penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Hertel, Thorsten

DIPF @

Disziplin der Marginalisierung. Uber die Reproduktion und Erfahrung
natio-ethno-kultureller (Nicht-)Zugehérigkeit in schulischen Disziplinar- und

Strafpraktiken
Tertium comparationis 27 (2021) 1, S. 84-102

E Quellenangabe/ Reference:

Hertel, Thorsten: Disziplin der Marginalisierung. Uber die Reproduktion und Erfahrung
natio-ethno-kultureller (Nicht-)Zugehérigkeit in schulischen Disziplinar- und Strafpraktiken -
comparationis 27 (2021) 1, S. 84-102 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-311509 - DOI: 10.25656/01:31150

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-311509

https://doi.org/10.25656/01:31150

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschrénktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den persénlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch bestimmt.
Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an diesem
Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrénkungen: Auf
samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle Urheberrechtshinweise und
sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz beibehalten werden. Sie diirfen
dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise abéndern, noch diirfen Sie dieses
Dokument fiir 6ffentliche oder kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, 6ffentlich
ausstellen, auffiihren, vertreiben oder anderweitig nutzen.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

Kontakt / Contact:
peboCs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

¢ WAXMANN

Www.waXxmann.com

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft

In: Tertium



Tertium Comparationis

Journal fiir International und Interkulturell
. Vergleichende Erziehungswissenschaft

Vol. 27, No. 1, pp. 84-102, 2021

Copyright © 2021 Waxmann Verlag GmbH
Printed in Germany. All rights reserved

Disziplin der Marginalisierung. Uber die Reproduktion
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in schulischen Disziplinar- und Strafpraktiken

Thorsten Hertel

Universitdt Duisburg-Essen

Abstract

The relationship between school and migration society is highly ambivalent. On the one hand, post-
modern global developments challenge the notion of school as an institution of national and cultural
homogeneity. On the other hand, modern educational systems and the nation state continue to be
inextricably intertwined and to reproduce each other. From a perspective of critical educational
research, this article aims to examine how practices and structures of school discipline contribute
to this reproductive cycle. Drawing on Foucauldian concepts, school is defined as a ‘dispositive of
power’ —a heterogeneous social structure that incorporates discursive and non-discursive practices,
as well as material artefacts, and systematically ‘produces’ individuals as subjects of society. The
following qualitative analysis focuses on a case study on the disciplinary culture of a school situated
in a structurally deprived urban area. The emphasis lies on two aspects: firstly, the basic structures
of knowledge underpinning disciplinary practices and their relation to the reproduction of ethno-
cultural order are reconstructed. In a second step, an example of student’s subtle resistance towards
the school’s disciplinary regime will be examined. The article concludes with a summary and a
short discussion against the backdrop of the aforementioned theoretical concepts.

1. Einleitung

Die Schule ist auf mannigfaltige Weise in gesellschaftliche Machtverhéltnisse ver-
strickt. Sie reproduziert 6konomische Strukturen, legitimiert politische Systeme, po-
sitioniert Individuen in gesellschaftlichen Statushierarchien, Klassen-, Korper- und
Geschlechterverhdltnissen und schlielich auch in jenen Zugehorigkeitsordnungen,
die bestimmen, wer unter welchen Bedingungen dem ,natio-ethno-kulturellen Wir*
(vgl. Mecheril, 2010, S. 12 ff.) zugerechnet wird und wer nicht. Gegenwértig wird
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die Bedeutung der Schule fiir die (Re-)Produktion dieser Zugehdrigkeitsverhéltnisse
ambivalent verhandelt. Denn wéhrend sich die Dynamiken der Migrationsgesell-
schaft unzweifelhaft in der Schule niederschlagen, weisen einschldgige Befunde auf
eine erstaunliche Beharrungskraft nationalgesellschaftlicher Logiken im schulischen
Raum hin (Steinbach, Shure & Mecheril, 2020).

Dieses Spannungsfeld bildet den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags. Er
thematisiert dabei einen Zusammenhang padagogischer Praxis, der in seiner Bedeu-
tung fiir die Reproduktion natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit bis dato in der For-
schung eine eher randstdndige Position einnimmt. Die Rede ist von den Praktiken
der Disziplinierung, wie sie sich alltdglich in der Schule vollziehen. Die These des
Beitrags lautet, dass diesen Praktiken eine zwar subtile, dafiir aber potenziell um so
wirkméchtigere Rolle fiir natio-ethno-kulturelle Ein- und AusschlieBungsprozesse
zukommen kann.

Um dieser These nachzugehen, wird zundchst (2) eine theoretische Perspektive
eroffnet, welche die Schule als ein gesellschaftlich wirkméchtiges ,Dispositiv der
Macht‘ (Foucault, 1978) denkt, das seinerseits relational mit weiteren gesellschaftli-
chen Dispositiven verwoben ist. Hiervon ausgehend werden Eckpunkte einschligi-
ger Forschung diskutiert, die sich mit der Herstellung und Bearbeitung kultureller
Differenz einerseits sowie mit schulischer Disziplinierung andererseits auseinander-
setzen. In einem zweiten Schritt (3) werden empirische Rekonstruktionen vorgenom-
men, die zeigen, wie natio-ethno-kulturelle Differenzproduktion und pddagogische
Disziplinarpraktiken im Schuldispositiv miteinander verwoben werden, sich gegen-
seitig reproduzieren und in ihrer Wirkung potenzieren kdnnen. In diesen exemplari-
schen Analysen zu einer Schule, die in einem deprivierten GroBstadtquartier liegt,
werden erstens Orientierungen der Lehrkrifte sowie zweitens Erfahrungen von
Schiiler*innen in den Blick genommen. Im Fazit (4) werden die Ergebnisse zusam-
mengefasst und vor dem Hintergrund der zuvor ausdifferenzierten Konzepte disku-
tiert.

2. Die Schule der Nation und die Disziplinierung der Subjekte.
Muster der Normalisierung im schulischen Machtdispositiv

Unter einem Dispositiv versteht Michel Foucault ,,ein entschieden heterogenes
Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reglementie-
rende Entscheidungen, Gesetze, administrative Malnahmen, wissenschaftliche Aus-
sagen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsétze, kurz: Gesagtes
ebensowohl wie Ungesagtes umfafit (Foucault, 1978, S. 119 f.). Dispositive werden
damit als vielschichtige, in ihrer Struktur komplexe und wandelbare Anordnungen
sozialer Elemente begriffen. Der Akzent liegt dabei auf der relationalen Verkniip-
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fung, denn das Dispositiv selbst ist das Netz, ,,das zwischen diesen Elementen ge-
kniipft werden kann* (vgl. ebd., S. 120). Dispositive entstehen als Reaktion auf his-
torisch gewachsene soziale Notlagen und prozessieren sozialen Wandel. In ihrer
Ausdehnung iiber verschiedene gesellschaftliche Ebenen hinweg bringen sie Sub-
jekte hervor, indem sie Diskurse, Praktiken, materielle Strukturen und Artefakte mit-
einander verweben (vgl. Bithrmann & Schneider, 2008, S. 51 ff., 105 ff.; Foucault,
1978, S. 120).

Die moderne Schule ist geradezu idealtypisch als ein solches Dispositiv be-
schreibbar. Dass sie sozialen Wandel —und, so wire zu ergénzen: soziale Kontinuitit
— prozessiert, diirfte ebenso auf der Hand liegen, wie das sich in ihr vollzichende
Zusammenspiel heterogener Dispositivelemente. In der ,Schule als Dispositiv der
Macht‘ (Pongratz, 2011) kreuzen sich diskursive Anrufungen und soziale Praktiken,
werden Subjektivierungen eingespurt, die der Logik gegebener Verhéltnisse ebenso
folgen, wie sie diese mindestens punktuell verschieben und irritieren kdnnen. Die
gesellschaftlichen Bezugsebenen des Schuldispositivs sind ebenso vielfdltig. Im
Zuge des vorliegenden Beitrags sollen zwei von ihnen gesondert hervorgehoben wer-
den: Das Verhiltnis von Schule und Nation und das Verhiltnis von Schule und ge-
sellschaftlich erwiinschter Disziplinierung.

2.1 Natio-ethno-kulturelle Ordnung und schulische Disziplin als historisch
gewachsene Normalisierungsmuster

Die Schule ist auf vielfaltige Weise in die Reproduktion staatlicher und 6konomi-
scher Strukturen sowie in Prozesse nationaler Identitétsbildung eingebunden (vgl.
Adick, 2008, S. 997; Meyer, Ramirez & Nuhoglu Soysal, 1992). Denn die ,imagined
community‘ der Nation (Anderson, 1996) wird, spétestens seit dem 19. Jahrhundert,
auch in der Schule in konkrete Formen tiberfiihrt, was sich beispielsweise an ihrer
Bedeutung fiir die historische Durchsetzung des Hochdeutschen als nationalstaatli-
che Landessprache (vgl. Hansen & Tillmann, 1991, S. 137) und fiir die Hervorbrin-
gung von ,,NationalbewuBtsein und Untertanengeist™ in der Bevolkerung zeigt (ebd.,
S. 138). Die Verankerung der Schule in national(staatlich)en Logiken wird zwar im
Zuge migrationsgesellschaftlicher Pluralisierungen irritiert und auch durch Program-
matiken der interkulturellen Offnung herausgefordert (Terhart, Massumi & Dewitz,
2017), eine grundlegende Entkopplung von Schule und Nation ist jedoch bis dato
nicht festzustellen. Im Gegenteil bleibt Schule an Vorstellungen national-kultureller
und ethnischer Homogenitét gebunden, was sich nicht zuletzt auch an ihrer weiterhin
einseitig auf das Deutsche ausgerichteten Sprachpolitik zeigt (vgl. Radtke, 2008, hier
S. 658 f.). Die Schule bleibt ein Ort der Hervorbringung migrationsbezogener und
ethnisch codierter Wir/Sie-Dichotomien als Teil natio-ethno-kultureller Ordnungen
(vgl. Steinbach et al., 2020). Der Begriff der natio-ethno-kulturellen Ordnung macht
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dabei deutlich, dass sich Zugehdrigkeit in migrationsgesellschaftlichen Verhiltnis-
sen nicht allein auf die Kategorie Kultur, Nation oder Ethnie stiitzt, sondern erst in
der komplexen und diffusen Verwobenheit dieser Differenzkategorien hervorge-
bracht wird (vgl. Mecheril, 2010, S. 14). Anders formuliert ist die Schule aufs Engste
mit dem verwoben, was Mecheril und Rigelsky (2010) das ,,Ausldnderdispositiv
genannt haben: mit jenem ,,Biindel von Vorkehrungen, Malnahmen und Interpreta-
tionsformen, mit dem es gelingt, die Unterscheidung zwischen natio-ethno-kulturel-
lem Wir und Nicht-Wir plausibel, akzeptabel, selbstverstidndlich und legitim zu ma-
chen (ebd., S. 66). Das Auslidnderdispositiv materialisiert sich auch und vor allem
dadurch, dass es in sozialen wie padagogischen Praktiken fortlaufend in die Subjekte
eingeschrieben wird (vgl. Rose, 2013, hier S. 117).

Daneben besteht ein zweites Kerncharakteristikum der Schule in ihrer Diszipli-
nierungsfunktion. Praktiken des Disziplinierens sind in schulischen Kontexten allge-
genwirtig (Richter, 2019). In der Schule werden Regeln erlassen und durchgesetzt,
Verhaltensanpassungen gefordert, Abweichungen beobachtet und korrigiert. Diszip-
lin wird in piddagogischen (Korper-)Praktiken eingeiibt (Langer, 2008) und durch
schulische Artefakte und Raumformationen vorstrukturiert (Bohme, 2012; Hnilica,
2010). Die Disziplinierungsfunktion der Schule ist dabei ebenfalls historisch ge-
wachsen und reicht in ihrer gesellschaftlichen Verankerung bis in das spéte 18. Jahr-
hundert zuriick (Pongratz, 2011). Dabei kreist schulische Disziplin um die Bearbei-
tung von Differenzen — ein Aspekt, der wiederum direkt auf das historische Erbe
der Disziplinarmacht (Foucault, 1994) verweist. Diese produktive Machtformation
macht die Subjekte zu Objekten permanenter Beobachtung und Bewertung. Sie spurt
Verhaltensweisen ein, 1dsst die Macht in das Innere der Subjekte tibergehen, sie
,normt‘, ;normiert’ und ,normalisiert* (vgl. ebd., S. 236). Bis in die Spitmoderne
hinein hat sich das Repertoire paddagogischer Machttechnologien nun weit ausdiffe-
renziert. Es reicht von rigiden Straf- und Kontrollpraktiken bis zu Techniken der
sanften Fiithrung, die in ihren Prinzipien den Machtformationen der Gouvernemen-
talitdt und Pastoralmacht (Brockling, 2017; Foucault, 2006) nahestehen. Die Diszip-
lin(ierung) im Schuldispositiv ist damit in einem Spannungsfeld situiert, welches
sich zwischen Kontrolle, Strafe und sanfter Fiihrung aufspannt.

Mit der Hervorbringung natio-ethno-kultureller Ordnung einerseits und der Dis-
ziplinierung andererseits ist damit auf zwei Funktionen des schulischen Dispositivs
verwiesen, deren Parallele in der Hervorbringung ,normaler® Subjekte durch struk-
turierte Subjektivierungspraktiken besteht. Das Schuldispositiv bildete ebenso eine
,»historische Antwort auf das Disziplinierungsproblem gelehriger Kérper* (Pongratz,
2011, S. 146) und disziplinierter Subjekte, wie es in die Hervorbringung der Nation
verstrickt ist (Steinbach et al., 2020). Wir haben es also mit der Uberlagerung zweier
Normalisierungsmuster zu tun, die im Folgenden als natio-ethno-kulturelles Norma-
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lisierungsmuster und als disziplinierendes Normalisierungsmuster bezeichnet wer-
den sollen. Beide kreisen gleichermaflen um Prinzipien einer aktiven und aktivieren-
den Zurichtung auf diskursiv konstruierte und gesellschaftlich verbiirgte Vorstellun-
gen von Normalitdt und Ordnung. Sie affizieren das Subjekt auf verschiedenen
Ebenen, zu denen Verhalten, sprachlicher Ausdruck und habituelle Dispositionen
gleichermalflen gehoren.

2.2 Verstrickungen von Disziplin und natio-ethno-kultureller Normalisierung

Vor dem Hintergrund der obigen Ausfiihrungen dringt sich die Anschlussfrage auf,
ob und in welcher Form die beiden Normalisierungsmuster in Wechselwirkungen
zueinander treten. Es handelt sich dabei um eine empirische Frage, die im deutsch-
sprachigen Raum noch vergleichsweise zuriickhaltend beforscht wird. Im US-ame-
rikanischen Kontext hingegen existieren zahlreiche Studien, die zeigen, dass und wie
schulische Disziplinar- und Strafpraktiken in die Reproduktion rassistischer und
klassistischer Strukturen verwickelt sein konnen. Zunichst wird dabei, vor dem Hin-
tergrund des ,Zero-Tolerance‘-Paradigmas (vgl. Amos, 2007), eine allgemeine Ten-
denz zur Verhédrtung schulischer Disziplin und zur Kriminalisierung paddagogischer
Verhiltnisse beobachtet, in deren Zuge padagogische Handlungslogiken zunehmend
durch solche der Kontrolle, Disziplinierung und der Exklusion verdrdngt werden
(vgl. Hirschfield, 2008, S. 81 ff.). Einschldgige Analysen zeigen, dass von diesen
Tendenzen vor allem ,minority students‘, insbesondere Schwarze Schiiler*innen so-
wie solche aus der Latino-Community, betroffen sind. Dabei dokumentiert sich auch
ein Zusammenhang zwischen dem ,discipline gap‘ und dem ,achievement gap°, d.h.
zwischen der disproportionalen Bestrafung dieser Schiiler*innen und ihren Leis-
tungsdifferenzen gegeniiber ihren weilen Peers (Gregory, Skiba & Noguera, 2010;
Morris & Perry, 2016).

Qualitative (insbesondere ethnografisch orientierte) Studien legen wiederum
offen, dass schulische Praktiken der Disziplinierung tief in die Hervorbringung de-
vianter Subjektivititen im Kreuzungsfeld der Differenzkategorien Race, Class und
Gender verwickelt sind. Etwa zeigt Ferguson (2000) in ihrer Ethnografie an einer
Grundschule, dass und wie die Subjektfigur des ,Bad Boy* in schulischen Praktiken
aktiv mithervorgebracht wird. Dabei verweben sich einschldgige Diskursfiguren an
der Schnittstelle von Race und Gender mit piadagogischen Strafen, insbesondere sol-
chen der innerschulischen Exklusion (vgl. ebd., S. 29-47). Ahnliche Strukturen zei-
gen sich auch in anderweitigen ethnografischen Arbeiten, etwa bei Gray (2016) mit
Blick auf Latino-Jungen sowie bei Morris (2005), der deutlich herausarbeitet, wie
Race, Class und Gender in padagogischen Regulierungen von Korperlichkeit repro-
duziert werden.
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Im deutschsprachigen Raum wird die Frage nach dem Zusammenhang von
Disziplinierung und Differenzproduktion eher randstéindig bearbeitet. Gleichwohl
zeigen vorliegende ethnografische Arbeiten zur Hauptschule, dass und wie in pada-
gogischen Praktiken mehrdimensionale Stigmatisierungen vor allem auf den Diffe-
renzlinien Race und Class ineinandergreifen und Schiiler*innen am unteren Ende der
Bildungshierarchien mit aller Harte auf den Rang der Verachteten und Ausgeschlos-
senen verweisen. Dabei greifen klassistische und rassistische AusschlieBungsmuster
ineinander und fallen, teils subtil, teils explizit, mit Anrufungen zur (Selbst-)Dis-
ziplinierung sowie mit Strafpraktiken zusammen (vgl. Wellgraf, 2012, S. 93 f,
S. 251 f.). Und schlieBlich kann auch der ,Linguizismus® (vgl. Dirim, 2016), die hie-
rarchische Positionierung von Subjekten entlang der durch sie gesprochenen Spra-
che(n), die Aufforderung mit sich bringen, mit dem biografisch gewachsenen und
habitualisierten Gebrauch der eigenen Sprache zu brechen. Hierin sind in letzter
Konsequenz disziplinierende Anrufungen eingelagert. Dies zeigt sich etwa in sol-
chen Denkfiguren, die fiir den Diskurs der Ausldnderpddagogik beschrieben worden
sind. Dort begriindet(e) ein kulturalistischer, defizitorientierter Blick die paternalis-
tische und letztlich disziplinierende Aufforderung zur sprachlichen und habituellen
Assimilation von als ausldndisch/migrantisch markierten Kindern und Jugendlichen
(vgl. Mecheril, 2015, S. 30 f.; Yildiz, 2009, S. 111 ff.). Diese Anrufungen sind auch
weiterhin im monolingualen Habitus der Schule (Gogolin, 2008) priasent, was sich
in aller Deutlichkeit an den im Schulsystem immer noch verbreiteten ,Deutschgebo-
ten‘ zeigt (vgl. Dean, 2020, S. 81 ff.; Dirim & Mecheril, 2017). Die Durchsetzung
natio-ethno-kultureller Ordnung ist damit immer mindestens implizit mit Diszipli-
nierungen verbunden. Wie schulische Disziplinar- und Strafpraktiken ganz konkret
in diese Dynamik eingebunden sein kdnnen, wird nachfolgend gezeigt.

3. Exemplarische Rekonstruktionen zur Verstrickung
natio-ethno-kultureller Homogenisierung und schulischer Disziplin

Der vorliegende Beitrag basiert auf Analysen, die im Zusammenhang mit einem
abgeschlossenen Promotionsprojekt entstanden sind (Hertel, 2020), das auf die Re-
konstruktion padagogischer Disziplinarpraktiken und einzelschulischer Disziplinar-
kulturen an weiterfilhrenden Schulen in marginalisierten Quartieren deutscher
GroBstédte zielte. Das zugrunde liegende Sample besteht aus Interviews und Grup-
pendiskussionen mit Lehrkriften, anderweitigem paddagogischem Personal sowie
Schiiler*innen an insgesamt drei Schulen. Sie werden von Jugendlichen besucht, die
zum GroBteil aus prekdren sozialen Verhéltnissen sowie aus Familien mit Migra-
tionsgeschichte stammen. Methodologisch fuit das Projekt auf der praxeologischen
Wissenssoziologie und dokumentarischen Methode der Interpretation, wie sie, aus-
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gehend von der Wissenssoziologie Karl Mannheims (1980), durch Ralf Bohnsack
(2010, 2017) entwickelt worden ist. Die dokumentarische Methode rekonstruiert jene
impliziten Wissensformen, die soziale Praktiken orientieren und dabei in struktur-
homologen Erfahrungen verankert sind. Insofern es sich bei diesem Orientierungs-
wissen um ein habitualisiertes Wissen handelt, steht es immer schon in einem
Spannungsverhéltnis zu expliziten Wissensbestdnden, zu denen insbesondere auch
gesellschaftlich verbiirgte und institutionalisierte Normen und Identitdtskonstrukte
gehoren konnen (vgl. Bohnsack, 2017, S. 104). Das Promotionsprojekt hat dieses
methodologische Geriist mit macht- und dispositivtheoretischen Uberlegungen
(Biihrmann & Schneider, 2008; Foucault, 1978, 1994) vermittelt und in den Entwurf
eines machtanalytisch ausgerichteten rekonstruktiven Vorgehens iiberfiihrt (vgl.
Hertel, 2020, S. 152 ff.). Dabei liegt das initiale empirische Augenmerk auf dem
handlungsleitenden Wissen, das padagogische Disziplinarpraktiken orientiert. Die-
ses Wissen wird als padagogisches Machtwissen bezeichnet (vgl. ebd., S. 66 f.). Vor
dem Hintergrund der oben skizzierten, mehrdimensionalen Strukturiertheit von
Dispositiven (vgl. hierzu Biihrmann & Schneider, 2008, S. 94 ftf.; Hertel, 2020,
Kap. 2.2) wird dabei die Verwobenheit von Machtwissen und Dispositivelementen
in den Blick geriickt, indem — entlang empirischer Relevanzen — rekonstruiert wird,
von welchen Subjektfiguren paddagogische Disziplinarpraktiken durchsetzt sind, ob
und in welcher Weise materielle Strukturen pddagogische Disziplinierungen stiitzen,
zu welchen gesellschaftlichen Diskursen das Machtwissen relationiert ist und welche
Formen von Subjektivierungen der Akteur*innen selbst sich in ihm dokumentieren
(vgl. Hertel, 2020, S. 157 £.).

Im Ergebnis kristallisieren sich dabei zwei dominante Typen péddagogischen
Machtwissens heraus, die als Typus der Repression und Typus der Exploration be-
zeichnet worden sind. Die Logik des repressiven Typus kreist um Formen der ein-
seitigen, straforientierten Zurichtung auf Normalititserwartungen. In seinen Techni-
ken weist er starke Parallelen zu den Strukturen der Disziplinarmacht (Foucault,
1994) auf, wie sie seit dem 19. Jahrhundert in die Schule integriert worden sind. Der
explorative Typus hingegen zeichnet sich durch vordergriindig sanfte, auf die analy-
tische Durchdringung des Subjekts im weitesten Sinne zielende Praktiken aus. In
ihrer Logik sind sie stirker an jene Machttechnologien anschlussfahig, die fiir den
Kontext von Gouvernementalitdt und Pastoralmacht beschrieben worden sind (vgl.
Foucault, 2006; Brockling, 2017; zur Typologie Hertel, 2020, Kap. 8). Im Folgenden
werden einzelne Aspekte aus den Ergebnissen des Projekts aufgenommen und mit
Blick auf die Fragestellung des vorliegenden Beitrags vertieft. Dabei wird in der
Fokussierung auf die Fallschule I, an welcher der Typus der Repression (s.0.) schul-
kulturell dominant steht, gezeigt, wie sich die beiden beschriebenen Normalisie-
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rungsmuster miteinander verweben und ihre Wirkung auch in den Erfahrungen der
Schiiler*innen entfalten.

3.1 Von ,Ldusen im Pelz® und punitiver Sanktion. Herstellungen natio-ethno-
kultureller Homogenitit in schulischen Ordnungs- und Disziplinarpraktiken

Die Fallschule I liegt in einem sozial wie ethnisch hoch segregierten Quartier einer
deutschen GroB3stadt (zu urbaner Segregation vgl. Haussermann, 2008). Dieses Quar-
tier ist in den (stadt-)offentlichen Diskursen einerseits Ziel stigmatisierender Dis-
kurse, andererseits avancierte es zum Untersuchungszeitpunkt auch zum alternativen
Szenequartier und ist entsprechend durch Gentrifizierungsdynamiken geprégt. Die
Fallschule I entstand aus der Fusion der Lichtenberg-Schule und der Gebriider-
Grimm Schule.! Die Herstellung schulischer Ordnung gehért dabei zu den obersten
Prioritdten des neu zusammengesetzten Kollegiums, wobei sich eine Favorisierung
rigider Regelstrukturen dokumentiert und Praktiken der Exklusion eine gesonderte
Rolle bei der Bearbeitung von Stérungen spielen (Folker, Hertel, Pfaff & Wieneke,
2013). Schiiler*innen werden durch die Lehrkrifte vor allem als notorisch deviante
Subjekte konstruiert. Diese Subjektkonstruktionen schlieBen an etablierte, abwer-
tende Diskurse iiber migrantische Jugendliche in segregierten GroBstadtvierteln an
(vgl. Hertel, 2020, S. 182 ff.). Der defizitorientierte Blick auf die Schiiler*innen ge-
hort zur gemeinsam geteilten ,,Aspektstruktur® (Mannheim, 1995, S. 234) an dieser
Schule.

3.1.1 Léause im Pelz — Ordnung bewahren

Als abweichend und storend werden an der Fallschule I nicht nur ordnungsbriichige
Verhaltensweisen, sondern auch ,mangelnde‘ Deutschkenntnisse wahrgenommen.
In dem nun folgenden Ausschnitt aus einer Gruppendiskussion diskutiert das 7. Jahr-
gangsteam der Schule den Umgang mit solchen Kindern und Jugendlichen, die als
,schwierig® gelabelt werden. Dabei erweisen sich kulturalisierende Deutungsmuster
fiir als abweichend markiertes Verhalten insgesamt als tragend (ausfiihrlich hierzu
vgl. Karabulut & Pfaff, 2020, S. 96 ff.). In der folgenden Sequenz thematisiert die
Lehrkraft Ew solche Kinder und Jugendliche, die kein oder nur wenig Deutsch spre-
chen und bringt folgende Option des Umgangs mit ihnen ins Spiel:

Ew:  ichhab mal eine Frage gibt es denn {iberhaupt diese kleinen Klassen noch an anderen
Schulen? die wir an der *Name Schule* hatte wo eben ausschlieBlich Neuzugénge
reinkamen wenn es die noch gibt (.) dann versteh ich nicht warum wir so ne Kinder
hier nehmen die kein Deutsch koénnen ich muss datt mal so sagen (.) dann miissen

die an eine Schule gehen wo es eine kleine Klasse gibt da brauch sich nicht extra
einer hinsetzen (.) es gibt dann drei Schulen fiir die vielleicht zur Auswabhl (.) aber
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das ist ja jetzt zu spét natiirlich ne? hitte man (.) bei den nidchsten Sieben muss man
darauf achten (.) die diirfen hier nicht genommen werden

w: L hmm

Ew: Lund auch bei dir
diese neue Schiilerin ich glaube da da war ja auch ne Option ob ihr die nehmt oder
nicht wir sollten

Am: L mhm

Ew: L einfach uns nicht noch weiter irgendwelche Léuse in &h in den
Pelz setzen ja? (.) wenn man die nicht unbedingt nehmen muss (.) miissen wir uns
die doch nicht noch extra (.) ja

(FS I, Teamsitzung 7. Jahrgang, Z. 709-724)

In dieser Sequenz wird zunichst die Frage nach Klassengrofen — préziser: nach , klei-
neren Klassen* — an anderen als der eigenen Schule aufgeworfen. Im Anschluss an
den exemplifizierenden Bezug auf eine weitere Schule, an der es eine Klasse gegeben
habe, in welche nur ,,Neuzugdnge aufgenommen worden seien, dokumentiert sich
schlieBlich aber der tragende Gehalt der hier wirksamen Orientierung. Dieser zielt
auf die Moglichkeit, die Aufnahme solcher Kinder an der Fallschule I, die ,kein
Deutsch kénnen*, durch Uberweisung an eine andere Schule zu vermeiden. Hinter
der Nachfrage nach den Klassengrofen verbirgt sich also die Orientierung an einer
sprachbezogenen Homogenisierung der Schiiler*innengruppe(n), die anschlieBend
mit Ressourcenersparnissen begriindet wird (,.da brauch sich nicht extra einer hin-
setzen®). Der Nachsatz, solche Kinder ,diirfen hier nicht genommen werden*, evo-
ziert schlieBlich das Bild eines dringend abzustellenden Missstandes, geradezu einer
Bedrohungssituation schulischer Abldufe durch die hier thematisierten Schiiler*in-
nen. Ins Auge fillt zudem die Formulierung zum Ende der Sequenz, in welcher Ew
davor warnt, sich weitere ,Lduse in den Pelz zu setzen‘. Diese szenisch-metaphori-
sche Ausschirfung konstruiert die hier besprochenen Kinder als Ungeziefer. Sie
erscheinen damit nicht nur als Stérung einer an der Schule erwiinschten, monolin-
gualen Homogenitét, sondern werden in entmenschlichender Sprechweise als Ver-
unreinigung der zu bewahrenden Ordnung konstruiert.

Insgesamt dokumentiert sich hier zunéchst eine starke Orientierung an der Ho-
mogenisierung der Schiiler*innen entlang von Merkmalen, die dem oben markierten
natio-ethno-kulturellen Normalisierungsmuster entsprechen. Sie zielt in diesem Fall
zunéchst auf sprachliche Differenzen und erhebt Sprachkenntnisse im Deutschen zur
Mitgliedschaftsbedingung an der Fallschule I (vgl. hierzu auch Karabulut & Pfaff,
2020, S. 95 f.). Damit steht die Orientierung kongruent zu dem breit dokumentierten
Befund, dass das deutsche Schulsystem insgesamt an — sprachlich, leistungs- und
auch milieubezogen — homogenen Gruppen orientiert ist (vgl. Reh, 2005; Tillmann,
2008). Zweitens zeigen sich mit der an der Aufrechterhaltung von organisationalen
Strukturen und Arbeitsabldufen orientierten ,Sortierungslogik® Mechanismen, die
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bereits in der Forschung zu institutioneller Diskriminierung herausgearbeitet und als
eine Form der Herstellung ethnischer Differenz in der Schule interpretiert worden
sind (vgl. Gomolla, 2013, S. 95 f.). Mit der vorgeschlagenen segregierten Beschu-
lung von Kindern nicht-deutscher Erstsprache werden drittens potenziell kulturalis-
tische und strukturell rassistische Differenzschemata gestiitzt (vgl. Karakayali & zur
Nieden, 2013). In der Gesamtschau ist die hier rekonstruierte Orientierung damit in
mehrfacher Weise als machtvolles, rassistisches Wissen (vgl. Terkessidis, 2004)
wirksam, das Ausgrenzungen legitimiert und gleichzeitig von ihnen zehrt. Es stiitzt
erstens die rassistische Logik der Separation von Schiiler*innen nicht deutscher Erst-
sprache und reproduziert zweitens abwertende Zuschreibungen, die wiederum struk-
turelle Exklusion legitimieren. Mit Hall (1989) lasst sich von einer Verkniipfung von
Wissen und Macht zu einer AusschlieBungspraxis sprechen, die spezifischen Grup-
pen — hier den als abweichend konstruierten Schiiler*innen — den ,,Zugang zu kultu-
rellen und symbolischen Ressourcen (ebd., S. 913) erschwert.

3.1.2 Punitive Sanktion — Abweichungen bestrafen

Die zuvor rekonstruierte Orientierung an der Herstellung homogener Ordnung zeigt
sich in der Fallschule I insgesamt als dominant. Sie strukturiert den Umgang mit
Jkulturellen® Differenzen (Folker & Hertel, 2015) ebenso, wie sie dort vorherr-
schende repressive Disziplinarkultur unterfiittert (Hertel, 2020). Das Normalisie-
rungsmuster natio-ethno-kultureller Homogenitdt kommt dabei auch in konkreten
Disziplinarpraktiken zum Tragen. Die folgende Sequenz stammt aus einem Work-
shop mit den Lehrkréften des neu zusammengesetzten Kollegiums, in dem es explizit
um die neue Schulordnung geht. In seinem Redebeitrag elaboriert der Lehrer Om
eine Form des Umgangs mit Storungen, nachdem er angekiindigt hat, sein ,,Konzept
vorstellen® (Z. 1264) zu wollen:

Qm: ... ich mach zu Beginn des Schuljahres mach ich einen Vertrag mit den Schiilern
eine Seite (.) zehn oder zw6lf Regeln Paragraphen stehen da drin (.) (und da) steht
unter anderem drin kein Arbeitsmaterial (.) Note fiinf weil der Schiiler versteht also
mit Noten

77 °hm°®

Qm: versteht er eher als wenn ich jetzt sonst was reinschreibe (.) zu spit kommen Note
fiinf mehr als zehn Minuten Note sechs (.) unentschuldigt fehlen jeweils Note sechs
und so weiter dann steht da drin [Husten] wir sprechen deutsch (.) und so weiter ...
(.) das sind dann zehn Sachen die miissen wir unterschreiben Schiiler Eltern (.) das
Original liegt bei mir (.) Kopie kriegt der Schiiler in (.) seinen Ordner muss er immer
vorlegen

(FS I, GD Workshop Schulordnung, Z. 1265-1276, gekiirzt)
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Zunéchst wird die hier beschriebene Praxis der Stérungspriavention von dem Akteur
als ein ,Konzept‘ eingefiihrt. Der Begriff transportiert semantische Gehalte einer klar
durchdachten Form der Herstellung von Ordnung und des Umgangs mit Stérungen,
die sich durch ihre Strukturiertheit von anderen Formen der Alltagspraxis abhebt. In
der darauffolgenden Differenzierungsbewegung wird das Konzept dann néher ent-
faltet und zunéchst als ein Vertrag markiert, der ,,zehn oder zwélf Paragraphen® um-
fasse, in denen jeweils mogliche Verstdfe und die dazugehorige Ahndung festgelegt
sind. Wo es sich bei einem Vertrag um eine rechtlich verbindliche Vereinbarung
zwischen Individuen handelt, die durch ihn auch als zur Selbstregulierung angeru-
fene subjektiviert und anerkannt werden (vgl. Brockling, 2017, S. 238), zeigt sich in
der obigen Sequenz ein Bruch mit ebendieser Logik. Denn wie zum Ende hin ver-
deutlicht wird, ,,miissen wir" den Vertrag unterschreiben, es handelt sich also um
eine obligatorische Zustimmung, die den Schiiler*innen abverlangt wird. Dies fiihrt
das kontraktualistische Prinzip ad absurdum. Hinter der Metapher des Vertrags ver-
birgt sich also eine durch die Lehrkraft festgesetzte und definierte Regelsammlung,
die sich den Schiiler*innen nicht als Vereinbarung, sondern als einseitige Setzung
auferlegt und so Deutungshoheiten und Machtverhéltnisse im schulischen Dispositiv
zementiert.

Die im Vertrag festgelegten Regeln kreisen dabei zunédchst um basale Faktoren
schulischer Abldufe und beziehen sich auf das piinktliche Erscheinen und das
Mitfiihren von Arbeitsmaterialien, also auf grundlegende Aspekte schulischer Ord-
nung. Diese Regeln werden in der oben rekonstruierten Praxis des Vertrags explizit
definiert und durch Strafandrohung abgesichert. Basis dieser Orientierung padago-
gischen Machtwissens bleibt die Konstruktion der Schiiler*innen als notorisch
deviante Subjekte, die nur durch Bestrafung ,regiert werden konnen. Zu dieser
Legitimationsfigur gehort auch die explizite Aberkennung kognitiver Leistungsfé-
higkeit, die sich in der Bemerkung, ,,ein Schiiler verstehe Noten besser als textliche
Vermerke (,,als wenn ich jetzt sonst was reinschreibe’), ausdriickt. Es handelt sich
bei dieser Subjektkonstruktion um eine machtvolle Fremdrahmung (vgl. Bohnsack,
2017, S. 246 ff.), eine tautologische Konstruktion, die das Machtwissen stiitzt und
die rigide Strafpraxis legitimiert. Insofern Strafe nun durch schlechte Schulnoten und
damit durch ein Instrument der Leistungszumessung vorgenommen wird, beruht
sie zudem auf dem drohenden Entzug institutionalisierten kulturellen Kapitals
(Bourdieu, 1983) und daraus folgender biografischer Beschddigungen. Sie macht
sich die strukturell marginalisierte Position der Schiiler*innen systematisch zunutze,
kann sich aber gerade hinter dem Schleier des Neutralen und Meritokratischen ver-
bergen, der den Schulnoten anhaftet (vgl. Wellgraf, 2018, S. 171 ff., hier S. 183).
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Hinter diesem Schleier des Neutralen kann dann auch das natio-ethno-kulturelle
Normalisierungsmuster subtil wirken. Denn auch der Satz ,,wir sprechen deutsch*
gehort zu jenem Regelkanon, der durch den , Vertrag® stratbewehrt abgesichert wird.
Uber die Legitimierung/Illegitimierung von Sprache wird dabei auch hier mehr ver-
handelt als Fragen schulischer Ordnung. Sprache ist immer auch Mittel der Markie-
rung von Zugehorigkeiten und der Konstitution von Machtverhéltnissen (vgl. Dirim,
2016, S. 195). Die Leistung der Disziplinarpraktiken besteht damit auch in der
Durchsetzung sprachlich codierter Uber- und Unterordnungen. Als Alternative zur
biografischen Beschddigung durch Strafnoten bleibt damit nur die Selbstunterwer-
fung der Subjekte unter das monolinguale Regime schulischer (Nicht-)Zugehorig-
keit.

3.2 Widerstand zwecklos? Zum Aufbegehren angesichts punitiver
Normalisierungen

Die folgende Sequenz stammt aus einer Gruppendiskussion mit drei Jugendlichen,
die sich zum Interviewzeitpunkt im Strafraum der Fallschule I befinden, weil sie kurz
zuvor des Unterrichts verwiesen worden sind. Die Sequenz war bereits Gegenstand
vorhergehender Analysen, in denen sie vor allem mit Blick auf Machtverhéltnisse
und Disziplinarpraktiken ausgewertet wurde (Hertel, 2014, 2020). Im Folgenden
liegt der Fokus nun stirker auf der Frage nach Subjektivierungsprozessen im Kreu-
zungsfeld von Disziplinarpraxis und natio-ethno-kultureller Ordnung. Subjektivie-
rung kann dabei zunichst als jener Prozess verstanden werden, in dem Individuen
durch die Einpassung in gesellschaftliche Normen zu Subjekten ,gemacht® werden,
wie Rose (2013, S. 115) im Anschluss an poststrukturalistische Perspektiven argu-
mentiert. Aus praxeologisch-wissenssoziologischer Warte besehen, vollziehen sich
Subjektivierungen nun stets im Spannungsfeld von Norm und Habitus, von institu-
tionalisierten und diskursiv hervorgebrachten Erwartungen und Subjektfiguren ei-
nerseits und implizit-habitualisierter Praxis andererseits. Dieses Verhéltnis miissen
die Akteur*innen fortwahrend austarieren (vgl. Geimer & Amling, 2019). Im vorlie-
genden Fall nimmt schulische Ordnung dann den Stellenwert einer solchen exterio-
ren Norm (vgl. Bohnsack, 2017, S. 102—108) ein, in die wiederum Subjektivierungs-
imperative eingelassen sind. Im Laufe der Gruppendiskussion stellt die Interview-
leitung (Yw) eine immanente Nachfrage mit Bezug auf die Griinde fiir den Verweis
aus dem Unterricht. Die Interaktion entwickelt sich wie folgt:
Yw:  Wie Beleidigung? Erzdhl mal.
Cm: Na:a also (.) ich war in der Klasse da-da- dhh rede- reden wir halt Tiirkisch und

Arabisch so untereinander. Dann fragt der Lehrer dann uns so
Am: L °ds-s°
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Cm: L_wa-~(.) dh lernt ma
mehr Deutsch warum lernt ihr nicht mehr Deutsch? Dann meint’ ich warum lern’ sie
eigentlich nicht Tirkisch oder Arabisch? Dann meinte sie zu mir warum tust du uns
nicht den Gefallen und gehst zuriick wieder mit dein Vater in die Tiirkei? Da meint

ich zu ihr
Am: L hast( )
Bm: L hm?
Cm: L ah halt die Fresse und geh zuriick in dein (Gase) ganz ein-

fach. Weil ich hasse’s wenn mein Vater ins Spiel gezogen wird (2)
(FS I, GD Schiiler Betreuungsraum, Z. 291-303)

Unmittelbar zu Beginn dieser Sequenz erzihlt der Schiiler Cm von einer Konflikt-
situation, die sich im Kontext des Unterrichts ereignet habe. Der Hintergrund ist,
dass Cm mit Mitschiiler¥*innen ,,Tiirkisch und Arabisch so untereinander gespro-
chen habe. In der darauffolgenden Aufforderung an die Schiiler*innen, ,mehr
Deutsch® zu lernen, tritt nun eine doppelte Anrufung als defizitares Subjekt zutage.
Sie zielt einerseits auf das Verhalten, andererseits aber auf Zuschreibungen an
sprachliche Kompetenz, an die Verfiigung iiber die an der Schule (einzig) legitime
(deutsche) Sprache. Sie verweist den Schiiler vermittels jener stratbewehrten Mono-
lingualitdt, die weiter oben rekonstruiert worden ist, auf eine Position prekérer Zu-
gehorigkeit: Sich den schulischen Subjektivierungsimperativen zu fiigen, wird hier
als Bringschuld an die migrantischen ,Anderen‘ gerichtet — eine Bringschuld, die im
gesellschaftlichen Integrationsdispositiv dabei immer schon vor dem semantischen
Hintergrund des unterstellten Scheiterns von Integration aufgerufen wird (vgl.
Mecheril, 2011, S. 50 f.).

Von diesen Anrufungen zeigt sich Cm nun aber unbeeindruckt. Vielmehr setzt er
sich als widerspenstiges Subjekt in Szene: Er unterlauft die defizitdre Adressierung,
indem er sie auf die Lehrkraft selbst umlenkt, als er diese zum Erlernen des Tiirki-
schen oder Arabischen auffordert. Cm reif3t hier kurzzeitig die Deutungshoheit iiber
das sprachlich — und damit auch natio-ethno-kulturell — Legitime an sich und ver-
kehrt somit die Rollen von Schiiler*in und Lehrkraft. Diese widerstdndige Praxis
stellt die monolinguale Normalordnung des schulischen Dispositivs, einschlieBlich
ihrer linguizistischen Sprachhierarchien, in Frage und setzt nun die Lehrkraft in die
Position der Defizitdren. Letztlich miindet die Situation dann aber in eine eskalative
Wiederherstellung des Status Quo. Durch die Aufforderung, mit seinem Vater ,,zu-
riick ... in die Tiirkei* zu gehen, wird Cm und seiner Familie durch die Lehrkraft nun
explizit die legitime schulische und gesellschaftliche Zugehorigkeit abgesprochen.
Indem die Aufforderung zum Verlassen des Landes als ,,Gefallen* konstruiert wird,
der einem unbestimmten ,,uns“ getan werden soll, wird die Exklusionswirkung die-
ses Sprechakts durch rassistische AusschlieBungssemantiken nochmals verstarkt.
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In dieser Sequenz fallen padagogische Strafpraxis und die Produktion von Aus-
schluss und Verachtungserfahrungen entlang der Differenzlinie natio-ethno-kulturel-
ler Zugehorigkeit damit vollends in eins. Der vordergriindige Konflikt um einen
Aspekt schulischer Ordnung ist als Metapher fiir die Durchsetzung solcher Zugeho-
rigkeitsordnungen lesbar, die immer schon mit Exklusionsdrohungen und Defizit-
orientierungen arbeiten. Artikulationen des Subjekts werden illegitimiert und wider-
stindiges Aufbegehren durch die hegemoniale Ordnung iiberformt. Der Schiiler wird
machtvoll auf die Position des Nicht-Zugehorigen verwiesen — die Selbstdisziplinie-
rung im sprachlichen Ausdruck und damit: Die habituelle Unterwerfung unter das
(neo-)linguizistische ,,Sprachregime* (Dean, 2020, S. 82; Dirim, 2010) der Schule
wird zur Bedingung basaler schulischer Teilhabe. Die Normalisierungsmuster der
natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit und der Disziplinierung von Verhalten greifen
hier ineinander und ziehen eine dichotome Zugehorigkeitsordnung in den Erfah-
rungsraum der Schiiler*innen ein, die als Alternative zur disziplinierenden Selbst-
unterwerfung nur den Ausschluss kennt.

4.  Fazit und Diskussion

Vor dem Hintergrund einer theoretischen Bestimmung der Schule als ,Dispositiv der
Macht‘ (Foucault, 1978) wurde in diesem Beitrag gezeigt, wie sich in paddagogischen
Praktiken die zwei historisch gewachsenen Normalisierungsmuster der subjektivie-
renden Herstellung natio-ethno-kultureller Ordnungen und der verhaltensbezogenen
Disziplinierung iiberlagern. Die empirischen Analysen zu den Orientierungen, dem
Machtwissen der Lehrkrifte an der hier untersuchten Schule, untermauern dabei die
Relevanz und Aktualitét des Ineinandergreifens dieser Muster. So wurde gezeigt, wie
in Disziplinarpraktiken natio-ethno-kulturelle Homogenitdtsvorstellungen strafbe-
wehrt durchgesetzt werden kénnen. Wenn also ,,[der] ,Faden der Nation® ... in den
Strukturen und Praktiken der Schule (weiter-)gesponnen (Steinbach et al., 2020,
S. 27) wird, dann machen die Analysen deutlich, dass zu diesen Praktiken auch jene
der Strafe und Disziplinierungen gezahlt werden miissen. Andersherum wird aber
auch die repressive Straflogik iiber ihren sinnstiftenden Bezug zur natio-ethno-kul-
turellen Normalitat legitimiert. Letztlich sind damit beide Normalisierungsmuster
wechselseitig naturalisierend und invisibilisierend fiireinander funktional. Wahrend
der drohende Ausschluss aus der Zugehdrigkeitsordnung die Wirkung von Diszipli-
narpraktiken zu potenzieren vermag, verhelfen umgekehrt die Disziplinarpraktiken
der Zugehdrigkeitsordnung zu ihrer unhinterfragten Geltung, weil sie ihre Logik in
die organisational gefestigten, disziplinarkulturell gewachsenen Strukturen der
Schule iiberfiihren. Vor dem Hintergrund machttheoretischer Uberlegungen lassen
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sich diese Ergebnisse als Ausweis der ungebrochenen Wirksamkeit disziplinargesell-
schaftlicher Logiken (vgl. Foucault, 1994) im schulischen Dispositiv lesen.

Die Rekonstruktionen zu den Erfahrungen der Schiiler*innen haben sodann ge-
zeigt, wie sich das schulische Disziplinarregime den Jugendlichen mit groer Wirk-
macht auferlegt. Widerstand gegen die darin eingelagerten Subjektivierungsimpera-
tive und Exklusionsdrohungen muss letztlich an ebendieser Wirkmacht scheitern.
Ahnlich hat bereits die Rassismusforschung aufgezeigt, dass Schiiler*innen ange-
sichts Erfahrungen mit rassistischen Strukturen durchaus in der Lage sind, Wider-
stand zu leisten und aufzubegehren, indem sie etwa ,,dominante Spielregeln fiir die
eigenen Zwecke zu nutzen“ (Scharathow, 2017, S. 125) vermdgen, dass dabei aber
die machtvollen Verhéltnisse hegemonialer Ordnungen letztlich eher punktuell irri-
tiert als grundlegend aufgebrochen werden. Dabei scheinen die Mdglichkeiten des
Widerstands um so begrenzter, je prekérer die Position der Subjekte ist. Denn schnell
wird widerstidndige Praxis in strukturell marginalisierten Verhédltnissen mit einiger
Wahrscheinlichkeit ins Leere laufen und wird nicht selten selbst zum Gegenstand
von Sanktionen (vgl. z.B. Wellgraf, 2014, S. 326 f.), wie auch im oben rekonstruier-
ten Fall.

Gleichwohl wire es falsch, diese Verhéltnisse als essentialistisch festgeschrieben
zu deuten. So zeigen etwa die Analysen zum weiteren Sample des hier zugrunde
liegenden Forschungsprojekts (s.0.), dass sich die Disziplinarkulturen einzelner
Schulen auch unter strukturhomologen Bedingungen deutlich voneinander unter-
scheiden konnen. Das konkrete Zusammenwirken natio-ethno-kultureller Zugeho-
rigkeitsordnungen und schulischer Disziplinarpraktiken bleibt also immer auch an
einzelschulkulturelle Entwicklungen gebunden. Insbesondere vor dem Hintergrund
der notorischen Krisenhaftigkeit nationaler Selbstverstéindlichkeiten in Gesellschaft
und Schule (vgl. Mecheril & Rigelsky, 2010, S. 66 f.) diirfte die Frage nach unter-
schiedlichen empirischen Ausformungen dieses Zusammenspiels fiir weitere For-
schung von grofer Relevanz sein.

Anmerkung

1. Alle Namen von Personen, Stidten, Institutionen wurden nach den géngigen Prinzipien quali-
tativer Forschung unkenntlich gemacht.
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