Cornelie Dietrich

Die Dimension der Sorge in Schule und Unterricht

1 Einleitung

Sorge wird in jiingerer Zeit in vielen sozial- und kulturwissenschaftlichen Dis-
ziplinen, so auch in der Erziehungswissenschaft, stirker bearbeitet (vgl. z.B.
Briickner 2004; Dietschi/Reichenbach 2014; Mortari 2016; Bilgi 2019; Diet-
rich 2020). Immer weniger lassen sich Erfahrungen von Vulnerabilitdt, Ange-
wiesenheit und Relationalitit im Gestus von individueller Souverénitit und
Autonomie iiberspielen oder verschleiern. Die angesprochenen Erfahrungen
beinhalten und artikulieren sowohl menschliche Schwiche und Verletzlichkeit
— etwa in Phasen von Kindheit, Alter, Krankheit, Sterben — wie aber auch nicht-
menschliche Verletzungen und kontingente, nicht (mehr) beherrsch- und plan-
bare Dynamiken der Natur und des Klimas, der Technik, des gesellschaftlichen
Zusammenlebens. Sorge soll hier verstanden werden als ein individuelles wie
kulturelles Antwortgeschehen auf Angewiesenheit, Vulnerabilitdt und Unsi-
cherheit menschlichen Lebens und menschlicher Lebensverhéltnisse im Hori-
zont einer unsicheren Zukunft, sie ist damit unhintergehbar relational. Bezogen
auf die Felder von Bildung und Erziehung steigt derzeit die sozial- und profes-
sionspolitische Aufmerksamkeit fiir die Dramatik der Care Crisis, die im femi-
nistischen Diskurs schon lange thematisiert wird (Winker 2015; Lutz 2010),
und richtet ihren Blick zunehmend auch auf die Professionen der Erzieher*in-
nen und Sozialpddagog*innen. Der Fachkréaftemangel findet eine seiner Ursa-
chen in dem marginalisierten und immer wieder von symbolischer und mate-
rieller Abwertung betroffenen Professionsversténdnis.

In schulpddagogischen Diskursen ist das Thema der Sorge allerdings noch
wenig prasent. Initiiert durch das schulische Transformationsgeschehen, das
hier mit den Begriffen von Ganztag und Inklusion nur angedeutet werden soll,
werden Versorgung, Pflege und Regeneration zwar inzwischen mancherorts
zur Sprache gebracht (Budde/Blasse 2016; Helsper 2016), erhalten aber eher
den Status einer meist sozialpddagogisch gerahmten Zusatzaufgabe zum Un-
terrichtsgeschehen, nicht den Status grundlegender Bedeutung von Unterricht.
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Damit wiederholt sich, so eine These dieses Beitrags, in der Schule die Ge-
schichte der Abjektion von Sorge (Hartmann 2020) durch Delegation und
randsténdige Platzierung. Vor diesem Hintergrund soll hier die Frage behan-
delt werden: Welchen Platz hat die Sorge als grundlegende Dimension von
Bildung, Erziehung und Unterricht? Dazu wird zunéchst eine theoretische Sen-
sibilisierung vorgenommen, indem Sorge in einem weiten philosophischen
Sinne von Sorgearbeit und Sorgepraktik in einem stérker sozialwissenschaftli-
chen bzw. sozialpddagogischen Sinn unterschieden wird. Im dritten Abschnitt
wende ich mich dann dem Feld der Schule zu und untersuche Mdglichkeiten
der Erweiterung eines sozialpddagogischen Sorgebegriffs vor dem Hinter-
grund anfanglicher, aktuellerer Thematisierungen von Sorge in Schule.

2 Theoretische Suchbewegungen:
Sorge — Sorgearbeit — Sorgepraktiken

2.1 Sorge in der Philosophie

Seit der Antike und diese wieder aufgreifend existiert in der Philosophie, etwa
bei Heidegger (1927), Arendt und Foucault bis hin zu Butler und Mortari
(2022) eine ausfiihrliche Thematisierung der Sorge als einem existentiellen
Phianomen menschlichen Lebens. Fiir Heidegger ist Sorge die Grunddimension
des Daseins in der Welt. Allein in der Sorge um etwas oder jemanden entsteht
die Moglichkeit, die Spannung zwischen dem In-die-Welt-Geworfen-sein und
der Notwendigkeit, sich selbst zu entwerfen, zu bearbeiten. In diesem doppel-
ten Bezug auf Prisenz (Geworfenheit) und Zukunft (Entwurf) ist die im Deut-
schen charakteristische Doppelbedeutung der Sorge, als ,,Sorgen fiir sowie als
sich ,,Sorgen machen um® als Blick in eine ungewisse Zukunft, enthalten.
Menschen sind einerseits ausgeliefert an die schon bestehende Welt, eine be-
stimmte Kultur, Region, Familie, Zeit, sie miissen sich andererseits aber als
denkende, handelnde, titige Wesen dazu in Sorge verhalten; dies legt fiir Heid-
egger Grund fiir eine immerwahrende Fremdheit und Angst, die das Leben be-
gleitet und zu Sinnstiftung herausfordert.

In starkerem Mafle die Relationalitit und Angewiesenheit auf Andere be-
tonend, hat Luigina Mortari (2022) in Auseinandersetzung mit antiken Philo-
sophen drei verschiedene Bedeutungen von Sorge herausgearbeitet: Eine erste
Bedeutung des griechischen Wortes mérimna meint die Sicherung, den Schutz
und Erhalt von Leben. Sorgehandeln ist hier die — tdgliche — Veranlassung,
dass das dafiir Notwendige getan wird. In dieser Weise verstehen auch Tronto/
Fisher die Sorge: ,,Auf der allgemeinen Ebene ist Fiirsorgen eine Gattungs-
tatigkeit, die alles umfasst, was wir tun, um unsere ,Welt‘ so zu erhalten, fort-
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dauern zu lassen und wiederherzustellen, dafl wir so gut wie moglich in ihr
leben konnen. Diese Welt umfalit unseren Leib, unser Selbst und unsere Um-
welt, die wir in einem komplexen, lebenserhaltenden Netz miteinander ver-
flechten.* (Tronto/Fisher 1990: 40) Hierin zeigen sich zwei wichtige Erweite-
rungen des Alltagsverstindnisses von Sorge bzw. Care: Zum einen ist Care als
eine kollektive Praxis zu verstehen, die sich nicht nur auf Menschen, sondern
auch auf materielle Gegenstinde, die Umwelt, menschliche Beziehungen und
gesellschaftliche sowie politische Institutionen bezieht.

»Wenn wir das erst einmal zur Kenntnis nehmen, stellen wir fest, dass Fiirsorgen einen Grof3-
teil der Handlungen ausmacht, mit denen Menschen in ihrem Alltagsleben beschéftigt sind.
[...] Fiirsorgen ist demnach weder eine rein geistige noch eine blofl automatische und phy-
sische Tétigkeit, sondern eine Kombination vieler engagierter Praxen des menschlichen Le-
bens.” (Tronto 2000: 27)

Auch Cornelia Klinger umspannt mit ihrem Begriff der Lebenssorge ,,alle theo-
retische Reflexion von und alle praktischen Relationen zwischen Menschen,
die sich aus Bedingungen der Kontingenz, das heifit aus dem Werden und Ver-
gehen des Lebens ergeben® (Klinger 2013: 82f.). Zum anderen klingt eine ethi-
sche Verpflichtung auf ein gutes oder bestmdgliches Leben an. Mortari greift
dies mit dem griechischen Begriff der epimeleia auf, der fiir sie die zweite Di-
mension des Sorgebegriffs darstellt und das Erblithen-lassen des Lebens in sei-
nen je verschiedenen Mdoglichkeiten meint. Gerade vor dem Horizont von Ver-
letzlichkeit und Unsicherheit bestehe die Aufgabe darin, im eigenen Leben
durch Selbstsorge, im Leben anderer durch Fiirsorge die iiber das alltdglich
Notwendige hinausgehenden Mdglichkeiten zu entdecken und zu kultivieren:
,Care, in point of fact, may be understood as making bloom the ontological
possibilities of being-there.” (Mortari 2022: 9) Eine dritte Begriffsdimension
fasst Mortari mit dem Begriff terapeia; darin wird Sorge im Sinne von Heilung
und einem Sich-Indienststellen fiir das gefahrdete Lebens aufgefasst. Wo also
Verletzlichkeit als Verletzt-Sein, seelisch oder korperlich, begegnet, bedarf es
solchen Sorgehandelns, das zunichst die Linderung oder Abwendung von Lei-
den in den Fokus riickt.

2.2 Sorgearbeit

Diesem umfassenden philosophischen Begriff der Sorge muss ein umgrenzte-
rer Sorgebegriff gegeniibergestellt werden, der in Sozialwissenschaften und
Sozialpadagogik ausformuliert wurde. Er behandelt vor allem die erste und
dritte Dimension des eben Dargestellten, also die Notwendigkeit der alltdgli-
chen Lebenssorge, etwa in Haushalt, Erziehung und Betreuung, sowie die fiir-
sorgliche Zuwendung zu der Sorge bediirftigen Menschen, etwa in pflegeri-
schen und Heilberufen. Auch hier stehen Verletzlichkeit, Angewiesenheit auf
Andere und Handeln in eine ungewisse Zukunft hinein als Ausgangspunkt der
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Untersuchungen; es werden dann jedoch stirker die Notwendigkeit der Orga-
nisation von Sorge-Arbeit sowie die Geschlechterordnung innerhalb dessen
bearbeitet. So wird dort die Marginalisierung der menschlichen Sorge-Féhig-
keiten unter dem machtvollen Einfluss ménnlich dominierter Universal-Ethik
betont. Feministische sozialwissenschaftliche Diskurse, in denen seit den
1980er Jahren Sorgehandeln im Rahmen einer Care-Ethik beschrieben und
breit diskutiert wird (vgl. Gilligan 1991, 1993; Noddings 1984, 1992; Toppe
2010), untersuchen immer wieder kritisch die als selbstverstindlich geltende
weibliche Care-Arbeit, die insbesondere unter spétkapitalistischen Bedingun-
gen mit neuen Anforderungen und Aporien einhergeht (vgl. Lutz 2010; Hart-
mann 2020). Krisen der Sorge bzw. der Sorgesysteme, hinldnglich bekannt als
Pflege-Notstand und Fachkriftemangel im Bereich des professionalisierten
Feldes, entstehen u.a. durch die abnehmende Bereitschaft von Frauen, die un-
entgeltliche Familiensorgearbeit im Privaten weiterhin selbstverstindlich zu
ibernehmen. In der Care Crisis (vgl. Winker 2015) wirken auBBerdem man-
gelnde Anerkennung bzw. Wertschétzung bei gleichzeitig wachsender gesell-
schaftlicher Bedeutung von Sorge zusammen (vgl. auch Aulenbacher/Dam-
mayr 2014). Die Debatte um Sorgearbeit befasst sich laut Margrit Briickner
(2011) immer wieder mit zwei besonders relevanten, aber auch hoch komple-
xen Fragen: Es geht zum einen um die Gerechtigkeit in Bezahlung und Aner-
kennung aller geleisteten Arbeit, privater wie 6ffentlicher, vom Arbeitsmarkt
registrierter wie in Familie und Haushalt unsichtbar geleisteter Sorge-Arbeit,
die ganz iiberwiegend von Frauen ausgeiibt wird. Und es geht zum anderen um
,eine gerechtere Verteilung der ganzen Arbeit, [...] und die Einbezichung von
Sorgeleistenden und Sorgeempfangenden in soziale Staatsbiirgerschaft mit
entsprechenden sozialen Rechten und Partizipationsmoglichkeiten* (Briickner
2011: 23).

2.3 Sorgepraxis

Als ein dritter theoretisch zu untersuchender Bereich ist die Sorgepraxis zu
nennen. Es liegen inzwischen einige auch empirisch fundierte Untersuchungen
vor, mit denen das Sorgehandeln genauer zu bestimmen versucht wird. Sie re-
agieren auf die paradoxe Situation, in der die Sorgetétigkeit einerseits oft als
ganzheitlich, darin aber diffus, kontingent und ungreifbar gefasst wird, ande-
rerseits in dieser Unspezifitdt sowohl symbolischen Idealisierungen als auch
materiellen und professionspolitischen Abwertungen anheimgegeben ist.

Die vermutlich bekannteste Dimensionierung und Phasierung der Sorge-
handlungen nahm Tronto (1993) vor, indem sie caring about, taking care of,
care-giving und care-receiving voneinander differenzierte. Alle vier Phasen
lassen sich sowohl in der Mikrosituation des Sorgehandelns als auch im gesell-
schaftlich und institutionell organisierten Sorgesystem, also auf Meso- und
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Makroebene ausmachen. Caring about beschreibt zunichst einmal die Wahr-
nehmung und Zuschreibung einer Sorgebediirftigkeit, die {iberhaupt nur dann
in Erscheinung treten kann, wenn sie als Sorgethema anerkannt und relevant
gesetzt wird. To take care of meint demgegeniiber den Beginn der Sorgehand-
lung in dem Sinne, dass konkrete Personen oder Institutionen Verantwortung
iibernehmen und die Sorgehandlungen planen, organisieren und Ressourcen
zur Verfiigung stellen. Erst wenn diese ersten beiden Schritte getan sind, er-
folgt das care-giving, indem sorgende und umsorgte Person aufeinandertref-
fen. Zum Sorgehandeln gehort aber schlieBlich auch die Antwort des umsorg-
ten Menschen, der durch seine Reaktion zu verstehen gibt, ob und in welcher
Weise die an ihm getdtigte Sorgehandlung als angemessen oder unangemessen
empfunden wird (care-receiving). Fiir das relationale Geschehen des Sorge-
handelns ist diese vierte Dimension von besonderer Bedeutung, ermdglicht sie
doch in praktischer Hinsicht eine Verringerung des asymmetrischen Verhilt-
nisses zwischen care-giver und care-receiver sowie eine Bearbeitung der mog-
lichen Diskrepanz zwischen Sorgebedarfszuschreibung, Sorgeerwartung und
Sorgewirkung. In philosophischer Hinsicht nimmt sie das relationale und
responsive Geschehen aller Sorgehandlungen ernst, indem sie die Angewie-
senheit der care-giver auf eine ihr Tun im Prinzip bejahende bzw. ersuchende
Antwort ausformuliert. Eine Aufmerksamkeit auf das Antwortverhalten des
care-receivers ermdglicht somit, die in Sorgehandlungen zumeist gegebene
Asymmetrie und Machtférmigkeit zu bearbeiten.

In einer empirischen Studie, in der sie Pflegepersonal an Krankenhdusern
qualitativ befragt hat, rekonstruiert Mortari (2014) sehr viele verschiedene
Weisen von Sorgehandlungen, die sie in drei grofle Kategorien unterteilt: das
Sorgen fiir andere (1), die indirekte Sorge (2) sowie die unsichtbare Sorge (3).
Wihrend in der ersten Kategorie durchaus erwartbare Berichte iiber Wahrneh-
mung und Befriedigung elementarer Bediirfnisse der Patient:innen oder iiber
Beziehungsarbeit auftauchen, beinhalten die beiden anderen Kategorien solche
Tatigkeiten, die entweder das Umfeld der Patient:innen (Gespriche mit Ange-
horigen, Arzt:innen, Aufstellen von Behandlungsplinen und Schaffung der
Moglichkeiten ihrer Realisierung) betreffen oder das mentale und emotionale
Beschiftigtsein mit den Patient:innen zu fassen versuchen. Erhellend ist hierin
zum einen, wie das Unspezifische und Kontingente der Sorgehandlungen, das
sich einer in der modernen und auf Effizienz ausgerichteten Arbeitswelt iibli-
chen Operationalisierung, Standardisierung, Evaluierung und Kostenplanung
immer in Teilen entzieht, sichtbare Form gewinnt. Zum anderen beeindruckt
der in der Analyse narrativer Passagen erarbeitete Befund, dass fiir die pfle-
genden Professionellen gerade diese indirekten und unsichtbaren Dimensionen
ihrer Tatigkeit am stirksten mit Involvement, Sinnstiftung und Befriedigung
zusammenhingen, die gleichzeitig aber Quellen von Uberlastung und Abwer-
tung darstellen.
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3 Sorge in der Schule

Wihrend also in philosophischen, sozialpadagogischen, pflegewissenschaftli-
chen und feministischen Diskussionsfeldern das Thema Sorge bereits auf eine
langere Tradition zuriickblicken kann, sich dort Begriffe und Unterscheidun-
gen etablieren, Ambivalenzen und Aporien der Untersuchung zuginglich ge-
macht werden konnten, steckt eine schulpddagogische Beschiftigung mit
Sorge und Sorgepraktiken noch in den Anfingen. Schulpddagogische For-
schung steht damit vor der doppelten Aufgabe, Eigenlogiken der Institution
ebenso zu beriicksichtigen und empirisch zu erforschen wie die Moglichkeiten
zu tiberpriifen, wie an Erkenntnisse aus anderen Disziplinen angeschlossen
werden kann. Im Folgenden méchte ich exemplarisch rekonstruieren, mit wel-
chen Inhalten, aber auch in welcher Form der Diskurs tiber Sorge, Sorgearbeit
und Sorgepraktiken in Schule sich derzeit formiert, um dann einige mdgliche
Erweiterungen vorzustellen, die stérker die Eigenlogik von Schule und Unter-
richt betreffen.

3.1 Hinzutreten von Sorgepraktiken zum ,, Kerngeschdft“ des
Unterrichts

Uniibersehbar ist, dass klassische Felder von Sorgearbeit, die bisher von
Schule strukturell und habituell getrennt waren, zunehmend in der Schule pra-
sent sind. Durch die langere Verweildauer im Ganztag ist das Phanomen der
Betreuung oder der Versorgung mit z.B. Mittagessen ldngst kein Randphéno-
men mehr. Durch die Prozesse der inklusiven Schulentwicklung gelangen auch
Tatigkeiten der Pflege und kdrperlich-motorischen Assistenz sowie der Thera-
pie immer selbstverstindlicher in Schule und werden dort zum sichtbaren Be-
standteil des Alltags. Zudem ist in allen Bundeslindern ein Ausbau der
Schulsozialarbeit zu beobachten, mit dem konzeptionell sowohl in Einzelmal3-
nahmen als auch durch gruppenbezogene Angebote das soziale Miteinander
der zunehmend als heterogen und dadurch stérungsanfillig wahrgenommenen
Schiiler:innengruppen unterstiitzt und gefordert werden soll. In einem Erlass
zur Etablierung schulischer Sozialarbeit in Niedersachsen etwa heif3t es:

,,Die soziale Arbeit in schulischer Verantwortung trégt mit ihren Angeboten auch dazu bei,
Schiilerinnen und Schiilern eine erfolgreiche Teilnahme am Unterricht und am Schulleben
sowie ein erfolgreiches Absolvieren der Schullaufbahn zu ermoglichen. In Ergdnzung zu den
Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe unterstiitzt sie beim Abbau von sozialen Benachtei-
ligungen und individuellen Beeintréchtigungen der Schiilerinnen und Schiiler.“ (Niederséch-
sisches Kultusministerium 2017)

Hier zeigt sich pragnant die Doppelaufgabe, die Schulsozialarbeit zugeschrie-
ben wird; ndmlich zum einen die Sicherung eines reibungslosen Unterrichts
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und zum anderen die Bearbeitung sozialer Benachteiligung und Segregation,
die sich in inklusiven Schulen in besonderer Weise verdichtet artikuliert. Aber
nicht nur Schulsozialarbeit iibernimmt solche Sorgeaufgaben, sondern multi-
professionelle Teams, bestehend aus Lehrkraften mit unterschiedlicher Quali-
fikation, Erzieher:innen, Inklusionshelfer:innen, Psycholog:innen, aber auch
Gruppenleiter:innen aus auBerschulischen Sport- und Kultureinrichtungen ar-
beiten in der Schule zusammen. Hinzu kommen in vielen Schulen eine Reihe
von péadagogisch nicht oder gering qualifizierten sogenannten padagogischen
Mitarbeiter:innen. Rekonstruiert man den in diesen Diskursen zugrundeliegen-
den Sorgebegriff, so zeigt sich, dass Sorge in der Schule bisher in erster Linie
als sozialpddagogische Aufgabe verstanden wird: Es werden Tatigkeiten der
Hilfe, Unterstiitzung, Versorgung, Pflege und Betreuung sowie Unterrichtsas-
sistenz genannt und beschrieben und es werden Fragen der Organisation, der
Zustindigkeit und der Finanzierbarkeit bzw. Entlohnung diskutiert (Toppe
2010; Breuer 2015; Bohm-Kaspar et al. 2017; Speck 2020).

3.2 Kooperation oder Delegation —
Erneute Abwertung von Sorgearbeit?

In bisher nur wenigen Arbeiten wird empirisch und in systematisierender Ab-
sicht auf die als Sorgepraxis verstandenen Tatigkeiten eingegangen. Es zeigt
sich aber bereits, dass unter der Uberschrift der ,,multiprofessionellen Koope-
ration“ eine arbeitsteilige Organisation von Tatigkeiten dergestalt entwickelt
wird, dass nach dem Prinzip der Spezialisierung den Sorgearbeiten in Schule
die Funktion von Vorbereitung, Nachbereitung, Unterstiitzung, Zuarbeit und
Storungspravention oder -intervention zugeschrieben wird, die dazu dient, das
»Kerngeschéft der Lehrkréfte, ndmlich den Unterricht, moglichst frei von sol-
chen Elementen zu halten, die nicht den Wissenserwerb oder den fachlichen
und methodischen Kompetenzaufbau umfassen. So beschreiben etwa Budde
und Blasse (2016) die Care-Arbeit in inklusiven Klassen als Vorbereitung von
Bildungsprozessen, indem Schulbegleiter:innen eine der schulischen Ordnung
entsprechende Teilnahme am Unterricht fiir Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf tiberhaupt erst ermdglichen. In vergleichbarer Weise kommen
mit allgemeinpéddagogischem Anspruch Amling, Dehnavi und Nohl nach einer
Untersuchung von Interaktionsformen in Kindertagesstitten zu dem Schluss,
dass Sorgehandlungen noch nicht als eigentlich pddagogische gelten konnen,
vielmehr eine vor-padagogische Struktur aufweisen:

»Sorge greift [...] in solchen Momenten, in denen eine [...] Hilfsbediirftigkeit [...] besteht,
in denen etwas nicht gekonnt/gewusst wird und einer Person kurzfristige Unterstiitzung ge-
wihrt wird. Sie tritt insbesondere dann auf, wenn sich den Adressat*innen (noch) nicht die
fiir die Bewiltigung des Handlungsproblems notwendigen Orientierungen zumuten oder das
entsprechende Wissen oder Konnen vermitteln lassen, weshalb wir Sorge als pra-padagogi-
sche Prozessstruktur bezeichnen.* (Amling/Dehnavi/Nohl 2022: 221)
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Auch wenn diesem weitreichenden theoretischen Satz Ergebnisse aus einer
ethnographischen Videountersuchung in Kindertagesstitten zu Grunde liegen,
ist doch die Ausgrenzung der Sorge aus dem Feld der Pddagogik mindestens
bemerkenswert.

Auch Helsper hat sich mit dem Transformationsgeschehen in Schule ein-
gehend beschéftigt und beschreibt — mit Blick auf Ganztags- und Gesamtschul-
entwicklungen — als einen wichtigen Prozess die Zunahme einer mehr ,,integ-
rativen, heterogenitéitsfordernden, umfassender kompensatorischen, sorgenden
und stiitzenden Forderung™ (Helsper 2016: 223). Diese Entwicklung bringt
Helsper mit ,,Familialisierung, Informalisierung bzw. einer Grenzverschie-
bung von stirker distanzformigen hin zu Néhebeziehungen® in Verbindung
(ebd.: 224). Er nennt dies eine Anderung der Struktur des Arbeitsbiindnisses
zwischen Schule, Lehrkraft und Kind. Wahrend zuvor das sachbezogene und
personlich distanzierte Arbeitsbiindnis in der Schule vorherrschend war, ent-
wickeln sich jetzt — insbesondere in Gesamtschulen, Reformschulen, Brenn-
punktschulen und Grundschulen — solche Arbeitsbiindnisse, die erst durch ein
Eingehen ,,auf die emotionale und individuelle Anerkennungsbediirftigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler [...] wieder einen Sachbezug® ermdglichen (ebd.:
230). Solche Verschiebungen bringen nach Helsper durchaus auch Probleme
mit sich. Sie kdnnen einerseits in ,,prekire emotionale Ubergriffe und Entgren-
zung miinden” (ebd.: 232); andererseits konnen solche in diesem Arbeitsbiind-
nis gemachten Versprechen sorgender Unterstiitzung ,,gerade bei jenen Ju-
gendlichen zu Enttduschungen und Verstrickungen fiihren, die besonders be-
diirftig sind und darauf hoffen* (ebd.), da sie eingebettet bleiben in Leistungs-
erwartungen und problematische Zuschreibungen an Leistungsfahigkeit, die
durch die schulische Ordnung nach wie vor gegeben sind. Interessant erscheint
mir auch hier der eher abwehrende Gestus, der Sorgehandeln in der Schule als
ein mindestens ambivalentes Arbeitsbiindnis kategorisiert. Beide hier genann-
ten Studien thematisieren hingegen die Frage der Geschlechterordnung und des
hohen Anteils weiblicher Lehrkrifte und Erzieherinnen, die die untersuchten
und als problematisch, ambivalent oder préapadagogisch genannten Sorgetatig-
keiten in aller Regel ausfiihren, nicht mit und sprechen die mit den Tétigkeiten
verbundenen Abwertungen nicht an.

Ein vermutlich nicht intendierter Effekt davon kdnnte sein, dass die Sorge-
Arbeit in Schulen, die als neu hinzugekommene Tétigkeiten durchaus ernst ge-
nommen und anerkannt und fiir die die Bereitstellung hinreichender Ressour-
cen gefordert wird, kulturell durch die gleichen Deutungsmuster gerahmt und
damit auch hervorgebracht wird, wie sie fiir die klassischen Sorgefelder von
Pflege, Erziehung, Betreuung und Hausarbeit bekannt sind: Damit die weibli-
chen wie ménnlichen Lehrkréfte ihren erworbenen akademischen Status halten
und moglicherweise ausbauen konnen, muss erneut Sorgearbeit an schlechter
bezahlte, semiprofessionelle und iiberwiegend weibliche Hilfskrafte in Schule
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delegiert werden. Fiir Grundschullehrkrifte, die um eine Gleichstellung zu an-
deren Lehrdmtern gerade noch ringen, gilt dies in besonderem MaBe. Zuguns-
ten des eigenen Statuserhalts wird Sorgearbeit an die Peripherie des ,,Kernge-
schéfts“ der Schule, ndmlich des Unterrichts, platziert. Diese Randstédndigkeit
wird immer wieder hergestellt durch rdumliche, zeitliche, argumentative, or-
ganisatorische und 6konomische Arrangements und Relevanzsetzungen. Im
Rahmen eines modernititstheoretischen Argumentationsmusters, demzufolge
Fortschritte in der inklusiven Ganztags-Schulentwicklung nur dann zu erwar-
ten sind, wenn sich die professionellen Akteur:innen in der Schule immer wei-
ter arbeitsteilig ausdifferenzieren und spezialisieren, miissten diese Beobach-
tungen optimistisch begriiit werden. Sie konnten sogar dafiir sorgen, dass Ta-
tigkeitsprofile von Sorge-Arbeit genauer beschrieben, erfasst und dann auch
wertgeschétzt werden. Eine solche Interpretation verbietet sich aber vor dem
Hintergrund der inzwischen fast 50-jahrigen Diskussion um den permanent mit
Abwertung, Marginalisierung und Vergeschlechtlichung einhergehenden ge-
sellschaftlichen Umgang mit Sorgearbeit, den Anna Hartmann (2020) ausfiihr-
lich und mit Bezugnahme zur psychoanalytischen Theorie als Abjektion (Ab-
spaltung) und Entsorgung der Sorge untersucht hat, welche sich im spétkapi-
talistischen System weiter zuspitzt. Gerade angesichts der immer prekéarer wer-
denden Care Crisis, die auch aus der stetig wachsenden Erwerbstétigkeit von
Frauen resultiert, miissen diese selbst die Sorgearbeit — in ihren Familien, so-
wie aber auch als Lehrerin in ihren Schulen — an andere, in der Hierarchie wei-
ter unten stehende Sorgearbeiter:innen delegieren. Insofern steht nicht zu er-
warten, dass mit der arbeitsteiligen Organisation zwischen Sorge und Unter-
richt eine Gleichwertigkeit und Verminderung des Hierarchieverhéltnisses ein-
hergehen wird. Hinzu kommt, dass eine Bearbeitung der jahrhundertealten in
ménnlicher Dominanzkultur entwickelten Abspaltung und Entwertung von
Sorgehandeln und Sorge-Arbeit zwar in feministisch akademischen Debatten
bereits vor Langerem begonnen hat, in sozial-, bildungs- und professionspoli-
tischen Diskursen die rhetorischen Arenen wohlgefélliger Sonntagsreden aber
kaum verlassen hat und sich eine Care Revolution, wie Winker sie fordert
(Winker 2015), vermutlich nicht zuerst in Schulen ereignen wird.

3.3 Erweiterungen

Diesem stark sozialwissenschaftlichen Verstdndnis von Sorge als Sorgearbeit
in der Schule mochte ich nachfolgend einige bildungstheoretische und kind-
heitstheoretische Uberlegungen ergéinzend an die Seite stellen. Mit Bezug-
nahme auf die zweite Dimension der Sorge — epimeleia — schreibt Mortari
(2022: 10):
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,»A good teacher not only organizes the learning activities as presented in the syllabus, but
tries to comprehend the needs of each student in order to offer those experience which nur-
tures the cognitive, ethical, aesthetic, social and spiritual potential of every one of them.*

Hier ist zum einen ein komplementéres Verhiltnis der Tatigkeiten von Orga-
nisation und Pflege im Unterricht angesprochen. Wahrend ersteres heute viel-
leicht am ehesten mit dem Begriff des classroom management in Verbindung
gebracht werden kann, geht insbesondere die Ermoglichung einer Pflege der
iiberfachlichen Potentiale der Schiiler:innen weit dariiber hinaus. Sie enthélt
den ethischen Anspruch, jedem einzelnen Kind in einer Vielzahl von Modi der
Welt- und Selbstzugénge gerecht zu werden und ist darin durchaus dem hum-
boldtschen Bildungsideal vergleichbar. Im Zitat ist dariiber hinaus die Diffe-
renz zwischen Vermittlungstdtigkeit der Lehrkraft und Erfahrung der Kinder
aufgerufen. Wéhrend zum ersteren eine gute Organisation, d.h. Planung,
Durchfiihrung, Uberpriifung, Forderung und gegebenenfalls Modifikationen
der kindlichen Lernaktivititen in Ubereinstimmung mit dem Curriculum ge-
horen, betrifft zweiteres das Eroffnen von solchen Erfahrungsangeboten, die
auf die Bediirfnisse kognitiver, ethischer, spiritueller oder dsthetischer Sinn-
haftigkeit antworten. Mit einiger Vorsicht kommen Begriffe zur Anwendung,
die auf die Diskrepanz nicht nur zwischen Prédsentation und Aneignung der
Lerngegenstinde, sondern auch auf diejenige zwischen herstellbaren Lerner-
gebnissen und emergenter Interessens- und Mdoglichkeitsentwicklung auf Seite
der Schiilerinnen und Schiiler verweisen. Emergent sind diese Interessen und
Maoglichkeiten der Kinder, weil sie in deren weiteren Zukunft liegen und sich
daher nicht — wie die Diagnostik, Férderung und Uberpriifung von curricula-
rem Lernen — auf die Vergangenheit und Gegenwart beziehen und entspre-
chend préziser kalkulieren lassen. Sie beriihren diejenige Dimension der Da-
seinssorge, die — mit Heidegger — das auf eine stets ungewisse Zukunft hin
entworfene Leben mit Fremdheit und Angst grundieren. Padagogisch gewen-
det erwichst daraus die Aufgabe, solche auflercurricularen Sorgen der Schiile-
rinnen und Schiiler nicht zu eliminieren. Denn Kinder sind in ihrer Abhingig-
keit von Erwachsenen und deren in Institutionen auf Dauer gestellten Interes-
sen nicht nur korperlich und seelisch, sondern auch , interessen-vulnerabel®
(Zirfas 202: 148). Somit ist die Frage aufgeworfen, ob und in welchem Grade
die Institution Schule sich fiir die epimeleia-Dimension kindlicher Bildung
verantwortlich zeigt und welches Professions- und Professionalisierungsver-
stindnis daraus entwickelt werden miisste. Mit Tronto liee sich also folgern,
dass die Phasen des caring about und take care of schultheoretisch noch nicht
anndhernd ausbuchstabiert sind, sondern eher auf Ebene der Lehrkrifte als in-
dividualisierte Responsibilisierung im Rahmen von care giving bestehen, hier
aber theoretisch und empirisch wenig beachtet sind.

Doch geht es aus sorgetheoretischer Sicht bei der unterrichtlichen Téatigkeit
nicht allein um die Notwendigkeit zur Pflege kindlicher Interessen und Mog-
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lichkeiten, die vielleicht Divergenzen zu Lehrplan und Schulentwicklung auf-
weisen. Vielmehr lassen sich auch innerhalb des an den curricularen Vorgaben
geplanten Unterrichts Sorgepraktiken ausweisen, die jedoch in heutiger Schul-
und Unterrichtsforschung aufgrund ihrer Kontingenz als Forschungsgegen-
stinde nicht eben beliebt sind; die Frage ,,who cares?* — wer sorgt sich in wel-
cher Weise um Dinge wie angstfreie Atmosphére, wertschidtzende Sprache,
Konstituierung und Halten eines Gespriachsthemas oder geteilte Aufmerksam-
keit — unterscheidet sich auch dadurch vom wirkméchtigeren classroom ma-
nagement, dass hier Responsivitdt zwischen care-giver und care-receiver, An-
gewiesenheit der Lehrkraft auf das Antwortverhalten der Kinder und dadurch
letztlich Ungewissheit des Ergebnisses, konstitutiv mitgedacht sind, wiahrend
dort die Vorstellung einer von der Lehrkraft zu verantwortenden Herstellung
von optimalen Lernumgebungen das Denken rahmt, etwa wenn Kounin (2006:
148) von einer ,,Schaffung einer effektiven schulischen Okologie, eines effek-
tiven Lernmilieus® spricht. Aber auch die nicht-menschlichen Gegensténde der
Sorge spielen in Schule eine groe Rolle, stellen einerseits die Lebensadern
einer Schulkultur dar und sind andererseits bestindig von Marginalisierung
und Prekarisierung betroffen; diese Sorge-Arbeit zahlt nicht, weil sie sich nicht
einfach zéhlen ldsst, sie wird oftmals im Verborgenen und oftmals von Frauen
geleistet: das Kuratieren von Sammlungen, Bibliotheken und Materialien, das
Einrichten des Klassenraums, das Vorbereiten und Durchfiihren der sogenann-
ten auBer-unterrichtlichen Aktivitdten, die abendlichen Telefonate mit Eltern
und Kolleg:innen — es sind diejenigen Tatigkeiten, die zwar nicht unbenannt
sind, aber doch in ihrer Vielgestaltigkeit diffus wirken und ebenfalls als Rand-
phanomene vom Kerngeschéft moglichst ferngehalten werden.

Eine letzte Dimension schulischer Sorgepraxis betrifft die Erziehung zur
Sorgefahigkeit und soll mit Nel Noddings (2005) eingeholt werden. Noddings
vertritt zundchst wie andere einen sehr weiten anthropologischen Sorgebegriff
der Verletzlichkeit und Angewiesenheit eines jeden Menschen und betont, dass
die Fahigkeit zur Sorge um sich, um Andere, um den Planeten zwar jeder und
jedem gegeben sei, jedoch in Prozessen von Bildung und Erziehung kultiviert
werden miisse. Diese Aufgabe schreibt sie der Schule als allgemeinbildender In-
stitution zu: ,,All students should be engaged in a general education that guides
them in caring for self, intimate others, global others, plants, animals, and the
environment, the human-made world, and ideas.” (Noddings 2005: 173) Noch
nicht hinreichend beriicksichtigt ist hier der geschlechtertheoretisch hervorge-
brachte Befund, demzufolge insbesondere fiir ménnliche Heranwachsende die
Subjektkonstitution innerhalb einer spétkapitalistischen Gesellschaft an Werte
von individueller Stirke, Unversehrtheit und Autonomie gebunden ist. Wie
dem in allgemeinbildenden Schulen im Sinne einer ,,pddagogischen Provinz*
zu begegnen wire, ohne in vereinfachten Bildern gegengeschlechtlicher Kom-
pensation zu verharren, miisste Gegenstand zukiinftiger Forschung sein.
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Vorbehaltlich solcher Desiderata lieBe sich dann in Analogie zu caring
communities und caring democracies (Tronto) ein Imagindres von caring
schools entwerfen. Sie wiren mindestens wie folgt zu bestimmen: durch die
Sichtbarmachung und Untersuchung von Sorgebedarfen und Sorgepraktiken
im weiteren und engeren, schulspezifischen Sinne; durch die Reflexion der
Konstituierungsprozesse von Sorgebediirftigkeit und den damit verbundenen
Zuschreibungspraxen; durch die Arbeit an einer gendergerechten Verteilung,
Wertschitzung und Bezahlung der Sorgearbeit in Schulen; sowie schlieBlich
durch die Orientierung an der Notwendigkeit, Sorgefdhigkeiten bei allen Ak-
teur*innen in Schule zu kultivieren.
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