwierig-
keiten am Anfang so ich konnte es nicht lesen und so. So in einer halben Stunde eine Seite
zu lesen und so, so sehr zu leiden. Yani weil du gar keinen Unterricht bekommen hast. Es
ist etwas, das nur in deinem Kopf ist. Eine Sprache, die du mit deiner Mutter und deinem
Vater sprichst. Und das ins Abstrakte iibers/ jetzt ist vor deinen Augen ein Papier ( ) das
musst du lesen. Am Anfang hatte ich grofle Schwierigkeiten, aber ich habe mich gezwun-
gen also ich habe nicht aufgegeben. Zwischendurch hinterfrage ich es, ,,warum lese ich
das?* und so weil ich sehr leide, ich kann es nicht verstehen. [...] Hani endlich hat es bei
mir begonnen, schnell zu flieBen und dass diese Sprache sich entwickelt. Yani hani Kur-
disch war endlich in meinem Gehirn/ich habe es in mein Gehirn aufgenommen yani es hat
sich in meinem Gehirn festgesetzt irgendwie. Es sind sehr interessante Sachen passiert zum

3 Dass es sich bei den Interviewausschnitten um Ubersetzungen aus dem Tiirkischen handelt,
merkt man zum einen an den hier kursiv gesetzten Fiillworten, die ich uniibersetzt gelassen
habe, und zum anderen am Lesefluss, der sich einer nahen Orientierung der Ubersetzung
am tiirkischsprachigen Ausgangstext unterordnet.
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Beispiel. Iste dort, im Buch sehe ich ein Wort, ,,Ah das hat meine Oma immer gesagt* sage
ich und so. [I: aaah] Ja. Dort taucht ein Sprichwort auf, ,,Ah das benutzt meine Mutter
immer* und so sage ich. Oder iste ein Wort taucht auf, das hat wiederum meine Tante
gesagt und so, yani dauernd. [...] Iste wenn ich dauernd diese kurdischen Worter dort
gefunden habe /ani habe ich mich gefiihlt, als hitte ich etwas von mir selbst gefunden und
es machte mir so viel mehr SpaB, so hani fand ich meine Identitdt wieder, ich fand eine
Zugehorigkeit gegeniiber dieser Sprache. So habe ich, indem ich mich selbst gezwungen
habe, angefangen, Kurdisch zu lesen. Am Anfang Geschichten, danach Romane, danach
Gedichte und bis das Gymnasium zu Ende war, hat es sich auch entwickelt.

Zunéchst einmal 14sst sich sagen, dass der Prozess der Riickaneignung der
kurdischen Sprache als gemeisterte Herausforderung dargestellt wird. Diese
wird von etwas, das ,,nur in deinem Kopf* ist, also von etwas Eingeschlosse-
nem und moglicherweise Hirngespinstartigem zur handfesten Realitét: einer
Sprache, die auf gedruckten Seiten steht (was ein handfester Gegenbeweis zu
der in der Schule vermittelten Aussage ist, dass es keine Sprache gebe, die
Kurdisch heifit — eine Passage aus Biisras grundschulbezogener Erzihlung).
Sie erhilt durch diese Materialisierung eine Aufwertung und wird zu etwas
offiziell Anerkennbarem. Biisra kimpft sich durch die kurdischen Wérter und
obwohl es keine duBleren Zwinge gibt, erscheint dieser Prozess alternativlos.
Zudem verkniipft sich das neue sprachliche Wissen mit familienbezogenen
Erinnerungen: Das sprachliche Wissen der Familie erscheint nicht langer
nischenhaft und kontextlos, sondern fiigt sich in eine schriftsprachliche Welt
und Tradition ein, zu der Biisra nun einen Zugang erhilt. Biisra entsteht
dadurch selbst gewissermallen als ein Subjekt mit Geschichte: als Teil von
etwas Groflerem und als Subjekt mit biographischer Vergangenheit und Her-
kunft. Dieser Zugang zu eigenen frithkindlichen Erinnerungen schildert sie
als freudvollen Prozess, dessen Emotionalitdt auch sprachlich etwa iiber die
wortliche Rede deutlich wird.

Insbesondere in dieser Passage ldsst sich meines Erachtens ein Prozess
zeigen, aus dem das erzdhlte Ich als Andere hervorgegangen ist. Bringt man
diese Erzéhlung mit der Position zusammen, die die Sprechende im Interview
einnimmt, so kdnnte man sagen, Biisra schildert hier, wie sie zu dem Kkriti-
schen, sich offensiv als kurdisch positionierenden Subjekt geworden ist, als
das sie im Interview spricht. Sieht man in Biisras Wandlungsprozess nun eine
Transformation ihres Welt- und Selbstverhéltnisses, so bin ich jedoch zu-
riickhaltend damit, den Anlass bzw. Anstof3 dieses Prozesses in einer Krisen-
haftigkeit zu sehen, wie Koller sie beschreibt.

Natiirlich lieBe sich von einer Irritation oder Fremdheitserfahrung spre-
chen, die Biisra macht, als ihr die Lehrkraft nahelegt, kurdischsprachige Lite-
ratur zu lesen, werden doch die nationale Schule und kurdische Sprache und
Kultur zuvor als absolute Antagonismen dargestellt. In diesem Sinne kdnnte
davon gesprochen werden, dass eine bis dahin giiltige etablierte Ordnung in
eine Krise gerdt. Allerdings wird die Abldsung von dieser Ordnung nicht als
schmerzvolles Uberwinden oder miihevolles Durchbrechen von bis dahin
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Struktur und Sicherheit Gebendem gerahmt, sondern als die Mdglichkeit,
sich aus einer schulbildungsbiographischen Krisenhaftigkeit herauszuarbei-
ten, die in Differenz- und Verleugnungserfahrungen in der Grund- und Mit-
telschulzeit besteht. Es ist nicht diese Erfahrung, die eine Krise und einen
miihevollen Prozess anstoflt, vielmehr wird dieser wenn auch unerwartete
Impuls gleichsam dankbar von Biisra angenommen (sogar vorauseilend,
indem sie ihre Kurdischkenntnisse der Lehrkraft gegeniiber selbstbewusst
duBert). Diese Erfahrung wird hier also weniger als Krise denn als Chance
gerahmt. Kurzum, der Impuls der Lehrkraft und der darauffolgende Riickan-
eignungsprozess einer verstellten Kategorie konnen meines Erachtens eher
als Prozess einer biographischen Stabilisierung gelesen werden.

Mit dem Hinweis auf Erfahrungen verwehrter Zugehorigkeit und biogra-
phischer Instabilitit angesichts rassistischer Veranderung am Ort Schule
werden in Biisras biographischer Erzdhlung Dynamiken sichtbar, die auch in
anderen biographischen bzw. interviewbasierten Studien zu Erfahrungen von
Migrationsanderen (vgl. Mecheril 2010) im deutschsprachigen Raum gezeigt
werden konnten (vgl. etwa Mecheril 2003; Wischmann 2010; Rose 2012;
Velho 2016; Wojciechowicz 2018). Diese verweisen ebenfalls auf stindige
Unsicherheiten im Selbst- und Weltverhiltnis, auf eine stdndig zu erbringen-
de Zugehorigkeitsarbeit (vgl. Mecheril 2003: 353) und permanente Ausei-
nandersetzung mit einer fehlenden Reprisentation der eigenen Subjektpositi-
on im schulischen Raum sowie verandernden Zuschreibungen. Mit einem
heuristischen Fokus auf transformatorische Bildungsprozesse muss etwa
Wischmann in ihrer Studie zu ,,Adoleszenz, Bildung und Anerkennung im
Kontext sozialer Benachteiligung® (Wischmann 2010) feststellen, dass die
von ihr befragten migrantisierten Jugendlichen sich derart prekédren Bedin-
gungen des Heranwachsens ausgesetzt sehen, dass hier keine Transformatio-
nen, sondern vielmehr ,,Konsolidierungs- und Stabilisierungsprozesse*
(Wischmann 2020: 108) von Selbst- und Weltverhiltnissen erfolgten. Ange-
sichts der obigen Analyse aus dem Fall Biisra sowie der Befunde aus anderen
qualitativ(-biographisch)en Studien ldsst sich also durchaus kritisch fragen,
als wie sinnvoll sich die Bestimmung von ,,gelungenen* Bildungsprozessen
entlang der etablierten Marker Krisenerfahrung und Transformation erweist,
wenn man die Biographien von potenziell als ,,Anderen* Kategorisierten in
den Blick nimmt. Die Frage drangt sich ndmlich auf, ,,ob die Annahmen zum
Transformationsgeschehen nicht auch zu wenig in der Lage sind, soziale
Heterogenitit aufzunehmen und ihr gerecht zu werden” (Wischmann 2014:
299). Angesichts dieser Vermutung und im Versuch, bestimmte Personen-
gruppen nicht durch das wissenschaftliche Absprechen von bildungsrelevan-
ten Prozessen ein weiteres Mal zu marginalisieren, pladiert Wischmann da-
fiir, dass der angelegte Bildungsbegriff ,fallspezifisch reflektiert und ggf.
infrage gestellt werden [muss]“ (Wischmann 2020: 108). Nimmt man
Wischmann ernst, so liee sich die Frage, ob man im Fall Biisra nun einen
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transformatorischen Bildungsprozess identifizieren kann oder nicht, anders
wenden, ndmlich auf die Frage: Was macht der Fall Biisra hinsichtlich trans-
formatorischer Bildungsprozesse und der Rolle von Krisen sichtbar? In die-
sem Kontext mochte ich abschlieBend zwei Uberlegungen anstellen.

5 AbschlieBende Uberlegungen zu transformatorischen
Bildungsprozessen und Krise unter Bedingungen
gesellschaftlicher Machtverhaltnisse

Zum einen verweist der Fall Biisra darauf, dass im Kontext machtvoller ge-
sellschaftlicher Ordnungen moglicherweise verstirkt Anerkennungsverhélt-
nisse in Verbindung mit Prozessen transformatorischer Bildung stehen: Die
Frage danach, als wer man in sozialen Kontexten (nicht) anerkennbar sein
kann, verweist einerseits auf die grundlegende Abhingigkeit von Subjekten
von sozialen Normen und von den uns umgebenden Anderen, an die Judith
Butler uns immer wieder erinnert (vgl. Butler 2003; auch Balzer/Ricken
2010: 67ff.), und andererseits auf die spezifisch unsicheren Seinsbedingun-
gen, denen sich Subjekte ausgesetzt sehen, die nicht den giiltigen sozialen
Ordnungen entsprechen kdnnen oder wollen. Dementsprechend muss Subjek-
tivierung, d.h. das Entstehen von sozial lesbaren Subjekten durch ihr Unter-
worfensein unter gesellschaftliche Normhorizonte (vgl. Butler 2001), sowohl
als allgemeiner Modus der Hervorbringung von Subjekten verstanden wer-
den, darf aber gleichzeitig nicht den Blick dafiir verstellen, dass es sich bei
Subjektivierung in Differenzordnungen wie etwa Rassismus um eine ,,spezi-
fisch repressive Form der Erzeugung beschrénkter und beschédigter Identita-
ten (Mecheril 2006: 132, Herv.d.A.) handelt. Die Frage danach, welche
Subjekte welche Welt- und Selbstverhéltnisse aufbauen kénnen (also abseits
noch von einer Transformation derselben), ist also bereits unmittelbar ge-
kniipft an diejenigen Positionen, die wir in Gesellschaft einnechmen kénnen,
und jene, die uns verweigert bleiben. Sich selbst als souverdn handelndes und
iiber sich und die eigenen Entscheidungen verfiigendes Subjekt begreifen zu
kénnen und Ausnahmen von dieser Normalitdt als krisenhafte (Einzel-
)Erfahrungen einordnen zu konnen, verweist dabei tendenziell eher auf eine
privilegierte Position innerhalb gesellschaftlicher Macht- und Herrschafts-
verhéltnisse (vgl. Hoppe/Rose 2022). In Bezug auf Prozesse transformatori-
scher Bildung unter Bedingungen von sozialen Ungleichheitsverhéltnissen
stellt Koller die These auf, ,,dass die Verweigerung der sozialen Anerken-
nung zu einem Anlass flir Bildungsprozesse im Sinne der Transformation von
Welt- und Selbstverhiltnissen werden kann“ (Koller 2014b: 29). Hingegen
zeigt der Fall Biisra, dass die Gewdhrung von Anerkennung gerade zum An-
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lass fiir eine Transformation wird, indem eine als krisenhaft erlebte Normali-
tit eine Relativierung und Entschirfung erfahrt. Dies wird im Fall Biisra
aber erst dadurch moglich, dass sich die Sphiren des Anerkennbaren ver-
schieben, bzw. sie durch Dritte in machtvolleren Positionen (hier: die Lehr-
kraft) verschoben werden, und damit die Entwicklung eines neuen Selbst-
und Weltverhéltnisses ermoglichen. Hier ist also die Transformation von
individuellen Welt- und Selbstverhiltnissen eng gekoppelt an die Transfor-
mation der giiltigen Normen der Anerkennbarkeit. Dies weist allgemein da-
rauf hin, dass es sinnvoll sein konnte, grundlegender die spezifische diskursi-
ve Eingebundenheit und die damit moglichen und unméglichen Handlungs-
spielrdume von Subjekten im Blick zu haben — ein Fokus, der sich sicherlich
auch mit Kollers eigenen Beziigen auf Butler zusammendenken lief3e.

Zum anderen macht der Fall Biisra aber ebenfalls auf eine der Theorie
eingelagerte Norm von Nichtkrisenhaftigkeit aufmerksam, die auf einen
bestimmten Subjektentwurf zuriickweist. Werden ,,Differenz- und Fremd-
heitserfahrungen* als ,,typische[r] Anlass fiir solche Transformationen der
Welt- und Selbstverhiltnisse® (Koller 2016: 42) bestimmt, so stellt sich die
Frage, welche Biographien hier imaginiert werden: Dass eine Irritation, Ver-
unsicherung oder Destabilisierung als Ausldser fiir Transformationsprozesse
vorausgesetzt wird, suggeriert, dass es in den vorherigen Welt- und Selbst-
verhaltnissen keine Krisen, Instabilititen oder Infragestellungen gegeben und
sich das Subjekt mit Selbst und Welt eingerichtet hétte. Die unterstellte
Nichtkrisenhaftigkeit erweist sich jedoch als potenziell unzutreffend fiir bio-
graphische Erfahrungen von Subjekten, deren Selbst- und Weltverhiltnisse
etwa innerhalb rassistischer Verhéltnisse als dauerhaft prekér, briichig und
instabil verstanden werden miissen, wie dies nicht nur im Fall Biisra, sondern
auch in anderen Fillen in meinem Sample sichtbar wurde (vgl. Hoppe 2023),
und tiberdies in vielen qualitativen Studien im Kontext der BRD ebenfalls
gezeigt werden konnte (vgl. Mecheril 2003; Rose 2012; Velho 2016). Dabei
werden vielmehr die permanenten Versuche deutlich, auf das oft eng abge-
steckte Feld der Anerkennbarkeit erweiternd einzuwirken — das Krisenhafte,
so zeigen meine Fille, wird permanent biographisch bearbeitet. Unter gesell-
schaftlichen Bedingungen, in denen sich bestimmte Subjekte fortwiahrend mit
der eigenen Ansprechbarkeit als Andere und ihrer potenziellen Nicht-
Anerkennbarkeit auseinanderzusetzen haben, erscheint die Konzeptualisie-
rung des krisenhaften Einschnitts in ihrem Verweis auf die subjektive Funk-
tionalitét bisheriger Ordnungen bisweilen dann sogar zynisch. Deutlich wird
hier, was Wischmann sowohl fiir die Bildungstheorie als auch die bildungs-
theoretisch orientierte Biographieforschung festhélt, ndmlich dass diese
,,selbst in einer bestimmten européisch, weillen, mannlichen, christlichen und
biirgerlichen Tradition stehe® (Wischmann 2014: 300). In diesem Sinne wer-
de ,,eine bestimmte Subjektposition implizit unterstellt und das ist eine privi-
legierte und keinesfalls eine marginalisierte* (ebd.). Somit kann anhand des
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Falls Biisra die allgemeinere Frage aufgeworfen werden, welche Biographien
wir (nicht) voraussetzen, um Bildung(sprozesse) zu untersuchen und zu theo-
retisieren. Und auch beziiglich des Krisenbegriffs selbst wird eine analytische
Unschérfe deutlich. So stellt sich die Frage, woran eine Krise bestimmt wird.
Aus der obigen Diskussion zeichnen sich zwei unterschiedliche Richtungen
ab, aus denen der Krisenbegriff gefiillt werden kann. So kann Krise einerseits
als Einschnitt und Abweichung von einer (quantitativen) Normalitdt be-
stimmt werden. In diesem Sinne stellt sie eine punktuelle Irritation von etab-
lierten Ordnungen des Selbst- und Weltbezugs dar. Andererseits kann ,,Kri-
se“ auch stirker inhaltlich bestimmt werden, als das Erleben von negativen
Erfahrungen, Verletzung, Verunsicherung und Diskriminierung. Krise kann,
wie das Beispiel Biisra gezeigt hat, in dieser eher qualitativen Bestimmung
somit auch Prozess und Zustand sein. Im Anschluss an eine solche Unter-
scheidung konnte dann die These formuliert werden, dass insbesondere in
Biographien privilegiert Positionierter beides tendenziell iibereinfillt: Krisen
sind dort Einschnitte, die als negativ erlebt werden. Dass in diesem Krisen-
verstindnis besonders die Erfahrungswelten privilegiert Positionierter im
Blick sind, zeigt sich moglicherweise genau daran, dass Krise in diffuser
Weise gleichzeitig mit Abweichung, Irritation und dem Durchbrechen einer
Normalitidt und mit einer Bewertung dessen als negativ in Verbindung ge-
bracht wird. Beziiglich des Verhéltnisses von Krise und Normalitdt wird
entlang einer solchen Unterscheidung dann deutlich, dass sich Krise und
Normalitit im ersten Fall gegensitzlich gegeniiberstehen, wahrend im zwei-
ten Fall beides Ubereinfillt, d.h. eine Normalitdt durchaus auch als krisenhaft
erlebt werden kann. Als Konsequenz fiir die analytische Rekonstruktion von
Krisen als Teil von transformatorischen Bildungsprozessen wiirde diese Er-
kenntnis dazu auffordern, offen der Frage nachzugehen, was in einem bio-
graphischen Fall vor dem Hintergrund giiltiger Anerkennungsverhéltnisse als
Krise erfahren und biographisch eingeordnet wird, worin also das Krisenhafte
im konkreten Fall besteht. Die biographische Verortung und Relevanz von
Krisen(haftigkeit) wiirde damit letztlich stdrker zu einer empirischen Frage.
Hierin liegt dann auch das Potenzial, die Universalitit von scheinbar allge-
meingiiltigen theoretischen Begriffen und Konzepten zu hinterfragen. In
diesem Sinne zeichnet sich an dieser Stelle einerseits ein wichtiges Reflexi-
onserfordernis, andererseits aber auch ein Ausschérfungspotenzial fiir eine
auch differenzsensible Bildungstheorie ab, die ihren Blick nicht auf (relativ)
privilegiert positionierte Subjekte verengt.
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,.... wenn Ferda die Statue ist* — Krisenhafte
Ereignisse im Kontext von Flucht und Migration

Serafina Morrin

1 Problemstellung

Dieser Beitrag widmet sich der methodologischen und methodischen Heran-
gehensweise zur Betrachtung krisenhafter Ereignisse, indem er eine bisher
wenig beachtete Forschungsperspektive beleuchtet. Es soll diversititssensibel
das Erkenntnispotenzial einer &sthetischen Sicht auf paddagogische Kontexte
von Flucht und Migration aufgezeigt werden. Denn mit einer dsthetischen
Perspektive ldsst sich — so die hier entfaltete These — der Blick auch auf Wi-
derspriichlichkeiten und das nicht unmittelbar Sichtbare wenden. Eine derar-
tige Sichtweise kann dazu beitragen, Ambivalenzen in den Blick zu nehmen,
und scheint daher bei der Analyse solcher Ereignisse sinnvoll, bei denen das
Selbstverstindnis der Handlungspraxis irritiert wird. Dies gilt insbesondere
fiir eine kritische Betrachtung padagogischer Rdume im Kontext von Flucht
und Migration und den Anspruch, ,epistemische Gewalt“ (Castro Varela
2016: 48) zu bannen. Dargelegt werden soll dies anhand eines empirischen
Beispiels. Es ist der Dissertationsstudie entnommen (Morrin 2023), die sich
dem Thema Migration widmet — oder konkreter: den Erfahrungen von Diffe-
renzen, der Deutung fremder Welten und der kollektiven ErschlieBung von
Sinn. In der Studie wurde machtkritisch der Frage nachgegangen, wie in
theaterpdadagogischen Settings im Kontext von Flucht und Migration soziale
Ordnungen im Miteinander gestaltet werden. Datengrundlage bildeten zwei
videographierte theaterpddagogische Projekte (in einer Willkommensklasse!
und in einer Aufnahmeeinrichtung fiir Gefliichtete) mit Kindern, die noch
nicht lange in Deutschland leben. Willkommensklassen und Aufnahmeein-
richtungen sind von Fluktuation geprigt; das heif3t, dass hier Menschen zu-
sammenkommen, die nicht wissen kdnnen, ob sie sich am néchsten Tag an
diesem Ort wieder begegnen werden. Fiir temporére padagogische Settings
im Kontext von Flucht und Migration werden dsthetisch-theatrale Projekte

1 Das Land Berlin bezeichnet die temporédren Lerngruppen, die fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit wenig Deutschkenntnissen eingerichtet werden, als Willkommensklassen.
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oftmals entwickelt, um Benachteiligungen entgegenzuwirken und sogenannte
Teilhabe zu ermdglichen.? Es stellt sich damit die Frage, auf welche Weise
sich dabei die Wirklichkeit des Spiels mit der alltdglichen Wirklichkeit ver-
webt und inwieweit ein neuer Teppich kultureller Erfahrungen entstehen
kann. Denn wenn mit &sthetisch-theatraler Bildung Verdnderungsprozesse in
Gang gesetzt werden konnen, bleibt noch immer offen, wie gro3 die Spiel-
rdume solcher Verdnderungsprozesse sind und wo sich die Grenzen befinden.

Krisen und krisenhafte Ereignisse werden in diesem Beitrag mit einem
praxeologischen Blick und im Anschluss an Koller (2018), als etwas verstan-
den, bei dem das Selbstverstidndnis der gestalteten Handlungspraxis irritiert
wird. Erfahrungen der Differenz kdnnen dann entstehen, wenn das gegen-
tiberstehende Unbekannte nicht mehr dem eigenen ,,Welt- und Selbstent-
wurf* (Kokemohr 2007) entspricht. Diese Differenzerfahrungen rufen eine
Suche nach einer sinngebenden Deutung fremder Welten hervor, um auf die
,,Beunruhigung durch das Fremde“ (Waldenfels 2020: 51) antworten zu kon-
nen. Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden machtsensibel der Frage
nachgegangen werden, in welcher Weise im Kontext von Flucht und Migra-
tion krisenhafte Erfahrungen im Rahmen &sthetisch-theatraler Bildung thema-
tisiert und bearbeitet werden.

Da im Verlauf der Analyse der empirischen Videodaten Fragen aufgewor-
fen wurden, werden zunichst aus dieser iterativen Auseinandersetzung her-
vorgegangenen theoretischen Betrachtungen beleuchtet (Abschnitt 2). Dem
folgt die Darlegung des in diesem Prozess entstandenen forschungsmethodi-
schen Vorgehens (Abschnitt 3). AnschlieBend werden anhand eines empiri-
schen Videobeispiels die Ergebnisse einer mehrperspektivischen Analyse
vorgestellt (Abschnitt 4), aus denen sich dann Schlussfolgerungen fiir ein
differenzsensibles forschungsmethodisches Vorgehen ziehen lassen. Dieses
scheint nicht nur fiir die Theaterpadagogik, sondern auch fiir die allgemeine
Erziehungswissenschaft relevant zu sein, denn eine é&sthetische Betrach-
tungsweise birgt Potenzial fiir zukiinftige Forschungen, was abschlieBend
verdeutlicht wird (Abschnitt 5).

2 Theoretische Betrachtungen

Um den Verlauf des Analyseprozesses zu verstehen, bedarf es zunichst eini-
ger theoretischer Betrachtungen, deren Problematik sich erst im Prozess der
Auswertung ergeben hat. Zunédchst wurde fiir die Analyse der videographier-
ten Spielsituationen, ausgehend von der Vorstudie (Morrin 2018), nach im-
pliziten Mustern gesucht. Daher wurden die Daten mit der Dokumentarischen

2 Eine exemplarische Auflistung solcher Projekte findet sich bei Morrin (2023: 15).
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Methode (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013; Bohnsack 2017)
ausgewertet und handlungsleitende Orientierungen rekonstruiert. Doch der
fallinterne und falliibergreifende Vergleich zeigte, dass die empirischen Da-
ten an mehreren Stellen darauf verweisen, dass im theaterpiddagogischen
Spiel etwas eine Wirkung entfaltet, was als solches nicht sichtbar wird. Dem
weiter nachzugehen, fiihrte dazu, dass die Forschungsperspektive im Verlauf
der Analyse neu ausgerichtet und erweitert wurde. Sie erweiterte sich auf ein
Interesse, das den Forschungsgegenstand in seiner Ambivalenz zu begreifen
sucht. Die Unterscheidung in implizites und explizites Wissen — wie sie die
Dokumentarische Methode bereithélt — war hilfreich, aber um diese aufschei-
nenden Widerspriichlichkeiten aufzugreifen, nicht immer ausreichend. Das
Interesse richtete sich daraufhin auf die Spezifik &sthetischer Erfahrungen,
die bei szenischen Spielen zum Tragen kommen konnen. Fiir dieses Anliegen
galt es, ein gegenstandsangemessenes Analyseverfahren zu finden.

Um den Verlauf der Suche nachvollziehbar zu machen, soll zunichst die
Spezifik #sthetischer Erfahrungen beleuchtet werden. Asthetische Erfahrun-
gen, die bei szenischen Spielen relevant werden konnen, sind geprégt von
einer grundsitzlichen Offenheit. Sie sind nicht auf einen Sinn beschrinkt
(vgl. Seel 2019: 54), sondern erlauben ein Nebeneinander von Merkmalen.
Das bedeutet: ,,[ W]ir spiiren uns horen und sehen uns fithlen* (ebd.: 59). Dies
fiihrt dazu, dass ein ,,Verweilen im Augenblick® (Brandstétter 2008: 100)
entstehen kann. Daher lassen sich Erfahrungen der dsthetischen Wahrneh-
mung auch nicht in Begriffe fassen (vgl. ebd.), was die empirische Rekon-
struktion so gut wie unmdglich macht. Es entsteht ein divergentes Denken.
Gemeint ist ein Denken, das an einer Vielzahl von Interpretationen, Problem-
sichten und Losungen interessiert ist (vgl. ebd.: 104). Somit lasst sich eine
Néhe von dsthetischen Erfahrungen zu Krisenerfahrungen ausmachen, wo-
rauf auch Oevermann (1996) bereits hingewiesen hat. Asthetische Erfahrun-
gen stellen, im gleichen Sinne wie Krisenerfahrungen, eine Begegnung mit
dem nicht Vertrauten, dem Fremden und eine Erfahrung von Differenz dar.
Bei der Konfrontation mit dem imagindren Fremden (vgl. Waldenfels 2020)
kann ein dsthetischer Zustand entstehen, bei dem die vorherigen Strukturen
aufgeldst zu sein scheinen. Die Auseinandersetzung mit dem Unbekannten,
von dem sich nicht wissen ldsst, was es ist oder sein konnte, erfordert einen
Umgang mit dem Imagindren. Krisenhafte Differenzerfahrungen lassen sich
damit auch als Erfahrung von Liminalitdt (vgl. Turner 2005) und somit als
asthetische Erfahrungen (vgl. Brandstitter 2008) begreifen.

Weil sich das Interesse der Untersuchung im Verlauf der empirischen
Analyse auf die Ambivalenz dsthetischer Erfahrungen richtete, sind noch
weitere ambivalente Aspekte in den Fokus geraten. Insbesondere die Diskon-
tinuitdt und Temporalitit der Lern- und Wohnwelten (von Willkommensklas-
sen und Aufnahmeeinrichtungen von Gefliichteten) sollen hier Erwéhnung
finden. Das sind die Réume, in denen die Videographie der theaterpidagogi-
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schen Projekte stattfand. In medialen Diskursen werden Willkommensklassen
gelegentlich als Schutz- und Schonraum bezeichnet (vgl. Morrin 2021: 132),
denn die Lernenden erhalten Raum und Zeit zum Ankommen und um sich in
ihrer neuen Lebenswelt in dem System Schule zurechtzufinden. Zugleich
sind die Rdume anfillig fiir Gefahren, weil hier nicht Menschen freiwillig mit
der Absicht zusammenkommen, sich gegenseitig solidarisch Hilfe anzubieten
(vgl. Karakayali et al. 2020: 113), sondern weil durch die Separierung soziale
Kontakte und das Gefiihl der Zugehdrigkeit zur Mehrheitsgesellschaft ver-
hindert werden koénnen. Willkommensklassen verkorpern dabei das Paradox
von Gleichheit und Selektion. Einerseits ist es die Funktion solcher Lern-
gruppen, die Lernenden mit wenig Deutschkenntnissen von den Zugehdrigen
der sogenannten Regelklassen zu separieren. Andererseits besteht der integra-
tive Anspruch, mithilfe solcher Lerngruppen mehr Gleichheit von Lernvor-
aussetzungen herzustellen (vgl. Morrin 2021: 138). Ambivalent ldsst sich
auch die Geste betrachten, die sich mit dem Wort ,,Willkommensklasse*
verkniipft. Sie kann als eine wohlwollende und gut gemeinte Freiziigigkeit
begriffen werden, aber zugleich auch als ein verpflichtendes Ausgeliefertsein,
weil damit die Frage aufgeworfen wird, wer bestimmt, wer wen wann und
unter welchen Umstdnden willkommen heiflt (vgl. ebd.: 42). In pidagogi-
schen Ubergangsriumen kommen Menschen aus unterschiedlichen Orten —
Erwachsene wie auch Kinder —, die unterschiedliche Sprachen sprechen, fiir
eine kurze Zeit zusammen. Sie kennen sich nicht und kennen auch nicht die
Erwartungen und Vorstellungen der anderen. Es findet eine Begegnung mit
dem Fremden statt, das sich jeglicher Verbegrifflichung entzieht. Dem Frem-
den zu begegnen, bedeutet so viel wie das Ungreifbare zu greifen (vgl.
Waldenfels 2020). Richtet man das Interesse auf die Ambivalenzen dieser
diskontinuierlichen Orte, so wird deutlich, dass sich ein temporérer Lernraum
mit Foucault als Heterotopie (Foucault 2019) bezeichnen ldsst, also als ein
,,0rt ohne Ort™ (Foucault 1992: 39) oder auch als ,,Nicht-Ort* (Waldenfels
2020: 26), in den man nicht ohne Weiteres hineinkommt und nicht so ohne
Weiteres heraus — ein Ort, der eine Art Gegen-Ort zur sogenannten Regel-
schule darstellt. Begreift man Aufnahmeeinrichtungen und Willkommens-
klassen als Heterotopie (Foucault 2019), so zeigt sich, dass hier auch Kon-
taktzonen (vgl. Pratt 1992) mit asymmetrischen Machtverhéltnissen entstehen
kénnen. In einem solchen Verstindnis besteht die Gefahr, Situationen zu
iibersehen, die nicht den erwartbaren, auch normativen Bestimmungen ent-
sprechen. Es bedarf also eines forschungsmethodischen Vorgehens, das
diversitdtssensibel auch das ,,Andere der Ordnung™ (Brockling et al. 2015)
und die Paradoxie heterotoper Raume in den Blick zu nehmen versteht.
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3  Forschungsmethodisches Vorgehen

Damit bilden sich zwei methodische Anliegen ab. Das ist zum einen das
Anliegen, &sthetisch-theatrale Prozesse in ihrer Eigenart zu erforschen. Und
zum anderen ist dies die Frage, wie ein diskontinuierliches Feld beforscht
werden kann, in dem nicht nur sprachliche Zuginge an ihre Grenzen stof3en,
sondern fiir das zugleich der Umgang mit dem paradoxen Fremden (vgl.
Waldenfels 2020) relevant wird.

Die Forschungsperspektive geht zunédchst von einem praxeologischen
Blick aus (vgl. Bohnsack 2017), der in den Videosequenzen die interaktiven
Bezugnahmen der Beteiligten miteinander und mit den Dingen fokussiert.
Das Interesse richtet sich auf die soziale und kulturelle Gestaltung der Praxis
(vgl. Wulf 2021). Dariiber hinaus muss das forschungsmethodische Vorgehen
allerdings auch — im Anschluss an die oben ausgefiihrten theoretischen Be-
trachtungen — das Nebeneinander, die Gleichzeitigkeiten und Widerspriiche,
die moglicherweise entstehen, mit in den Blick nehmen kdnnen. Die somit
schlielich herausgearbeitete Analysemethode folgt dem Anspruch, auch das
nicht unmittelbar Sagbare und nicht unmittelbar Sichtbare in den Blick zu
nehmen (vgl. Engel 2020), womit das Anliegen einhergeht, ,.epistemische
Gewalt™ (Castro Varela 2016: 48) zu bannen. Es wurde, ergdnzend zur Ana-
lyse mit der dokumentarischen Methode, ein mehrperspektivisches Analyse-
verfahren entworfen, um dem Interesse an der Ambivalenz gerecht werden zu
konnen.? In fallinternen und falliibergreifenden vergleichenden Analysen
haben sich dabei die Perspektiven des Imagindren, des Symbolischen und des
Performativ-Materiellen herauskristallisiert.* Sie stellen ein erstes Ergebnis
der iterativen Analyse dar. Die Daten mehrperspektisch zu beleuchten, ist ein

3 Das forschungsmethodische Vorgehen, mit dem die im Folgenden dargestellte Szene
rekonstruiert wurde, erfolgte zweischrittig, um sowohl handlungsleitende Muster als auch
subjektivierende Aspekte in den Blick nehmen zu konnen und diese relational zu betrach-
ten. Zur ausfiihrlichen Darlegung des zweischrittigen Verfahrens, das die Ebene der Prakti-
ken mit der Ebene der Subjektivierung verkniipft, sieche Morrin (2023).

4 Diese drei Perspektiven sind zundchst als eine erste Erkenntnis aus der Analyse hervorge-
gangen. Doch auch zu dieser Dreiteilung lassen sich Analogien finden, da es ,,letztendlich
unmoglich ist, empirisches Material ohne die Verwendung theoretischen Vorwissens — rein
induktiv — zu bearbeiten* (Nentwig-Gesemann 2013: 305). Eine Dreiteilung von Wissen ist
in der Psychologie zu finden, auch in der Schulforschung findet sie Anwendung. Psycholo-
gische Vertreter sind beispielsweise Freud (2020) und in Erweiterung dazu Lacan (1991)
sowie auch Poppel (2000). Auch Helsper (2008) lehnt sich an die Dreiteilung von Wissen
an. Doch die hier gewéhlten Perspektiven verstehen sich — anders als bei der Psychologie
Lacans (1991) — nicht als eine fragmentarische Betrachtung der Tauschungen des Selbst,
die an individuellen psychologischen Entwicklungsdynamiken interessiert sind. Der Fokus
richtet sich vielmehr auf das Ereignishafte, also das interaktive Geschehen und die Bedeu-
tungen, die in den Praktiken (situativ) hergestellt werden. Daher wurden die Bezeichnungen
imagindr, symbolisch und performativ-materiell gewahlt. Ausfiihrlicher dazu siche Morrin
(2023: 136ff.).
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Versuch, der Eigenart &sthetischer Bildungsprozesse nachzugehen und dabei
der ,,Aspekthaftigkeit des Wissens™ (Bohnsack 2021: 193) zu folgen. Dieses
so herausgearbeitete Analyseverfahren ist als eine Reaktion auf Fragen zu
betrachten, die hervorgetreten sind, als sich das Interesse im Verlauf auf die
Ambivalenzen und Gleichzeitigkeiten gerichtet hat. Mit der vorgeschlagenen
mehrperspektivischen Betrachtung 14sst sich nicht nur der Ambivalenz dsthe-
tischer Praktiken begegnen, sondern auch die Paradoxie heterotoper Raume
fokussieren. Die drei Perspektiven sollen im Folgenden genauer betrachtet
werden.

Dies ist zunédchst die Perspektive des Imaginédren. Aus einer praxeologi-
schen Sicht lésst es sich als etwas verstehen, von dem alle Beteiligten wissen,
dass es sich nicht in eine gelebte Praxis umsetzen lésst, weil sie von seiner
,Nicht-Existenz* (Bohnsack 2017: 156) ausgehen und wissen, dass eine
praktische Umsetzung nicht erreichbar ist. Empirisch kann das Imaginire
daher auch nur rekonstruiert werden, wenn es explizit benannt wird, es bedarf
somit — im Anschluss an die praxeologische Wissenssoziologie (Bohnsack
2017) — einer kommunikativen Dimension. Imagindres kann nicht als solches
anhand der Praktiken als implizites, handlungsleitendes Wissen rekonstruiert
werden. In den Praktiken artikuliert es sich lediglich in Form einer vermittel-
ten Darstellung (als etwas Symbolisch-Performatives), wie es in den szeni-
schen Spielimprovisationen in Als-ob-Situationen zu finden ist.

Weiter kam noch die Perspektive des Symbolischen zum Vorschein, die —
anders als das Imagindre — nicht auf einen individuellen Sinn verweist, son-
dern sich als sozial verbindliches Sinnbild verstehen lasst. Das Symbolische
markiert — im Anschluss an den Symbolischen Interaktionismus (Mead 1934)
— gesellschaftlich vermittelte Allgemeinbegriffe. Es umfasst Zeichen, die als
Tréager spezifischer Bedeutungen eine individuelle Handlung in einen allge-
meineren Sinnzusammenhang stellen (vgl. Morrin 2022: 322).

SchlieBlich wurde eine Perspektive identifiziert, die als performativ-
materiell bezeichnet wurde. Im Verlauf der empirischen Rekonstruktion
konnte herausgearbeitet werden, wie in den videographierten szenischen
Darstellungen Bedeutungen erst mit der Gerichtetheit von Bewegungen ent-
standen sind. Dabei haben sich die Materialititen als eine erkenntnisreiche
Perspektive herausgestellt. Dazu gehdren rdumliche Anordnungen, Verdnde-
rungen von Positionen im Raum, die Qualitdt von Bewegungen, Berithrungen
und ihre verschiedenen Intensitdten. Aber auch die Rhythmen, die Klidnge
sowie Lautstidrken wurden relevant fiir die Beantwortung der Forschungsfra-
ge.

Das forschungsmethodische Vorgehen fokussierte dementsprechend ima-
gindre verbindende Momente, symbolische Legitimitdten und performativ-
materialisierte Machtdynamiken. Oder anders gewendet: Fiir die Betrachtung
der Perspektive des Imagindren wurde gefragt, inwieweit das explizierte
Imagindre Hinweise auf Kollektivvorstellungen erlaubt, die eine verbindende
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imaginire Gemeinschaft darstellen (vgl. Castoriadis 1990). Fiir die Rekon-
struktion der Perspektive des Symbolischen wurde untersucht, inwiefern sich
mit dem Symbolischen eine ,,Anerkennung der Legitimitit* (Bourdieu 2005:
56) verbindet, die auf ,,Herrschaftsbeziehungen (ebd.) und eine ,,symboli-
sche Macht* (Bourdieu 1997) verweist. Um die Perspektive des Performativ-
Materiellen zu rekonstruieren wurde danach gefragt, in welcher Form sich in
diesen Materialititen Effekte einer regulierenden Machtdynamik zeigen, die
»im Laufe der Zeit stabil wird, so da3 sich die Wirkung von Begrenzung,
Festigkeit und Oberflache herstellt” (Butler 1997: 31).

Mithilfe der Fokussierung auf diese drei Perspektiven war es schlie8lich
auch moglich, Widerspriiche (beispielsweise zwischen Alltags- und Spiel-
wirklichkeit) aufzudecken und Gleichzeitigkeiten in den Blick zu nehmen.
Auf dieser Grundlage basiert die folgende Analyse.

4 Statue im Museum — mehrperspektivische empirische
Rekonstruktion®

Der Klassenraum ist fast leergerdumt. Die teilnehmenden acht Kinder, die aus zwei ver-
schiedenen temporiren Lerngruppen zusammengefunden haben, haben gemeinsam mit der
Theaterpadagogin einen Kreis formiert, bei dem die Erwachsene in der Mitte steht. Sie
leitet die nichste Ubung mit den Worten ein: ,,Wir sind in einem Museum. Und es geht
jetzt darum, dass einer die Statue ist und der andere macht die Statue.* Die Theaterpddago-
gin geht auf Ferda, die mit den anderen im Kreis steht, zu und sagt: ,,Zum Beispiel, wenn
Ferda die Statue ist. Kommst du mal in die Mitte?* Ferda geht mit starren Armen und
Beinen roboterartig in die Mitte. Sie lachelt, wiahrend die Theaterpadagogin verkiindet:
,Ferda ist eine Statue.*

Die er6ffnende Aussage der Theaterpddagogin ,, Wir sind in einem Museum *
fiihrt in eine Als-ob Situation ein, mit der mit ,;sozialer Magie® (Audehm
2014: 263) eine imagindre Wahrheit aufgestellt wird. Das imagindre Bild
malt die Pddagogin noch konkreter aus, indem sie verkiindet: ,,Ferda ist eine
Statue.” Imaginir ist diese verkdrperte Abbildung einer Statue deshalb, weil
alle Teilnehmenden genau wissen, dass sie sich in einem Klassenzimmer und
nicht in einem Museum befinden, und weil allen bewusst ist, dass Ferda kei-
ne Statue ist und auch nie eine werden kann. Das Imaginire wird somit per-
sonifiziert.

Aus dem Licheln Ferdas, die nun in der Kreismitte steht, wird ein lauteres, schluchzendes
Lachen. Dennis, ein Junge aus der Gruppe, beobachtet das Geschehen und entgegnet laut:
,,Ein Statue nisch lachen.*

5 Eine ausfiihrliche Fallbeschreibung dieser Sequenz findet sich in Morrin (2023). Der Fokus
der hier abgedruckten Analyse gilt dem Blick auf den Umgang mit krisenhaften Ereignis-
sen.
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Ferda, die hier objektiviert wird, scheint von dem Geschehen herausgefordert
zu sein, denn es ruft bei ihr ein schluchzendes Lachen hervor. Dadurch, dass
von der Theaterpddagogin das Imagindre expliziert wird, ist ein Raum zum
kommunikativen Widerspruch dagegen erdffnet. Hier kniipft Dennis an.
Ferdas Verkdrperung einer Statue scheint nicht seinem inneren Bild zu ent-
sprechen, das er mit den Worten ,, Ein Statue nisch lachen* explizit macht.
Das Spiel als solches ist es nicht, was Dennis ablehnt. Jedoch missfillt ihm
die Art und Weise der Prisentation Ferdas, die einen Zustand des Dazwi-
schen abbildet — einen Zustand zwischen einer starren Statue und einem be-
wegten, emotionalen Menschen.

Die Theaterpadagogin dreht sich zu Dennis um und antwortet: ,,Ja, eh, naja, es gibt auch
Statuen/“.

Mit ihrer Antwort ,,Ja, eh, naja, es gibt auch Statuen/* nimmt die Pidagogin
Dennis Einwurf zwar auf, relativiert ihn jedoch zugleich. Zu Lachen ist fiir
sie — unter vielen weiteren — ein moglicher Gesichtsausdruck, der fiir Statuen
durchaus vorstellbar ist und der auch einen Ausdruck der Scham oder der
Hybriditét zwischen Mensch sein und Statue sein enthalten kann.

Ferda lacht laut und gibt dabei einen schluchzenden Ton von sich. Dann nimmt sie eine
Hand vor ihren Mund und kichert.

Im Anschluss an die Behauptung Dennis‘, dass Statuen nicht lachen, wird aus
Ferdas Licheln ein lachendes Schluchzen. Sie scheint ausgeliefert zu sein. Thr
Korper ist Gefahren ausgesetzt. Es gibt keine schiitzenden Materialien, an
denen ein Festhalten moglich wire, weshalb Ferda — korperlich sichtbar — aus
ihrer Mitte gerit. Sie dreht ihren Korper weg vom Zentrum des Geschehens
und entzieht sich damit dem imagindren Moment einer starren Statue.

Die Theaterpddagogin dreht sich nochmals in Richtung Dennis und sagt: ,,Das ist schwer.*
Sie wendet sich wieder Ferda zu: ,,So und ich darf jetzt Ferda zu einer anderen Statue
machen. Ferda lachelt. Die Pddagogin bewegt nacheinander Ferdas Arme und bringt beide
Héande des Médchens nebeneinander vor Ferdas Korper zusammen. Als die Padagogin
Ferdas Kopf berithren mochte, lacht diese laut und weicht zur Seite. Dabei beugt sie ihren
Oberkdorper nach vorne und hélt sich, wieder schluchzend lachend, beide Hénde vor ihr
Gesicht. Ferda kichert und schaut zu den beiden Médchen an der Seite (die ihre Sprache
sprechen).

Mit ihrer verstdndnisvollen Antwort, dass es schwer sei, gewihrt die Padago-
gin Ferda Zeit und Raum, um eine geeignete Verkorperung zu finden. Im
Sinne einer weiblichen Vergemeinschaftung kann dies als Schutz und Vertei-
digung aber zugleich auch als Entmiindigung Ferdas betrachtet werden. Ferda
scheint sich in einem krisenhaften hybriden Zustand zu befinden; zwischen
der Tatsache, bereits eine imagindre Statue zu sein und dem Versuch, erst
eine zu werden. Dabei schiitzt sie mit beiden Hianden ihren fragilen Korper.
Indem sie ihr Gesicht schamvoll hinter den Hénden versteckt, unterwirft sie
sich Dennis‘ Vorschreibungen, dass Statuen nicht lachen. Ihr Korper, der
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platziert wird und iiber den sie die Kontrolle zu verlieren scheint, ist Aus-
druck fiir die Vermischung von Objekt und Subjekt. Der folgende Blick zu
den beiden Médchen, die ihre Sprache sprechen, wirkt wie eine Suche nach
Verbiindeten, um das dabei entstehende Gefiihl der Scham iiberwinden zu
konnen.

Dennis beobachtet zunichst das Geschehen, steht dann ziigig auf, krempelt die Armel
seines Pullovers nach oben und sagt zu Ferda: ,,Okay, geh mal in deinen Platz, ich gehe®.
Mit groflen Schritten geht er in die Kreismitte zur Padagogin und Ferda und schiebt diese
an ihrem Arm zur Seite. Er stellt sich mit festem Stand und ernstem Blick in die Kreismitte
und steht nun an der Stelle, an der vorher Ferda stand. Dabei hélt er die Hande vor seinem
Korper — in einer dhnlichen Position, wie die, in die vorher die Padagogin Ferdas Hénde
gebracht hatte. Die Theaterpadagogin schaut Ferda nach, die sich jetzt wieder am Rand in
den Kreis einreiht. Dann geht die Pddagogin an Dennis vorbei, blickt in die Runde und sagt
laut: ,,Aber ich glaube, ihr habt verstanden, worum es geht. Dennis steht jetzt mit festem
Stand im Zentrum des Kreises, hilt beide Hande vor sich und ldsst die Handinnenflachen
nach oben schauen. Mit einer sanften Armbewegung schickt die Pddagogin ihn zur Seite.

Das Abbild eines Zwischenraumes und eines instabilen Zustandes scheinen
bei Dennis zu Irritationen zu fithren. Die erkennbare sichtbare Unsicherheit
und verletzbare Leiblichkeit regen ihn zum Umordnen an. Folglich wird die
Interaktion zwischen Ferda und der Pddagogin von Dennis abgebrochen,
indem er sich selbst in der Mitte platziert. Selbstermédchtigend und mit médnn-
lich konnotiertem Habitus verweist er Ferda aus dem Zentrum. Damit wird
sie erneut objektiviert und an den Rand platziert. Ferda, die dies mit sich
geschehen ldsst und das Zentrum des Kreises verldsst, unterwirft sich der
Ordnung Dennis‘. Sie begreift sich als Teil eines interaktiven Geschehens,
wihrend sich Dennis selbst ins Zentrum schiebt und dabei den Fokus auf sich
richtet. Seine Handlung kann als ein Versuch betrachtet werden, das Spiel zu
retten, aus dem Ferda ausgewichen ist, indem sie einen fragilen Zustand der
Unsicherheit und Scham symbolisiert.

Das standfeste Bild, das nun von Dennis verkorpert wird, erinnert an Ab-
bildungen ernster, einflussreicher, meist méannlicher, stattlicher Personen.
Indem seine Handfldchen nach oben zeigen, hat er allerdings die hingebungs-
volle Handhaltung von Ferda iibernommen. Dennoch verhindert die szeni-
sche Interaktion, dass ein Zustand der Fragilitdt anerkannt wird. Normative
Ordnungen, auch Gendernormen, werden aufgerufen und reproduziert. Tabu-
isiert hingegen werden Scham und Unsicherheit, fiir die kein Raum vorgese-
hen ist. Das Abbild des Imagindren zeigt keinen fragilen Kdrper in einem
hybriden Zustand zwischen schamvoller Schiilerin und starrer Statue, son-
dern verkdrpert jetzt ein standhaftes Bild.

Just in diesem Moment kommt Milena in die Kreismitte und sagt ,,Zwei Cent fiir dich®.
Dabei tut sie so, also ob sie Dennis etwas in seine Handflachen legt. Dennis verharrt weiter
mit ernster Miene in seiner Position. Jetzt geht Ferda — die bis dahin ihre Hande vor ihrem
Mund haltend an der Seite stand — beschwingt in die Kreismitte. Lachelnd tut sie ebenfalls
so, als lege sie etwas in Dennis‘ Hande.
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Dem Bild einer Statue wird nun durch Milena ein neuer Impuls hinzugefiigt,
indem sie das Symbol der gedffneten Hinde bedient. Es ist die Ubergabe
einer imagindren Miinze, die jetzt Dennis zu einem Objekt werden ldsst. Mit
dieser Handlung wird das normative Abbild einer standhaften Statue sowie
die von Dennis aufgestellte Ordnung von Milena validiert. Indem die offenen
Hinde bespielt werden, ist die Handlung allerdings auch bespickt mit einem
Hauch von Witz, weil die Statue als bettelnde Figur, der man Geld spendet,
zweckentfremdet wird. Zwar kritisiert Milena mit ihrer Handlung nicht die
vorhandene Ordnung. Dennoch fiigt sie mit ihrer subversiven, aber zugleich
auch diskreten Vorgehensweise der Darstellung eine neue Bedeutung hinzu,
ohne selbst das Zentrum des Geschehens zu bestimmen. Es kommt zur Dis-
tanzierung von dem verletzlichen Kérper, indem die Materialitét eines Geld-
stiickes vermittelnd herangezogen wird, womit die Handlung die stattliche
Figur ein Stiick weit ironisiert. Die vorherigen Gefahren lassen sich jetzt
umgehen, denn nicht mehr Ferdas Korper ist das Objekt. Es ist die Miinze,
die nun zu einem Medium der Weitergabe wird. Ferdas Rolle in der imagini-
ren Szenerie erhilt eine klare Kontur, sie kann mit einem Lécheln mitspielen.
Jetzt, da Dennis nicht mehr selbst aktiv Handelnder, sondern von Milena
objektiviert wird, kann eine Einigung iiber das imagindre Bild einer Statue
entstehen (das im folgenden Geschehen von den anderen Beteiligten validiert
werden wird).

Nun kommen lachend zwei weitere Madchen zu Dennis. Es sind Adriana und Hannah, die
— als ob sie etwas in seine Hénde legen — die gleiche Geste ausfithren. Adriana sagt dabei
lachend: ,,Drei Euro.*“ Gefolgt werden sie von Doron, der grinsend ebenfalls so tut, als ob
er etwas in Dennis Hande legt und dabei laut sagt: ,,Fiiffzisch Euro®. Geldchter macht sich
breit. Auch Alin geht schliellich ldchelnd zur Kreismitte. Und auch er wiederholt die
Geste, als ob er etwas in die Hédnde von Dennis legt. Dennis ist jetzt von einer lachenden
Gruppe umgeben, wihrend er weiterhin mit festem Stand und ernstem Blick in der Mitte
steht. Nachdem alle lachend die Kreismitte wieder verlassen haben, erklart die Theaterpa-
dagogin: ,,Okay, macht ihr es zusammen, einer ist die Statue. Der andere macht die Sta-
tue.*

Wihrend Dennis an seinem ernsten und statthaften Bild festhilt, erobern auch
die anderen die Szenerie. Die Zuschauenden lassen sich von dem Geschehen
anstecken (vgl. dazu Fischer-Lichte 2005) und iibergeben nun ebenfalls ima-
ginires Geld, wihrend sich die genannte Geldsumme berauschend steigert.
War das schamvolle Lachen der Statue vorher noch ein Hinweis auf ein kri-
senhaftes Erlebnis, wirkt das gemeinsame Lachen, iiber das, was mit der
Statue gerade geschieht, wie eine Erlosung. Die Eroffnung eines dsthetischen
Maoglichkeitsraums hat dazu gefiihrt, dass die Statue als starre Idee zu einer
bewegten Aktion gefiihrt hat, bei der ein stabiler Zustand wiederhergestellt
werden konnte. Die kollektive Geste der Geldiibergabe wirkt wie ein Hand-
schlag, mit dem das neu gefundene Bild einer um Geld bettelnden, ernst
blickenden Statue von den anderen bestitigt wird.
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Fiir diese Videosequenz lésst sich schlussfolgern, dass durch die theater-
padagogische Rahmung ein &sthetischer Moglichkeitsraum erdffnet wird.
Durch die Doppelung im &sthetisch-theatralen Spiel (Alltagswirklichkeit und
Spielwirklichkeit) wird ein Zustand des Dazwischen hervorgerufen — ein
korperlich fragiler Zustand zwischen Mensch sein und Statue sein —, der eine
Krisenerfahrung hervorruft: fiir Ferda die Fragilitit des Koérpers und fiir Den-
nis das Bild einer lachenden Statue, das nicht seinen Vorstellungen ent-
spricht. Kollektiv bearbeitet wird dabei die imaginédre Vorstellung, wie eine
Statue auszusehen hat, welche symbolische Macht sich damit verbindet und
wie sich diese Machtdynamik performativ-materiell manifestiert. Es wird auf
zweifache Weise versucht, die Krise zu 16sen, indem (erstens) eine Verhand-
lung des imagindren Bildes und (zweitens) eine Distanzierung vom verletzli-
chen Korper hergestellt wird. Der entstehende Zwischenraum fiihrt zunéchst
dazu, dass ein stabiles, normatives Bild konstruiert wird: ndmlich eine stand-
feste Statue mit ernstem Blick. Erst wenn aus dem unsicheren, schamvollen
Zustand des Mensch-Statue-Wesens ein sicherer und stabiler geworden ist,
dann wird es auch moglich, sich von dem verletzlichen Kérper zu distanzie-
ren und ein Geldstiick als Medium der VerduBerung zu wéhlen. Resultat
dieser Krisenbearbeitung ist schlieBlich ein kollektives Abbild einer Statue,
das von allen Teilnehmenden validiert wird. Doch dieses gemeinschaftsstif-
tende Bildnis symbolisiert nicht den Zustand von Instabilitdt und Scham,
sondern die normative Abbildung einer standhaften und stattlichen Statue —
bespickt mit einer Spur Humor. Abgebildet wird nicht das Moment der Fragi-
litdt zwischen schamvoller Schiilerin und starrer Statue. Es ist vielmehr eine
Standhaftigkeit, mit der auch Gendernormen verkniipft sind. Zwar werden
diese mit Witz versehen, dennoch bleibt fiir Unsicherheit kein Raum, denn
mit der gemeinsamen Aushandlung geht eine Tabuisierung von Scham ein-
her.

Das Beispiel zeigt, dass auch entgrenzende dsthetische Momente zu einer
Krise und somit zu einer moglichen Neuordnung fiihren koénnen, indem das
kollektive Imagindre verhandelt wird. Doch fiir die Beteiligten scheint es
einer sicheren Platzierung zu bediirfen, um in der Lage zu sein, konventionel-
le Ordnungen zu hinterfragen. In dsthetisch-theatralen Situationen kdnnen
Unsicherheit und Scham tabuisiert werden. Grenzen zu verschieben, erfordert
in heterotopen Strukturen viel Einsatz, da die Gefahr besteht, an den Rand
gedringt oder von diesem Ort verbannt zu werden. Aus einer machtkritischen
Perspektive ist dies insbesondere fiir den Kontext Flucht und Migration von
Belang. In diesem Sinne reproduziert sich in dieser Situation die Ordnung,
ungesicherte Menschen in unsichere Positionen zu bringen. Dabei scheint es
allerdings fiir den Jungen einfacher, sich eine sichere Position anzueignen,
wihrend das Madchen im Raum positioniert wird.
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S Ausblick

In diesem Beitrag wird eine methodologische Auseinandersetzung beleuchtet,
die in zweifacher Weise fiir die Betrachtung krisenhafter Ereignisse relevant
ist. Das Aufspiiren eines gegenstandsangemessenen Verfahrens hat (erstens)
dazu gefiihrt, ein methodisches Vorgehen zu entwickeln — das der Spezifik
dsthetisch-theatraler Bildungsprozesse und damit auch Erfahrungen der Dif-
ferenz gerecht zu werden sucht. Dariiber hinaus wurde (zweitens) eine diver-
sitdtssensible Forschungsmethodik entworfen, die Widerspriichlichkeiten
insbesondere bei Krisenerfahrungen zu fokussieren vermag. Schlussfolgernd
sollen diese beiden Aspekte beleuchtet werden.

Um die ,,Versprechungen des Asthetischen* (Ehrenspeck 1998) kritisch
betrachten zu konnen, dient ein historischer Riickblick auf das europdische
Asthetikverstindnis. Da im Kontext von Flucht und Migration die Gefahr
von Zuschreibungen und der Hervorbringungen von Problemgruppen beste-
hen kann, scheint es notwendig, die Orientierung an einer moralischen Ver-
vollkommnung (vgl. Kant 1790/2015) oder an einem harmonischen Ganzen
(vgl. Schiller 1795/2016) kritisch zu liberdenken (siche dazu Morrin 2023).
Mit einem Interesse an den Widerspriichlichkeiten lassen sich mit der vorge-
schlagenen Verfahrensweise auch Heilszuschreibungen — die der Theaterpa-
dagogik oft implizit zugrunde liegen konnen — kritisch beleuchten. Diffe-
renzbewusst konnen solche Dynamiken sichtbar gemacht machen, die bei
einem kompetenzorientierten Blick auf dsthetische Prozesse aus dem Blick-
feld geraten. Aus den empirischen Analysen lésst sich schlussfolgern, dass
krisenhafte Erfahrungen und eine Entgrenzung zwar durch é&sthetische Pro-
zesse in die Wege geleitet werden konnen, doch dies muss nicht notwendi-
gerweise auch zu einer Grenzverschiebung und zur Anderung normativer
Ordnungen fiihren.

Moglich wurde dieser Erkenntnisprozess durch das forschungsmethodi-
sche Vorgehen. Der Verlauf der Analyse war geprégt von einer methodologi-
schen Offenheit, was es ermdglichte, die zum Teil widerspriichlichen Per-
spektiven (imaginidr, symbolisch, performativ-materiell) zu beleuchten. Das
daraus resultierende mehrperspektivische Verfahren macht somit den Weg
frei, um ,,die Instabilitdt und Offenheit alltaglicher Vollziige fiir Neuinterpre-
tationen, Konflikte und ein Andersmachen® (Alkemeyer/Buschmann 2019:
118) zu fokussieren. Insbesondere fiir die Betrachtung krisenhafter Ereignisse
kann dies relevant werden, denn dadurch wird im Anschluss an die Kritik der
Autoren (ebd.) versucht, der Gefahr eines fehlenden normativen Bezugsrah-
mens und der Selbstbezogenheit in praxeologischen Ansitzen entgegenzu-
wirken. Dariiber hinaus lésst sich damit fiir eine gesellschaftskritische For-
schungshaltung sensibilisieren. Bei krisenhaften Ereignissen, bei denen das
Selbstverstindnis der Handlungspraxis irritiert wird, kann ein mehrdimensio-
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naler Fokus hilfreich sein, um nicht nur (normative) soziale Ordnungen, son-
dern auch das ,,Andere der Ordnung* (Brockling et al. 2015) zu fokussieren.
Der hier vorgeschlagene Blick auf dsthetische Praktiken birgt Potenzial fiir
zukiinftige Forschungen und ldsst sich daher auch fiir die Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft als Bereicherung betrachten. Denn damit lassen sich die
rekonstruierten Dimensionen des Imaginédren, Symbolischen und des Perfor-
mativ-Materiellen in ihrer Widerspriichlichkeit nicht nur in theaterpidagogi-
schen, sondern auch in alltéglichen sozialen Situationen empirisch rekonstru-
ieren (siche dazu Morrin 2023). Im Anschluss an Reckwitz (2016) ist festzu-
stellen, dass jegliche soziale Ordnungen immer auch sinnliche Ordnungen
sind (vgl. ebd.: 223). Somit versteht es der hier beleuchtete methodologische
Ansatz, die Verstrickungen des Asthetischen mit dem Sozialen — in Krisensi-
tuationen und dariiber hinaus — empirisch sichtbar werden zu lassen, und hebt
ihre Relevanz fiir die empirische Rekonstruktion sozialer Praxis hervor.
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VI. Diskussionsbeitrag






Adult education in states of exception: a provocation

John Preston

1 Adult education as a core discipline

Research in adult education, in both its formal and informal modes, is the
most relevant strand of research in the social sciences in terms of contempo-
rary issues. This statement may appear, at first glance, to be deliberately
provocative and contrary. Even within the discipline of education itself,
which often finds itself marginalised within the social sciences, adult educa-
tion seldom attracts the same attention as other disciplines. My case for the
relevance and the prominence of adult education as a field of research rests
on an argument concerning the nature of education as a discipline (and adult
education in particular), the existential historical conjecture that we find
ourselves, the ubiquitous mobilisation of adult education in contemporary
policy, and the grassroots tools of resistance of adult educators.

As a disciplinary field, education is often considered to have the status of
either an “Invisible Man” or a “Frankenstein’s monster”. Education is studied
by sociologists, economists, philosophers, political scientists, linguists, and
organisation theories from within those disciplines. It is considered to be a
field of study and of no more (or less) interest than any other field of policy,
such as health or crime. It has an invisibility. There is nothing particularly
special about education. On the other hand, it is described as an interdiscipli-
nary field comprised of insights from sociology, economics, philosophy,
politics and language. It is a Frankenstein’s monster, comprised of spare parts
from other disciplines. Described in either way, education is an entity that has
no value of its own. This depiction of education overlooks aspects of the field
that are of its own: pedagogy and andragogy. Theories of learning, teaching
and instruction are particular to education, and despite the attempts of neuro-
science and psychology to reclaim them, they remain distinctive disciplinary
contributions.

Peculiarly, adult education is often considered to be a sub-discipline of
education as usually defined. Education focuses mainly on the compulsory
(depending on which country one is concerned with) stages of education:
primary (almost universal), secondary (for most) and (for some) tertiary.
These highly institutionalised sectors are believed to be the location of most
of the “action” of education. The years of compulsory education are where
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cognitive capacities accelerate rapidly, where attitudes are formed and where
the State has the most influence on children, parents, and future citizens.
Adult education does not, in the majority of mainstream education research,
have great significance.

Let us turn this on its head. The emphasis of educational research on pri-
mary, secondary and tertiary is peculiar because adult education is actually
where most of “the action” is. Adult education is ubiquitous in contemporary
society and one of the main (if not the primary) modes of governance. Bern-
stein’s “Totally Pedagogised Society” (TPS), where pedagogy is used to
coordinate and control populations, has become a reality in most contempo-
rary Western societies (Bernstein, 2001). As adults, we pursue learning
through “edutainment” (YouTube videos, television programmes and self-
help books), we “relearn” to labour through consistent pedagogical modali-
ties (instruction manuals, gamification, and online instruction), and we are
nudged to learn new behavioural routines (how to prepare for airport security
and how to wear a face mask). Rather than direct control or coercion, indi-
viduals are expected to learn how to do these things and learning itself be-
comes a method of social control. Of course, the TPS is a reality for children,
too, and school fosters their induction into the (primarily adult) TPS.

Some might argue that these things are not really learning but are simply
social methods of governance that better align with other forms of social co-
ordination. This accepts a limited view of what pedagogy is. A conception of
pedagogy as public pedagogy (Sandlin, O’Malley, and Burdick, 2011), in
which pedagogy is not limited to educational forms but is also a political
form, makes visible the pedagogical aspects of contemporary culture. Even
simple signage, or pictograms, for example, are pedagogical and are loaded
with political significance. As a case in point, the UK Government’s symbol
for Civil Defence (CD) education in the 1970s and 1980s against nuclear war
(“Protect and Survive”) showed a male and female-headed family with two
children. This symbol was instructive of the nature of CD education, which
was aimed at the traditional, middle-class family who were very much the
audience for this type of education for survival (Preston, 2008).

2 The mobilisation of adult education in “states of
exception”

The “Four Horsemen” of the apocalypse (Famine, War, Pestilence, and
Death) have been joined by multiple outriders. The most favoured of these,
environmental and climate catastrophe (ecocide), has been recently joined by
an old favourite (global nuclear war) and a new starter (Artificial Intelligence
catastrophe). Whether these existential threats are real or imagined, they
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provide new modes of governance of populations. These threats bring about
not only new modes of governmentality (Chappell, 2006) but also new modes
of sovereignty, that is direct rule by government. Agamben (2008) defines a
“state of exception” as a paradoxical situation whereby the government cre-
ates a legal framework (perhaps through a state of emergency) that suspends
the rule of law. Although Agamben’s work ostensibly focussed on law, it has
implications for other areas of social life, including education. In previous
work (Preston, Chadderton, and Kitagawa, 2014), plans for states of excep-
tion in three countries in (real or imagined) disaster situations — England,
Germany and Japan — were considered to have pedagogical, as well as legal
elements. In England, plans were driven by sovereignty and a “top-down”
notion of government and secrecy. Disaster planning would be revealed to
the population only in an actual emergency through “surge pedagogies”
broadcast at the last minute. In Germany, there was much less secrecy, and
plans were generally in the public domain, but regional and local learning
arrangements were sometimes exclusionary and partial. In Japan, a whole
population approach to states of exception in disasters was undertaken, with a
wide range of lifelong learning pedagogies, but this meant that there was a
scope for governmentality and social control.

Plans for “states of exception” were not only revealed but enacted during
the Coronavirus pandemic, whereby public pedagogy was used to inform and
govern populations. In the United Kingdom, an analysis of public infor-
mation and pedagogy (Preston and Firth, 2020) showed that public education
was used to shape behaviour. Although the public health advice contained in
this information was ostensibly positive from an epidemiological perspective
(staying indoors, wearing masks, washing hands, not going to work, not so-
cialising); tacitly, this made classed assumptions about the ability to follow
this advice. Middle-class citizens were much more likely to have large homes
(with gardens and multiple bathrooms and bedrooms), be able to work from
home and avoid offering or taking part in mutual aid (Preston and Firth,
2020). Working-class families who did not have these resources were not as
likely to be able to adhere to these restrictions. Hence, a societal pedagogy of
public information aimed at adults (otherwise known as informal adult educa-
tion) was (in the “state of exception”) the primary method of population gov-
ernance, producing exclusionary outcomes.

3 Conclusion: the role of adult educators in states of
exception

In line with the initial argument, adult education is the key driver of popula-
tion governance in states of exception and emergencies, which are situations
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that are becoming more common in contemporary societies. This provides an
exciting research agenda for adult education and places it at the very centre of
disciplinary and inter-disciplinary work on crisis, disasters, and emergencies.
However, it also speaks to other discourses in adult education — of communi-
ty learning, popular education, political literacy and critical pedagogy. In the
pandemic, for example, there have been valiant attempts to construct popular
education efforts around grassroots adult education (James and Thériault,
2020) as well as collective, informal educational efforts to reveal the perspec-
tives of marginalised adults (Mckenzie and Dines, 2022). Given consistent
crisis and cuts in funding, these might be the worst of times to be an adult
educator, but they are also the best of times in terms of the conceptual reach
of the discipline and the awareness of the grassroots tools of resistance.
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