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Subjektivationsprozesse im Geschlechterregime Schule. Skizze einer 
(poststrukturalistischen) Dispositivanalyse  
 
 
1. Subjektivationsprozesse im Genderregime Schule  

Schule gedacht als Genderregime fordert dazu heraus, den Fokus auf Machtverhält-
nisse zu richten und genauer auf das diskursiv vermittelte, machtvolle Wissensver-
hältnis von Männlichkeit und Weiblichkeit. Schule ist einerseits ein machtvolles 
Wirkungsfeld, insofern durch diskursive Strategien ein „wahres Wissen“ über Ge-
schlecht in Form von Geschlechterimperativen gesichert wird und andererseits ist 
sie selbst Effekt von Machtverhältnissen, in denen über Normalisierungsprozesse 
festgelegt wird, was es heißt, ein Mädchen und ein Junge zu sein. Betrachtet man 
den Geschlechterdiskurs, dann produziert dieser nicht nur ein Geschlechterwissen, 
sondern eine spezifisch symbolische Ordnung von „wahrem Wissen“ über Ge-
schlecht. Die Wahrheit der Zweigeschlechtlichkeit ist das Resultat aus machtvollen 
Wissenspolitiken als institutionalisierte Formen allgemein gültigen Wissens, die 
Wirkungen am Subjekt erzeugen. In diesem Sinne werden Mädchen und Jungen in 
der Schule entsprechend des Wahrheitsimperativs normalisiert, indem die Ge-
schlechterimperative „unter die Haut“ gehen und im schulischen Alltag präreflexiv 
und damit „effektiv“ gelebt werden. Insbesondere der hegemoniale Geschlechter-
diskurs entfaltet seine Macht dadurch, dass er Mädchen und Jungen einen ge-
schlechteressentiellen Subjektstatus zuweist – damit hat er seine eigene Ordnung 
der Wahrheit (zweier polarer Geschlechter), d.h. er stattet die in der Schule leben-
den Subjekte mit machtvollen Wissen aus bzw. legt ihnen Deutungsmuster an die 
Hand, mit denen sie sich selbst, andere und die Welt als eindeutig männlich oder 
weiblich wahrnehmen. 

Schule wird diskurstheoretisch verstanden als ein spezifisches Macht-Wissen-Ge-
füge, in dem sowohl LehrerInnen als auch SchülerInnen in und durch diskursive 
und nicht diskursive Praxen als geschlechtliche Subjekte adressiert werden, sich 
positionieren und dabei bestimmte Versionen von Männlichkeit und Weiblichkeit 
hervorbringen. Die Schule mit ihren gesellschaftlichen Strukturen, Narrationen, 
Umgangsweisen und Regeln bietet ihren SchülerInnen unterschiedliche Formen des 
„Seins“, des Denkens, Fühlens und Wahrnehmens an. Durch diskursive Praxen bil-
den sie ein geschlechtliches Selbstverhältnis zu Anderen und zur Welt heraus, wel-
ches auf der strukturierenden Beziehung zwischen Männlichkeit(en) und Weiblich-
keit(en) basiert. Durch die geschlechtlichen Positionierungen seitens der SchülerIn-
nen werden die Handlungsmöglichkeiten der Schülerinnen strukturiert, was somit 
die Geschlechterwelt Schule gefestigt. 

Mit Blick auf die SchülerInnen handelt es sich um ein diskursives Ringen um die 
Geschlechtersemantik (Bedeutung von Männlichkeit und Weiblichkeit) in der Schu-
le, in der der Geschlechterdiskurs reproduziert, aktualisiert, modifiziert und subver-
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tiert werden kann. Mädchen und Jungen sind also AdressatInnen der institutionel-
len „Anrufungen“ durch welche die Zitierung der Geschlechternormen in diskursi-
ven und nicht-diskursiven Praktiken erfolgt: So werden Erwartungen, Positionen 
bzw. Kollektividentitäten geschaffen, die Mädchen und Jungen individuell einneh-
men und leben (Ebene der Subjektpositionierungen bzw. Teilidentitäten), d.h. deren 
Ausgestaltung eine aktive Konstruktionsarbeit an der je eigenen geschlechtlichen 
Identität darstellt (Ebene der situativen Selbsterfahrungen). 

Richtet man den Fokus auf die SchülerInnen, dann ist zu fragen, welche geschlecht-
lichen Subjektangebote und Selbst-Deutungen, d.h. welche Versionen von Männ-
lichkeit und Weiblichkeit ihnen seitens der Schule angeboten werden und wie sie 
sich dabei individuell verorten, d.h. erleben und wahrnehmen. 

Damit zusammenhängend kommt den LehrerInnen besondere Bedeutung zu: Sie 
haben als performative WissensträgerInnen Vorstellungen, Leitbilder und Konzepte 
über Mann- und Frausein, Männlichkeit und Weiblichkeit im Kopf, die auf das Leben 
und Lernen von Mädchen und Jungen wirken und ihre geschlechtlichen Selbstent-
würfe mitkonstitutieren. Denn als institutionelle DiskursSprecherSubjekte sind sie 
legitimiert, im Aussprechen Handlungen zu vollziehen, vor allem in Bezug auf die 
Beurteilung von Verhaltensweisen. 

Wie LehrerInnen und SchülerInnen sich zwischen machtvollen und weniger 
machtvollen Positionen im Klassenzimmer bewegen, hängt davon ab, welche 
Diskurse aktualisiert werden im Hinblick auf verschiedene Macht-Wissen-Komplexe 
wie Geschlecht, Peerstatus, Herkunft, Alter etc. Die Art und Weise, wie diese 
verschiedenen Subjektpositionen relational umkämpft werden und wie die 
Subjektposition männlich/weiblich erlitten oder disponiert wird und wie nicht-
hegemoniale Geschlechterpositionierungen als „positionale Widerstandsressour-
cen“ genutzt werden, sind Fragen, die aus einer poststrukturalistischen Theorie 
heraus begrifflich beschrieben und dispositivanalytisch erforscht werden können. 

Nach Foucault geschieht das Sprechen, das Zeichensetzen und der symbolische 
Austausch entlang einer Regelhaftigkeit, die dafür sorgt, „was in einer Gesellschaft 
von wem, worüber, bei welcher Gelegenheit und in welcher Form gesagt oder ge-
schrieben werden kann“ (Koller 1996, S. 115). Es geht also um die Sagbarkeitsfelder 
in der Schule: Was wird in der Schule gesagt, nicht gesagt, was ist sagbar und was 
ist im Geschlechterdiskurs nicht sagbar. Schule fungiert also nicht als 
´Repressionsinstrument`, sondern als Feld dynamischer und produktiver Kräfte-
verhältnisse, innerhalb dessen Schülersubjekte als Mädchen und Jungen adressiert 
werden und entsprechend normalisiert werden. 

Versteht man Schule als Schauplatz eines machtvollen Ringens um bestimmte 
Formen von Männlichkeit und Weiblichkeit, dann bietet sich eine dispositive 
Betrachtung der Schule an: Dadurch wird die komplexe Verschränkung von 
Subjektbildung, von geschlechterkonzeptionellen Wissenszuschreibungen und 
Machtverhältnissen forschungsperspektivisch fassbar. Diese analytische Struktur 
des Dispositivs lässt sich somit als komplexes Zusammenspiel von wissen-
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schaftlichen, bildungspolitisch-medialen, sowie „alltagspädagogischen“ Diskursen, 
schulischen Machtpraktiken und des individuellen Bewusstseins der SchülerInnen 
und LehrerInnen, welches die narrativen Strukturen für die subjektiven Denk-, 
Gefühls-, Handlungs-, Wahrnehmungs- und Deutungsmodelle meint, zusammen-
fassen. 

Damit ist Schule sowohl Diskursproduzent (institutionelle Objektivation) und 
gleichsam durch Signifikationspraxen Diskurseffekt auf die in ihr lebenden Personen 
– Schule ist somit diskurspositionierend (Wahrnehmungsweisen und Handlungs-
modelle anbietend), diskursreproduzierend und diskursstabilisierend (im Hinblick 
auf die gesellschaftliche Organisationsstruktur) sowie diskurssubvertierend (Poten-
tial zur Entwicklung und Veränderung) zu denken (Jäckle 2009, S. 20). 

Für eine poststrukturalistisch fundierte dispositivanalytisch ausgerichtete Forschung 
können folgende drei Aspekte als zentral ausgewiesen werden: die diskursiven 
Praktiken, die Subjekte, sowie die machtvollen Strategien, die das Sagbare als Effekt 
der Wahrheitsprogramme hervorbringen und verschleiern und das Nicht-Sagbare 
zum Schweigen bringen. So steht das erkenntnisleitende Interesse im Vordergrund, 
welches machtvolle Geschlechter-Wissen die Schule transportiert und was dies für 
die Subjektivation der SchülerInnen bedeutet. Foucault verwendet den analytischen 
Begriff des Dispositivs im Vergleich zum Begriff des Diskurses als eine 
„umfassendere Beschreibung“ bzw. Analyse der Konstruktion von Wirklichkeit, 
indem er über die Ebene des Diskurses hinausgeht und den Bereich der 
„symbolischen Objektiverungen und materialen Vergegenständlichungen“ 
(Schneider/Hirseland 2005, S. 260) miteinbezieht.1 So werden der Wechselbezug 
zwischen der normierenden Geschlechterordnung, ihren konkreten performativen 
Umsetzungen und Wirkungen und die damit einhergehenden Selbst-Verhältnisse 
als Subjektivationen empirisch zugänglich gemacht. So geht es nicht nur um die 
Produktion von geschlechtlichem Wissen im Macht-Wissen-Komplex sondern auch 
um die Frage, „wie dieses Wissen in sozialen Praktiken und Institutionen, die das 
Verhältnis der Geschlechter festlegen, ebenso wie in Subjektivitäten verankert wird.“ 
(Hark 2001, S. 358) So geht es um die Frage, wie die diskursive Konstruktion der 
schulischen Geschlechterordnung in der Schule in ihrer systematischen Verbindung 
von institutionalisierten Geschlechter(re-)produktionen mit subjektiven Erlebens-
weisen seitens der SchülerInnen (oder auch LehrerInnen) erforscht werden kann, 
empirisch umsetzbar gemacht werden kann.2 

 
1  Es sei angemerkt, dass die Existenzbedingung von Dispositiven stets Diskurse sind (Jäger 2001b, 

S.106) 
2  Die Theoretische Fundierung dieser Fragestellung ist im Rahmen meiner Dissertation „Schule 

M(m)acht Geschlechter“ (2009) ausgearbeitet worden und stellt die Basis für diskurs- und 
dispositivanalytische Forschungen im schulischen Feld dar. Dieser Artikel setzt somit an der dis-
kurstheoretischen Auseinandersetzung an und füllt methodologisch methodische Leerstellen 
genderorientierten Forschens in der Schule. 



Subjekt ivat ionsprozesse im Geschlechterregime Schule 35

                                                

2. Skizze einer Dispositivanalyse unter poststrukturalistischer Perspektive  

Sozialwissenschaftliche Dispositivanalysen beziehen sich im Verhältnis zu Diskurs-
analysen nicht nur auf die Analyse von Aussagen, sondern immer auch auf soziale 
Praktiken, Dinge und Akteure (Bührmann/Schneider 2008) und deren Beziehungen 
zueinander im Hinblick auf die Frage empirischer Zugänglichkeit. Dispositiv-
analysen stellen Analysen von Machtbeziehungen und Machtpraktiken dar. Während 
sich der Diskursbegriff um Aussagepraktiken anordnet, geht der Dispositivbegriff 
über die Analyse der Macht-Wissen-Programmatik hinaus, indem er das „Subjekt“ 
und seine Hervorbringungsformen mit ins Spiel bringt. Damit zusammenhängend 
kommt den Praktiken eine besonderes Interesse zu, da diese im Sinne Foucaults 
immer machtvolle Praktiken sind, die Individuen erst als Subjekt hervorbringen und 
damit eine Wirkung auf das „Innere“ erzielen in Bezug auf ihr Handeln, 
Wahrnehmen, Denken und Erleben.3 

Eine poststrukturalistische Perspektive distanziert sich von einem intentionalen Ak-
teurskonzept und geht von Diskursen im Sinne von Signifikationspraktiken aus: 
Diese können in Interaktionen, Bildern, Gesten, Körper etc. und natürlich in ge-
schriebener und gesprochener Sprache rekonstruiert werden, um anschließend de-
konstruiert zu werden. Eine poststrukturalistische Perspektive unterstreicht das 
machtanalytische Interesse und fokussiert also die relationalen Machtverhältnisse in 
den jeweiligen Kontexten unter dem Aspekt des Sagbaren und (symbolisch) Mach-
baren. Die Beziehungen in Machtformationen unter den Aspekten a) Diskursprakti-
ken, b) Subjektivationen und c) Materialitäten stehen im Zentrum einer Dispositi-
vanalyse. 

Vor dem poststrukturalistischen Hintergrund der Schule als Genderregime, das 
Wahrheitspolitiken erzeugt und eine subjektkonstitutive Wirkung auf Mädchen und 
Jungen hat, geht es zunächst um die forschungspragmatische Beleuchtung der me-
thodologischen Herangehensweise an die geschlechtlichen Subjektivierungspro-
zesse in Verschränkung mit den Normalisierungspraktiken in und durch die Schule. 
Wie wird Macht in ihren Verästelungen, Wirkungen und in ihrer „Omnipräsenz“ 
fassbar? Wie können generell Machtverhältnisse, Machtpraktiken empirisch zu-
gänglich gemacht werden?  
Es ist die Macht, die Geschlechterformen realisiert und es ist das Geschlecht als 
Wissenskategorie, das im machtvollen Beziehungsnetz subjektive Arten zu existie-
ren anbietet. Diskurse sind dabei keine akteursunabhängigen, regelstrukturierten 
Aussagensysteme, die sich von selbst vollziehen, sondern es sind die interpellierten 
Subjekte, die in sozialen Austauschprozessen Diskurse aktualisieren und auch nor-
mativ irritieren können.  

 
3  Hierzu nehmen Schneider und Bührmann Stellung und machen das „Mehr der Dispositivana-

lyse“ gegenüber Diskursanalysen deutlich: „Das Dispositivkonzept öffnet nicht-diskursives >Pra-
xisWissen< (im Verhältnis zum diskursiv vermitteltem Wissen) sowie Sichtbarkeiten/Vergegen-
ständlichungen dieser Wissensformen und damit einhergehende Prozesse der Subjektivati-
on/Subjektivierung als zwar zusammenhängende, aber eigenständige und –sinnige Analysege-
genstände einer relationalen Macht-Analyse.“ (Schneider/Bührmann 2008, S. 68) 
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Zum einen sind es die tätigen LehrerInnen und SchülerInnen, die eingebunden in 
den Geschlechterdiskurs kommunizieren und interagieren und dabei permanent 
Bedeutung zuweisen. Und zum anderen entfalten sich die Machtwirkungen erst 
über die durch sie prozessierte Geschlechterordnung, die durch institutionalisierte 
Praktiken in der Schule in Gestalt von Wahrheitspolitiken hergestellt, durchgesetzt 
und modifiziert werden und gleichsam Angebote über geschlechtliche Bedeutungs-
zuschreibungen für das Denken, Fühlen, Wollen und Handeln der Subjekte bereit 
halten. 
Diese hier durch den Akteurs-/Praxisverweis angesprochene „handlungspraktische-
pragmatische ’Erdung’ diskursiver Prozesse“ (Bührmann/Schneider 2008, S. 80) 
verweist auf den Dispositivbegriff, der durch Schneider und Bührmann durch eine 
wissenssoziologisch fundierte Forschungsperspektive4 grundgelegt wird.5 Das 
Dispositivkonzept weitet sich für eine relationale Macht-Analyse, indem es sich ne-
ben diskursiven Praktiken für „verborgenes“, nicht-diskursives PraxisWissen6 öffnet, 
wie „doing gender“ - Prozesse, leiblich-affektive Körpererfahrungen, also sym-
bolische Handlungen, die Geschlechternormen reproduzieren; ebenso werden nun 
systematisch Sichtbarkeiten, Materialitäten und Objektivationen7 berücksichtigt so-
wie Subjektivationsprozesse, d.h. u.a. die Selbstbezüge der Subjekte in die Macht-
analytik mit einbezogen (Bührmann/Schneider 2008, S. 68).  

 
4  Die der Forschungsperspektive zugrundeliegende erkenntnistheoretische Fundierung beinhaltet 

eine Analysehaltung, die den eigenen Erkenntnisstandort des Forschers/der Forscherin berück-
sichtigt und reflexiv miteinbezieht, insofern jede geschlechtliche Existenzweise als historisch kon-
krete Aktualisierung einer Macht-Wissen-Ordnung zu verstehen ist.  

5  Die analytische Differenzierung von diskursiven und nicht-diskursiven Praktiken erscheint aus 
diskurstheoretischer Hinsicht wenig sinnvoll, da das Diskursive die gesamte Alltags- und Le-
benswelt durchzieht, so dass es nichts außerhalb von Diskursen gibt. Aus heuristischen Gründen 
plädieren Schneider und Bührmann jedoch für eine sinnvolle Unterscheidung, um das Verhältnis 
zwischen diesen beiden erst untersuchen zu können. Vgl. hierzu Langer/Wrana (2005) 

6  Auch Jäger macht auf dieses „verselbständigte Wissen“ (Jäger 2001b, S. 94) aufmerksam, das 
sich in Handlungen äußert. Damit meint er implizites Wissen, d.h. ein Wissen, das sich darauf 
bezieht, dass wir mehr wissen, als wir artikulieren können, wie handwerkliche Fähigkeiten, Erfah-
rungs- und Routinewissen, das sich wiederum mit den uns umgebenden materialisierten Gegens-
tänden verschränkt.  

7  Unter materialisierten Gegenständen sind alle wahrnehmbaren Dinge des Alltags, Architektur, 
Hilfsmittel, Gebrauchsgegenstände, materiale Ressourcen etc. und auch unser Körper gemeint. 
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Abbildung 1: Das Dispositiv 

 
Der Dispositivbegriff kann als Verschränkung von Diskursproduktion und von 
Machteffekten gefasst werden. Macht drückt sich damit nicht nur in der Sprache 
aus, sondern auch in symbolischen Handlungen. Die empirische Herausforderung 
besteht an dieser Stelle darin, das verborgene Wissen zugänglich zu machen. Mit 
anderen Worten: wie kommt man an die Machteffekte, die nicht über ein reflexives 
Wissen verfügbar sind, sondern sich in Handlungen, Wahrnehmungen und Sicht-
barkeiten vollziehen? So ist das zu rekonstruieren, was an Bedeutungen präreflexiv 
transportiert wird, um es im Anschluss zu irritieren. 

Das Dispositivkonzept baut demnach auf der Vermittlung zwischen Sagbaren und 
Gesagten, Machbaren und Gemachten auf. Foucault beschreibt Dispositiv als ein 
„heterogenes Ensemble, das Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, 
reglementierende Entscheidungen, Gesetze, administrative Maßnahmen, wissen-
schaftliche Aussagen, philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsätze, 
kurz: Gesagtes ebensowohl wie Ungesagtes umfasst“ (Foucault 1978, S. 119). Das 
Dispositiv ist nicht als Ganzheit oder „Gesamtheit von infrastrukturellen Bestand-
teilen“ (Bührmann/Schneider 2008, S. 52) zu verstehen, sondern als Verknüpfungs-
feld verschiedenster Elemente.8 Damit richtet sich der Fokus auf das „Netz, das 
zwischen diesen Elementen geknüpft werden kann“ (Foucault 1978, S.120). Als ein 
Zusammenspiel diskursiver und nicht-diskursiver Praktiken9, die auf der Basis von 
                                                 
8  Jäger definiert Dispositiv als „prozessierende[n] Zusammenhang von Wissen, welches in Spre-

chen/Denken - Tun - Vergegenständlichung eingeschlossen ist.“ (Jäger 2001b, S. 106)  
9  Macht drückt sich damit nicht nur in der Sprache, sondern auch in symbolischen Handlungen 

aus, was u.a. mit dem Begriff des Dispositivs zum Ausdruck gebracht wird: „Es gibt somit Prakti-
ken ‘außerhalb’ des Diskurses, aber nichts ‘außerhalb’ von Machtverhältnissen.“ (Lorey 1999, S. 
95) 
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produktiven Machtbeziehungen „wahres“ Wissen erzeugen, das stets Ausgrenzun-
gen, Begrenzungen und Grenzsetzungen generell mit einschließt, ist das Dispositiv 
„in ein Spiel der Macht eingeschrieben“ (Ebd., S. 123). Als „Strategie von Kräftever-
hältnissen, die Typen von Wissen stützen und von diesen gestützt werden“ (Ebd.) 
ist das Dispositiv mit der Erzeugung von allgemein geteiltem, gültigem Wissen ver-
bunden. Dieses wirkt sich auch auf die Subjekte aus: für sie ist das relevant und be-
deutend, was in dem Möglichkeitsraum des Dispositivs wissenstechnisch, d.h. an 
Geschlechterkonzepten und -entwürfen angeboten wird (und machttechnisch sich 
als wahres Wissen durchsetzt). 

„Den Individuen wird durch das Dispositiv ein Wissen möglich, das sie dazu bringen 
kann, sich auf ‘nützliche’ Weise (entsprechend der ‘gesellschaftlichen Situation’, so 
wie sie diese ‘für wahr-nehmen’ und ‘erfahren’) zu sich selbst und zur Welt zu ver-
halten.“ (Schneider/Hirseland 2005, S. 261)  

Die Funktion des Dispositivs besteht nach Foucault darin, auf einen „Notstand“ 
(Foucault 1978, S. 120) zu reagieren. Die Antwort des Dispositivs äußert sich dabei 
als eine bestimmte Entwicklungsform, die sich auf einen historischen Zeitraum be-
zieht und sich unter bestimmten soziokulturellen Bedingungen formiert hat. In die-
sem Sinne ist das Dispositiv eine verdichtete Antwort auf einen Zeit-Kultur-Kom-
plex, der von einem „strategischen Imperativ“ (Ebd.) regiert wird. Dieser „antwor-
tet“ insofern auf die Veränderungen und Problemlagen einer Zeit, dass die Kräfte-
verhältnisse so gelenkt werden, dass die soziale Welt in einer spezifischen Form 
bedeutend wird und auch so bedeutend bleiben soll im Hinblick auf jene strategi-
sche „Verfassung“. Durch die gemeinsame strategische Ausrichtung stellen die 
Aussageereignisse, Handlungspraktiken und gegenständliche Wirklichkeit den zu-
sammenhängenden Fadenkomplex dar. Als „Machtbeziehungsbündel“ (Lorey 1999, 
S. 94) hält das Dispositiv entsprechend der herrschenden Strategie die verschie-
densten Elemente untereinander fest. Im Foucaultschen Sinne wird danach gefragt, 
wie diese Elemente in einem gegebenen historischen Zeitraum wirken, welche Rolle 
diese im Macht-Wissen-Komplex spielen.  

Da es bei der Dispositivanalyse um die Analyse von Machtbeziehungen geht, stellt 
der Poststrukturalismus einen nützlichen produktiven Rahmen für das Verständnis 
für die alltäglichen Mechanismen von Macht in der Schule dar. Wie ist eine post-
strukturalistische Dispositivanalyse nun von einer sozialkonstruktivistisch und 
strukturalistisch fundierten Analyse theoretisch zu differenzieren? Und welches al-
ternative Konzept zu sozialisationstheoretischen Annahmen lässt sich formulieren? 

- Die poststrukturalistische Perspektive geht von der wirklichkeitsschaffenden Kraft des 
Geschlechterdiskurses aus und unterscheidet sich von einer strukturalistischen in 
zweifacher Hinsicht: Zum einen gesteht sie Mädchen und Jungen eine bedingte 
Möglichkeit von agency zu, insofern sich diese – das sei hier betont – aus einem 
kritischen Bewusstsein der konstitutiven Kraft von Diskursen generell speist, oder 
wie Weedon formuliert: „Das Individuum ist (…) in jedem einzelnen Augenblick des 
Sprechens und Denkens ein Subjekt, das dem Regime der Bedeutung eines be-
stimmten Diskurses unterworfen und entsprechend zu handeln in der Lage ist.“ 
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(Weedon 1990, S. 51). Und zum anderen ist das geschlechtliche Subjekt nicht 
ahistorisch und strukturdeterminiert, sondern eine historische Formation, d.h. ver-
woben im historischen Netz des Geschlechterdiskurses, dessen es sich bedient. So 
stehen in postsrukturalistischer Hinsicht die Frage nach der Historizität von Subjek-
tivität im Vordergrund und auch die Frage wie aus Individuen Subjekte werden.  
Die Gemeinsamkeit beider Ansätze ist die, dass eine Re-konstruktion von Macht-
Wissensformationen zwar stattfindet, die poststrukturalistische Variante sich in der 
Freilegung des „Struktur- oder Bauplans“ jedoch nicht erschöpft, sondern als Kon-
sequenz nach alternativen Macht-Wissensformen fragt. 

- Wissenssoziologisch-sozialkonstruktivistische Analysen berücksichtigen in rekonstruk-
tiver Perspektive, wie geschlechtliche Subjektivität konstruiert wird unbeachtet der 
Problematisierung der humanistischen Vorstellung eines einheitlichen rationalen 
Akteurskonzeptes. Die Bedeutung der autonomen Selbsttätigkeit der Akteure10 wird 
in der  poststrukturalistischen Perspektive relativiert: Zwar bedienen sich die Sub-
jekte der Diskurse, werden zudem als aktive, jedoch nicht als souveräne Akteure 
(vgl. Weedon 1990, S. 59) angesehen: „Human subjects were no longer understood 
as the sovereign agents of liberalism, but as interconnected and interdependent, 
subjected through discourse and becoming active subjects through discourse.” 
(Davies u.a. 2009, S. 131) Dies bedeutet nicht, dass Subjekte diskursdeterminiert 
sind, sondern dass Subjekte lediglich aus dem jeweiligen Diskurs heraus agieren 
können. Das intentionale Handlungsvermögen wird nicht im Subjekt selbst, in einer 
autonomen Subjektzentrierung eines kohärenten, rationalen und essentiellen Sub-
jekts11, sondern in Anlehnung der performativen Praxis gesehen, die sich durch Wie-
derholungen stabilisiert.12 In diesen Wiederholungen wird dem Subjekt durchaus 
eine Handlungsfähigkeit zugesprochen, da es stets die Wahl zum Widerstand hat – 
jedoch – und das ist der entscheidende Punkt – aus dem Inneren des Diskurses 
heraus. In Anlehnung an die „institutionellen Spiele, in die die Subjekte verstrickt 
sind“ (Wrana 2006, S. 135) spricht Wrana über die diskursive Bedingung der Mög-
lichkeit zu handeln:  

„Seine Freiheit erhält das Subjekt nicht über seine Souveränität über das Spiel, son-
dern durch die Möglichkeiten, die das Spiel selbst eröffnet, sowie durch die immer 
gegebene Möglichkeit, dieses zu anderen Zwecken zu gebrauchen oder seine Regeln 
zu verschieben.“ (Ebd.) 

 
10  Durch den sozialkonstruktivistischen Fokus auf die Prozesse des „doing genders“, wird die struk-

turtheoretische Perspektive der Unterwerfung der Subjekte unter den Geschlechterdiskurs sowie 
die Historizitäten der Art und Weise, wie Geschlecht und Geschlechtlichkeit gelebt wird, vernach-
lässigt. 

11  Poststrukturalistische Theorie geht von einem Verständnis von Subjektivität aus, welches dyna-
misch ist in sich sozial vielfältig entsprechend der Subjektpositionen, die sich aus der Fülle mit-
einander konkurrierender Diskurse formieren. 

12  „Die Selbsttätigkeit des Subjekts ist mit Foucault nicht geleugnet, aber auf ihre spezifischen his-
torischen Bedingungen hinterfragt. Es sind nach Foucault keine transzendenten Subjekte, die sich 
bilden und normative Entscheidungen treffen, sondern historische Subjekte und Menschen.“ 
(Bönold 1999, S. 351) 
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Subjektivität verweist auf vielfältige Formen, die in performativen Prozessen wirk-
sam werden. So äußern sich alternative, nicht-hegemoniale oder auch widerständige 
Subjektivitätsformen beispielsweise darin, die Bipolarität von Männlichkeit und 
Weiblichkeit anzuzweifeln, sich den Forderungen der herrschenden Geschlechter-
normen zu entziehen, indem die diskursiven Wiederholungsprozesse irritiert wer-
den. Die verschiedenen Versionen von Männlichkeit und Weiblichkeit werden in und 
durch Diskurse relational umkämpft – die Bedeutung des Individuums in solchen 
Kämpfen ist in diesem Fall „ein aktiver, keineswegs aber ein souveräner Protago-
nist.“ (Weedon 1990, S. 59).  

- Eine poststrukturalistisch fundierte Analyse geht nun nicht vom sozialisationstheo-
retischen Argument der Eingliederung in die Gesellschaft als Mädchen oder Junge 
aus, sondern vom Konzept der „Subjektivierung“, worunter ganz allgemein die in 
Institutionen sich vollziehende Umwandlung gemeint ist, sich als ein Subjekt zu 
konzeptionieren, und als Individuum in sozialen Interaktionen zu handeln (vgl. 
Schrage 2008, S. 4125). Spezifiziert wird dieser Prozess der Subjektivation durch 
diskursive Interpellationsprozesse (Althusser) und/oder durch Praxen diskursiver 
Performativität (Butler 1991): Geschlechtliche Anrufungen werden in Anlehnung an 
Althusser in ihrem ideologischen Gehalt nicht erkannt, sondern werden auf indivi-
duelle Entscheidungen zurückgeführt, deren scheinbare Ursprünge im Individuum 
also selbst verortet werden. Foucaults gouvernementalitätstheoretischer Ansatz 
betont ebenso mit der „Führung der Führungen“ die verschleierte Macht, die Ver-
fahrensweisen sowie ihre subjektkonstitutive Wirkung. Mit dem Konzept der Subjek-
tivierung ist hier im Vergleich zum sozialisationstheoretischen Paradigma ein „Fein-
schliff“ unternommen worden,  

„denn es zielt nicht auf die für jede Gesellschaft notwendige, sanktionsbewehrte An-
passung von Heranwachsenden an bestehende Normen, sondern auf die kontrol-
lierte Ermächtigung von Einzelnen zu eigenständigem Handeln in zunehmend 
komplexen sozialen Wirklichkeiten, die in der Moderne eine Grundlage der Verge-
sellschaftung darstellt.“ (Schrage 2008, S. 4125) 

An dieser Stelle geht das Interesse nicht von der Differenz von Handlung/Struktur13 
oder der subjektiven Aneignung von objektiven Strukturen aus, sondern von dem 
Konzept der diskursiven Subjektivierung durch Normalisierung. Sprache als 
historische Organisationsform von Wirklichkeit ermöglicht Subjektivierung und 
damit das Hineinwachsen in eine Gesellschaft und gleichsam begrenzt sie die 
(akzeptierte Form der) Subjektivierung auf die Sagbarkeiten und schließt damit 
geschlechtliche Subjektformen außerhalb des Sagbarkeitsfeldes aus. Das Sagbar-
keitsfeld ist nicht nur Spiegel einer Normierung, sondern gleichsam Motor einer 
regulierenden Normalisierung, die sich auf die Normalität gesellschaftlich verbreite-
ter Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungswiesen von Frauen und Männern 
bezieht. 

 
13  Die Perspektive einer poststrukturalistischen Dispositivanalyse geht in theoretischer Hinsicht 

wenigevon den Binaritäten Mikro/Makro, Inenn/Außen, Individuum/Gesellschaft aus, sondern 
mehr von den Wirkungen von Diskursen. 
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- Die poststrukturalistische Perspektive unterscheidet sich zudem von der interpreta-
tiv-hermeneutischen Richtung maßgeblich darin, dass eine Rekonstruktion von Sinn 
nicht in eine „objektive“ Gegenstandsbearbeitung münden kann. So geht es nun 
eben nicht um die Sinnsubstanz, die sich zeigt, sondern um die Machtbeziehungen, 
Strategien und  Effekte. So orientieren sich poststrukturalistische Vertreter, insbe-
sondere französische Vertreter der Diskursanalyse darauf, Neues zu konstruieren, 
anstatt Altes zu rekonstruieren (Angermüller 2005, S. 31) 

Foucault formuliert für eine Analyse der Machtbeziehungen wesentliche Punkte, die 
darauf abzielen, wie Schule das mögliche Handlungsfeld der Mädchen und Jungen, 
Lehrerinnen und Lehrer strukturiert und wie dadurch vorhandene Machtbeziehun-
gen hinterfragt und verändert werden können - in dem Wissen, dass es keine Schu-
le, keine Gesellschaft ohne Machtbeziehungen gibt: Poststrukturalistische Theorie 
hinterfragt den „Sinn“ bzw. die Notwendigkeit diese Machtbeziehungen und die 
Möglichkeiten der Freiheit14. Für soziale Veränderungen bietet die poststrukturalis-
tische Theorie eine Grundlegung, da diese die Beziehungen zwischen Sprache, Insti-
tutionen und individuellem Bewusstsein an dem Punkt der Macht zusammenführt 
und sich damit für alternative Sagbarkeiten öffnet. Davies betont – insbesondere 
aus pädagogischer Sicht und in Anlehnung an Foucault – die Bedeutsamkeit diskur-
siver Praxen für gesellschaftliche Veränderung, indem nicht nur spezifische Diskurse 
verweigert, sondern auch neue angestoßen und entwickelt werden.  

„Es [die Theorie des Poststrukturalismus; Anm. d. Verf.] ist ein radikaler Diskurs, da 
er uns gestattet, in unserem Denken über die Unvermeidbarkeit des dualistischen 
Modells von Männlichkeit/Weiblichkeit hinauszugehen, hin zu den konstitutiven 
Prozessen, durch die wir uns als männlich oder weiblich positionieren und die wir 
ändern können, wenn wir nur wollen.“ (Davies 1992, S. 9)  

Eine poststrukturalistische Dispositivanalyse – wie sie nun hier skizziert wird – er-
möglicht durch die Unterscheidung von Diskursen/Praktiken – Subjektivation – Ma-
terialität den analytischen Blick für Machtbeziehungen in der Institution Schule aus 
einer genderorientierten Sicht schärfen. Diese Unterscheidung geht weniger von 
einer Struktur-/Handlungsdifferenz aus, sondern vielmehr vom Konzept der Subjek-
tivierung und der Verfahrensweisen der Macht, nämlich der Disziplinierung, der 
Normalisierung/Regierung aus. Butlers Konzept der Performativität berücksichtigt 
nicht nur die konstitutive Wirkkraft von Diskursen auf der Ebene symbolischer Ord-
nung, sondern auch die Aktivität des Subjekts im Rahmen performativer Handlun-
gen.  

Indem das Subjekt weder diskursdeterminiert noch völlig unabhängig und souverän 
seine performativen Akte vollzieht, ist es stets „im Prozess“ innerhalb des relatio-
nalen Gefüge von Diskursen. Mädchen und Jungen konstituieren sich im wiederho-
lenden Prozess von performativen Sprechakten15, werden in diskursiven Praktiken 
diszipliniert, normalisiert und geführt und führen sich selbst durch Diskurse bzw. 

 
14   vgl. auch Weedon (1990) und Davies (1992; 2009) 
15  vgl. Tervooren (2006, S. 17ff) 
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üben sich in ihr Geschlecht ein16 (Tervooren 2006, S. 12ff). Demnach kann Schule 
als Ort beschrieben werden, an dem eine doppelte Machtform aus Individuen Mäd-
chen und Jungen macht: 

a) Die Normativität17: Die disziplinierende Normierung durchzieht das Körperin-
nere, transportiert dabei die gesellschaftlichen Imperative für Weiblichkeit und 
Männlichkeit und hat damit eine konstitutive Wirkung auf Mädchen und Jungen. 
Die Verfahrensweise der Disziplinarmacht arbeitet kraft der Geschlechternormen 
und schafft auf Basis einer klaren Zweiteilung geschlechtsdifferente Zuschreibungen 
und Identifizierungen. So macht die Disziplin aus Individuen Mädchen und Jungen 
einer spezifischen Unterwerfung unter das normative Gefüge des Geschlechter-
dispositivs, indem sich diese den geschlechtlichen Code verinnerlichen oder mit 
Worten Foucaults: indem die Macht durch sie hindurchgeht (Foucault 1978, S. 82). 
So ist beispielsweise der überwachende und kontrollierende panoptische Blick auf 
den Körper sowie die damit einhergehenden (hetero)sexuellen Implikationen Teil 
der Schulbiographie von weiblichen wie männlichen Jugendlichen.18  

b) Die Normalisierung19: Die Normalisierung der Geschlechter stellt ein Bündel von 
Taktiken dar, welche aus disziplinierenden Machtpraktiken „autonome Praktiken“ 
machen. Mit der gouvernementalen Geschlechterführung werden Praktiken der 
Fremdführung mit Praktiken der Selbstführung gekoppelt, so dass regulierende 
Normalisierungsprozesse ihre Wirkung auf Mädchen und Jungen entfalten können, 
indem das panoptische Überwachungsprinzip sich in die subjektiven Erlebenswei-
sen verlagert und zugleich normative Formen von Männlichkeit und Weiblichkeit 
produziert. Strukturiert der gender-codex der schulischen Geschlechterregierung 
den inneren Blick der Mädchen und Jungen, dann werden nicht nur die Beziehun-
gen der Geschlechter untereinander reguliert, sondern auch der eigene Geschlech-
terentwurf einschließlich seiner Erlebensweise selbstursprünglich interpretiert und 
damit normalisiert. Dies geschieht über performative Akte, in denen das Individuum 
zum Subjekt wird: durch die Gleichzeitigkeit einer diskursiven Rahmung und das 

 
16  Im Sinne von: „Subjekte gestalten das, was sie bereits vorfinden, und diese Inszenierungen  ver-

festigen sich nach und nach in den Körpern.“ (Tervooren 2006, S. 21) 
17  Foucault thematisiert die Disziplin vor dem Hintergrund der Mikrophysik der Macht primär in 

„Überwachen und Strafen“ (1976). 
18  vgl. Martino/Pallotti-Chiarolli (2005, S. 102); Jäckle (2009, S. 175ff) 
19  Während die normative Norm regelorientiert ist, Ge- und Verbote als Maßstab setzt sowie der 

Strategie der Ausgrenzung folgt, ist die normalistische Norm durchschnittsorientiert und hat die 
Mehrheit als Bezugsgröße. So steht mit dem Begriff der Normalität der Vergleich mit anderen im 
Vordergrund (Foucault 1976; 1978), verbirgt also eine Erfahrungsstruktur, die sich an die durch-
schnittlich gelebten Verhaltensweisen ausrichtet. Kindern und Jugendlichen werden in der Schule 
geschlechtliche Subjektformen und damit auch Zugehörigkeiten angeboten, die sie von anderen, 
aber auch von den Möglichkeiten, wie man selbst existieren könnte, trennt. „Normalisierung be-
deutet damit Spaltung. Zum einen trennt sie die Individuen untereinander, zum anderen geht die 
Spaltung  durch den Zwang zur Vereindeutigung durch die Individuen selbst hindurch.“ (Hart-
mann 2000, S. 260) 
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Werden durch die aktive Normzitierung. Die Geschlechternormalisierung rückt Er-
fahrungsstrukturen sowie die ihr subjektiv beigemessenen Bedeutungen und Be-
wertungen von Geschlechtlichkeit in den Mittelpunkt. 

Das gedankliche Scharnier von Normativität und Normalisierung kann mit Butlers 
genealogischen Blick auf die Effekte der Machtformationen folgendermaßen formu-
liert werden: Mit Geschlecht als Effekt politischer Regulierungsverfahren werden 
normative Ansprüche auf die Geschlechtsidentität erhoben, die Wirkung direkt am 
Subjekt erzielen.  

„Unsere Voraussetzung besagt, dass das ´Sein` der Geschlechtsidentität ein Effekt 
und damit ein Gegenstand der genealogischen Untersuchung ist, die die politischen 
Parameter der Konstruktion der Geschlechtsidentität im Modus der Ontologie ver-
zeichnet“ (Butler 1991, S. 60).  

Mit „politische Parameter“ betont Butler die Machtverhältnisse, die diskursiv den 
Effekt hervorbringen, dass das Geschlecht („sex“) und die Zweigeschlechtlichkeit 
den Status einer vordiskursiven Tatsache erwerben und die Geschlechtsidentität 
vom anatomischen Geschlecht abhängig zwanghaft mit spezifischen Attributen ver-
sehen wird. So haben sich im Auftrag der Wirklichkeit bestimmte Ausprägungen der 
Geschlechtsidentität als eine „geglückte Selbst-Naturalisierung“ (Ebd.) zum Zwecke 
ihrer Vorherrschaft und deren Legitimation und Festigung etabliert. Denn jede Ver-
sion einer Ausprägung ist eine Konstruktion, die ein politisches Ziel verfolgt, da „es 
keine ´Originale` hinter den konkreten, individuellen Ausprägungen von Kategorien 
gibt“ (Villa 2001, S. 125). 

Eine systematische, theoretisch-begriffliche Ausarbeitung zur Untersuchung von 
Subjektivationsprozessen liefern Bührmann und Schneider (2008). Unter Subjekti-
vation verstehen sie zum einen Subjektpositionierungen/Subjektformierungen und 
zum anderen Subjektivierungsweisen (Ebd., S. 68ff). Das relationale Beziehungsge-
füge von Macht setzt gültige Wissensformen und damit auch andere, arbiträre ge-
schlechtliche Subjektformen von Männlichkeiten und Weiblichkeiten. In diesem 
Sinne durchziehen Machtbeziehungen „authentische Selbste“ (Lorey 1999, S. 95), 
originäre „Mädchen“ und „Jungen“. „Es ist das, was uns lebendig macht, weil wir 
gezwungen sind, uns entlang dessen zu verhalten, zu handeln, was als normal, als 
vernünftig, als wahr gilt.“ (Ebd.) Das hier angesprochene  „normative Angebot“ von 
Subjektpositionen bezieht sich auch auf geschlechtliche Entwürfe bzw. intelligible 
Handlungsprogramme: „die Art und Weise wie Individuen von Diskursen als 
´Subjekte` adressiert werden“ (Schneider/Hirseland 2005, S. 257), verschränkt sich 
mit Positionen kultureller Verständlichkeit und Intelligibilität. Dabei ist die Adressie-
rung als geschlechtliches Subjekt weiter zu differenzieren im Sinne eines handeln-
den oder erleidenden Subjekts, als disponierendes oder als disponiertes (Bühr-
mann/Schneider 2008, S. 68f): damit geht ein geschlechtliches Wissen einher, wel-
ches sich als Formen von Männlichkeit und Weiblichkeit in den Mädchen und als 
Junge bildet und diese zu passiv Erleidenden und aktiv Handelnden macht mit ent-
sprechenden Verhaltensweisen.   
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Mit dem Begriff der Subjektivierungsweise wird die Praxis der Selbstwahrnehumg, 
der Selbstdeutung und des Selbsterlebens verstanden, also  

„die gesellschaftlich vorgegebene, über Dispositive produzierte und vermittelte Art 
und Weise, wie sich Individuen im Verhältnis zu und im sozialen Austausch mit an-
deren bzw. mit der Welt selbst wahrnehmen, (leibhaftig) fühlen und in ihren verkör-
perten Praktiken mehr oder weniger habitualisiert präsentieren.“ (Bührmann/ 
Schneider 2008, S. 60).  

Hier kommt das Bewusstsein zum Tragen, das Mädchen und Jungen über ihr Ge-
schlecht, ihre Männlichkeit/Weiblichkeit haben: Dieses konzeptionalisierte Wissen 
über sich selbst dient dazu, sich in ein angemessenes Verhältnis zu sich selbst, aber 
auch zu anderen und zur Welt zu setzen. So kann unter Subjektivierungsweise die 
subjektiv erlebte „Füllung“ (d.h. was „in“ der Subjektposition bewusst im Sinne der 
eigenen Identität erlebt, gefühlt, gedacht wird), also intelligible Geschlechtsidentitä-
ten nach Butler (1991) verstanden werden.  
Das Subjekt befindet sich im diskursiven Netz von Machtrelationen in seiner „Wer-
dung“ im Spannungsverhältnis von Unterwerfung und Widerstand20: Einerseits sind 
Subjekte als Mädchen und Jungen eingelassen in das strategische Feld der Unter-
werfung und andererseits können sie sich den Widerstandspraktiken anschließen, 
die mit jeglichen geschlechtlichen Machtverhältnissen einhergehen. Individuen wer-
den in der Schule als je spezifische Subjekte adressiert, interpelliert und so mit einer 
typischen Geschlechtsidentität versehen, die die schulische Geschlechterwelt stabi-
lisiert. Die Frage, an welcher Stelle Potential widerständiger Praktiken und ge-
schlechtlicher Selbstentwürfe zu finden sind, ist daran gekoppelt, wie SchülerInnen 
bestimmte Geschlechterformierungen bzw. -positionierungen nähergebracht wer-
den? Die Frage nach widerständigen Geschlechterentwürfen und damit Subjektivitä-
ten lässt den Blick auf die duale Unterscheidung von disponierende un disponierte 
Subjektivitäten richten, so formulieren Schneider und Bührmann in Anlehnung an 
Link (2007, S. 224) die eine Form von Subjektivität (des Disponierenden), „die als 
Effekt des Dispositivs sich dessen, was es zur Verfügung stellt (>Klaviatur<, >Me-
nü<), bedienen und dabei andere Subjektivitäten gleichsam >instrumentalisiert<  
disponieren kann; und eine andere, die als disponierte Subjektivität sich als bloßer 
Effekt der Machtkonstellationen des Dispositivs einstellt, dabei als >integrierendes 
Element< der instrumentellen Topik fungiert.“ (Bührmann/Schneider 2008, S. 63) 
Hier knüpft die zentrale Frage an, wie herrschende Geschlechterformen erlebt wer-
den, wie zum Beispiel normative Weiblichkeit, die als „betonte Weiblichkeit“ und im 
Sinne Connells (1995) als Parallelentwurf zur hegemonialen Männlichkeit zu ver-
stehen ist.  Diese wird in diesem Sinne als reine Anpassung an das Außen erfah-
ren.21 Oder wird diese Weiblichkeitsform als Möglichkeit eines subjektiven Hand-
lungsrepertoirs angenommen, so dass eine aktiv handelnde Erfahrung in und mit 
dieser Geschlechterform erwächst und sich damit das Selbstverständnis als Mäd-
chen/Frau konstituiert. So können sich Mädchen, die sich in ihrer „girlie“-Position 

 
20  vgl. Butler (2001) 
21  vgl. Kersten (1999) 
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(vgl. Martino/Piallotta-Chiarolli 2005) der „Klaviatur“ der betonten Weiblichkeit be-
dienen beispielsweise vom dazugehörigen Wissen Gebrauch machen, wie man aus 
dieser Position beispielsweise seinen weiblichen Körper einsetzt, mit sexuellen Rei-
zen spielt etc. Wohingegen die Frage des Widerstandes hier ebenso bedeutsam 
wird: erfahre ich mich als Mädchen als bloßer Effekt dieser Machtkonstellation, so 
besteht die Möglichkeit zum Widerstand, indem ich mich aus der passiv erleiden-
den Form dieser mir zugeschriebenen geschlechtlichen Positionierung heraus wi-
dersetze und damit gleichsam die normative Kette dieser hegemonialen Geschlech-
terform nun eben nicht „zitiere“. An diesem Punkt besteht die Möglichkeit ein „wi-
derständiges“ Wissen und Bewusstsein über sich selbst zu entwickeln und dieses 
nach außen umzusetzen und damit nun eben nicht Praktiken der Einpassung, son-
dern Praktiken der Überschreitung der Normalität umzusetzen. 
Aus pädagogischer Perspektive scheinen folgende Aspekte zur Thematik von Sub-
jektivationsprozessen bedeutsam: Die Einheitlichkeit und Geschlossenheit von Ge-
schlecht als Differenz von Männlichkeit und Weiblichkeit hat zur Folge, dass die 
eigenen subjektiven Erfahrungen auf der Grundlage dieser Kohärenzfolie bewertet 
werden und zwar als widersprüchliche Erlebensweisen. Denn es sind eine Vielzahl 
an widersprüchlichen Subjektpositionen, die jeder einzelne täglich einnimmt in dem 
Bestreben ein einheitliches, stabiles und kohärentes Subjekt zu werden. Darin äu-
ßert sich das poststrukturalistische Verständnis des Selbst - als ein ständig neu her-
gestelltes - zu verstehen, welches sich innerhalb von Machtbeziehungen, die sich 
stets verschieben, konstituiert und welches daher auch keine geschlossene Struktur 
besitzt und weder einheitlich noch homogen ist. Dieses Subjektivitätsverständnis 
lenkt den Blick weg von einem authentischen Kern des Selbst hin zu Machtverhält-
nissen und Subjektpositionierungen. 
 

„Kinder können (wie Erwachsene auch) allein an einem einzigen Tag auf viele un-
terschiedliche Weisen positioniert sein, sie können einmal mächtig, dann wieder 
machtlos sein. Trotz dieser Verschiedenheiten zieht sich wie ein roter Faden die Vor-
stellung durch unsere diskursiven Praxen, dass jede Person einheitlich kohärent, 
nicht widersprüchlich und in bestimmter Hinsicht festgelegt ist, eine Vorstellung, die 
einem großen Teil unserer Erfahrungen widerspricht (vgl. Harré 1985).“ (Davies 
1992, S. 14)  
 

Die diskursiven Angebote an Subjektpositionen können sich in analytischer Hinsicht 
einerseits auf das „Zwischen“ von Differenzen beziehen, wie zu Beispiel auf die Ka-
tegorie Geschlecht; d.h. die Subjektivierung als Mädchen oder Junge erfolgt über 
performative Anrufungsprozesse. Oder: Subjektpositionen können auch innerhalb 
einer regulierenden Differenz angerufen werden und vielfältig und widersprüchlich 
sein, was sich in den vielfältigen Weiblichkeitspositionierungen und Männlichkeits-
positionierungen zeigt (in der Schule die angepasste, brave Schülerin, in der Freizeit 
die ehrgeizige, dominante Fußballerin und abends das aufgestylte girlie). Das Sub-
jekt wird einerseits durch die umgebenden Verhältnisse und hier im genaueren 
durch die Institution Schule historisch, sozial und kulturell positioniert, und ande-
rerseits positioniert sich das Subjekt selbst. Damit ist das, was getan wird, die Prak-
tiken, mit der Subjektivierung zusammenzudenken. Subjektivität verstanden als 
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dezentriertes Bedeutungsfeld hat zur Folge, dass man innerhalb eines Diskurses 
machtvoll und innerhalb eines anderen Diskurses machtlos positioniert ist.  
 

3. Methodologische Reflexionen 

Auch mit der sozialwissenschaftlichen Diskursanalyse ist keine eigenständige Me-
thode formuliert, d. h. das konkret methodische Vorgehen lässt sich nicht schritt-
weise nach einem regelhaften generalisierenden diskursanalytischen Muster abar-
beiten. Der Diskursanalyse im Sinne Foucaults liegt also kein Analyseprogramm zu 
Grunde, das problemlos auf die Fragestellung „wie der Geschlechterdiskurs verläuft 
und welche institutionalisierte Wirkung er bei Mädchen und Jungen erzeugt“ zu 
beziehen wäre. Zentrale Schwierigkeiten dieses Projektes und diskursanalytischer 
Forschung generell sind weniger die Fragestellungen und die Datenerhebung, son-
dern die zentralen Strategien der Datenbearbeitung, d.h. was im Forschungsprozess 
über die Geschlechterpositionen im machtdurchwobenen Feld der Schule sinnvoll-
erweise rekonstruiert werden soll und kann. Der Verzicht auf eine standardisierte 
Vorgehensweise gilt ebenso für eine Dispositivanalyse und fordert dadurch umso 
mehr heraus, am konkreten Gegenstand eine jeweils adäquate Analyseprogramma-
tik zu entwickeln.22  

Wie werden Machtverhältnisse/Machtpraktiken untersucht? In welchem Verhältnis 
steht der Geschlechterdiskurs und symbolische Signifikationsprozesse sowie der 
Geschlechterdiskurs und Subjektivationsprozesse etc. Die Frage nach den diskursi-
ven Geschlechterpraktiken und ihren diskursiven Effekten ist zentral für eine dispo-
sitivanalytische Herangehensweise einschließlich ihres jeweiligen empirischen Zu-
gangs. Im Vordergrund dispositivanalytischen Vorgehens steht das jeweils spezi-
fisch fokussierte relationale Verhältnis von Diskurs, diskursiven Praktiken, Materiali-
täten sowie Subjektivation, allgemein das Verhältnis des Geschlechterdiskurses und 
seinen Effekten am Schnittpunkt diskursiver Formationen und Kämpfe. Damit steht 
die dispositive Konstruktion von Geschecht im Mittelpunkt, also die Konstruktion 
von Wirklichkeit über Signifikationspraktiken in Verschränkung mit der Frage nach 
den gesellschaftlichen Machtbeziehungen. 

Im Folgenden soll weniger der Weg von einer interpretativen23 über eine re- kon-
struktive24 hin zu einer de-konstruktiven Analytik geschildert werden, es sollen ledig-
lich methodologische Möglichkeiten einer post-strukturalen Analytik25 erwähnt wer-
den. Wrana untergliedert die Analyse eines Diskurses in unterschiedliche Ebenen, 

 
22  Vgl. hierzu Schneider und Bührmann, die auf die Kompatibilitätsproblematik empirischer Instru-

mente der Datenerhebung und Datenauswertung mit theoretischen Grundlagen wie mit metho-
dologischen Fragen aufmerksam machen. (2008, S. 84ff)   

23  Dreyfus/Rabinow (1987) 
24  Schneider/Bührmann (2008) 
25  Wrana (2006)  
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deren komplexe Beziehungen im Mittelpunkt stehen.26 In methodologischer Hin-
sicht geht es um die Analyse der Strukturen der diskursiver Praxis, die durch Texte 
produziert werden. Damit bleibt die Analyse nicht auf der Ebene der Textstruktur 
verhaftet, sondern verweist auf die soziale Struktur der Praxis. Dies zeigen Langer 
und Wrana anschaulich anhand der poststrukturalistisch weiterentwickelten Verfah-
ren des Narrationsschemas nach Greimas (1991) durch Lyotard (1989) bei-
spielsweise und der Differenzmarkierungen nach Saussure (1967) durch Derrida 
(1998) und Wrana (2002) (Langer/Wrana 2005, S. 8). So werden zunächst diskur-
sive Figuren herausgearbeitet und im Anschluss intertextuell unter dem Aspekt, wie 
diese als Praktiken funktionieren, mit dem Gesamtkorpus in Beziehug gesetzt. Die 
Betonung der Subjektivation lässt sich durch Wranas (2006) (poststrukturalisti-
sche) Vertiefung der Analyse der Äußerungsakte und seine Beziehung zu den dis-
kursiven Praktiken und zu den Subjekten veranschaulichen. Durch das Aktantenmo-
dell in Anlehnung an Greimas kann eine Annäherung an Subjektivationsprozessen 
insofern methodologisch geleistet werden, da die Beziehung zwischen äußerndem 
Sprechersubjekt und adressiertem Subjekt analysierbar gemacht werden kann; ent-
scheidend für die Subjektkonstitution ist nach Althusser wie auch nach Butler die 
Annahme der Anrufung; d.h. das „Bescheinigen“ der Referenzialität des Sprechaktes 
sowie die Iterabilität der Geschlechternormen.27 

Auch und gerade in Dispositivanalysen geht es um die Verhältnisbestimmung der 
Ebene der Diskurse/der diskursiven Praktiken (einschließlich der diskursiven Figu-
ren, Schemata und Strategien (Wrana 2006, S. 121) mit der Ebene der Subjekte und 
der Ebene der Objektivationen, so dass auf einer weiteren Ebene diskursive Forma-
tionen und diskursive Kämpfe zusammengeführt werden, da diskursive Praxis stets 
eine soziale Praxis ist, die in gesellschaftliche Machtverhältnisse eingelassen ist.  

Schneider und Bührmann formulieren im Rahmen ihres Dispositivkonzeptes Leit-
fragen, die darauf abzielen, die Verhältnisse28 zwischen Praktiken, Subjektivationen 
und Objektivationen im Macht-Wissen-Komplex empirisch zugänglich zu machen. 
Im Folgenden richtet sich der Blick darauf, inwieweit aus der diskursiv vermittelten 
schulischen Geschlechterordnung „wirkliche“ (wie auch wahre, da machtvolle) Ge-
schlechter hervorgebracht werden. So steht neben Fragen zu den Verhältnissen der 
Subjektivation vor allem die „Frage nach den (disponierenden/disponierten) Prakti-

 
26  So nennt er für die Analyse eines Diskurses die Beschreibung der Beziehungskonstellationen 

unter folgenenden Ebenen, die am Gegenstand die jeweiligen Produktionsbedingungen berück-
sichtigen muss: die Menge der Texte, die Äußerungsakte sowie Äußerungen als Produkt dieser 
Akte, die diskursiven Schemata, Figuren und Strategien, der diskursive Raum einschließlich sei-
ner Ordnung, die diskursiven Akteure und die diskursive Arena. 

27  vgl. Wrana (2006) und seine poststrukturalistische Analyse diskursiver Praktiken 
28  „Zu den Fragen nach Diskurs, Wissen, Macht, Praxis und Subjekt kommt also konsequenterweise 

die Frage nach dem Verhältnis von Diskurs und Alltagswissen, Alltagsgespräch, Alltagspraxis hin-
zu – zumal diese Begriffe bisherige Leerstellen in der Diskursforschung  bezeichnen (vgl. dazu 
auch Waldschmidt et al. 2007) und mit dem Dispositivbegriff einholbar werden.“ (Bühr-
mann/Schneider 2008, S. 93) 
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ken des Selbst“ (Bührmann/Schneider 2008, S. 113). Neben Foucaults gouverne-
mentalitätstheoretischen Grundgedanken weisen Bührmann und Schneider auf die 
Bedeutung der Anrufungsprozesse hin, in denen sich Mädchen und Jungen ent-
sprechend aktiv oder passiv inszenieren, körperlich-leiblich darstellen und ihre Iden-
tität und Selbstverhältnisse aushandeln. Subjektivationsprozesse sind Effekte von 
Signifikationspraktiken, die qua Naturalisierung am Körper ansetzen.29 

Zu fragen ist, welches Wissen die Schule institutionell wie alltagspraktisch transpor-
tiert und was dies für die Subjektivation der SchülerInnen bedeutet. Dies kann mit 
dispositivanalytischem Vorgehen unter Zugriff auf biographieanalytische Verfahren 
geleistet werden. Nicht nur die Frage, welche institutionalisierten Anrufungen erfol-
gen, welche die SchülerInnen – wie eine australische Studie festgestellt hat – z.B. 
erst zu „spice girls“, „Paris Hiltons“, „tomboys“, „bully boys“, „loosers“ etc. ma-
chen (vgl. hierzu Reay 2001), sondern auch die Frage,  in welcher Weise diese Ange-
bote auf das Selbstverständnis wirken. Dabei spielen die institutionalisierten Ange-
bote seitens der Schule, d.h. der Schule als spezifisch sozio-historischer Kontext, in 
welchem das Geschlechterregime die Subjektpositionierungen der SchülerInnen 
durchdringt, eine bedeutende Rolle. Hierbei sind die unterschiedlichen Positionen 
und  

Gegenpositionen im argumentativen Kontext der Kommunikationsbeziehungen 
zentral, welche methodisch durch die dispositive Herangehensweise eingefangen 
werden können: Wer (mit welcher Subjektposition; standing) sagt was (welche Äu-
ßerung) mit welcher Bedeutung (auf welche Deutungsmuster beziehend; framing) 
zu wem in welchem Kontext? Die Art und Weise des subjektiven Erlebens dieser 
institutionalisierten Subjektangebote auf seiten der Mädchen und Jungen - was eine 
Diskursanalyse nun nicht zu leisten vermag - wird durch eine biographieanalytische 
Herangehensweise kompensiert. Dem liegt wiederum das forschungspraktische 
Programm zu Grunde, den SchülerInnen durch schriftliche Narrationen über erlebte 
Erfahrungen als Mädchen und Junge in der Schule eine Stimme zu geben, um damit 
auch ihre individuellen Verarbeitungsleistungen (forschungsmethodisch) berück-
sichtigen zu können. So gelten autobiographische Artikulationen als Selbstdeutun-
gen und damit als Teil der eigenen Subjektivierung. „Denn erst mittels biographi-
scher Erzählungen kann die Frage geklärt werden, wie die diskursiv hergestellten 
Subjektpositionen nicht nur diskursiv gefüllt, sondern auch gefühlt und gelebt wer-
den. D.h.: Die biografischen Erzählungen zeigen die individuellen Sinnproduktionen 
und -repräsentationen im Kontext diskursiver Regime auf.“ (Tuider 2007, S. 5) Die 
biographisch-narrative Datenerhebung ermöglicht, den Blick auf das Singuläre zu 
richten und damit die Perspektive des subjektiv Erlebten, Gedachten und Gefühlten 
der eigenen Biografie einzufangen. An dieser Stelle sei aber explizit betont, dass das 
Subjekt generell aus einer poststrukturalistischen Perspektive verstanden wird. Kon-
kreter: An dieser Stelle kommt der Biographizität besondere Bedeutung zu, da es 
nun eben nicht um Subjektformierung als Rekonstruktion geschlechtliche Repräsen-

 
29  vgl. Villa (2001) 
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tationen und deren „authentischer“ Erfahrungsspuren geht, sondern Subjektformie-
rung als Praxis biographische Signifikationen.  

„Der Authentizitäts- und Wahrheitsanspruch der Biographieforschung müsse aller-
dings einem epistemologischen Interesse für die Präsentationsweisen des Selbst wei-
chen. Und eine allzu oft und bisweilen viel zu „Seins-vergessene“ bzw. „Praxis-ver-
gessene“ Diskursforschung  müsste sich für die eigenen Machtwirkungen und damit 
verbundenen Materialisierungen interessieren.“ (Bührmann/Schneider 2008, S. 102) 

Eine biographieanalytische Herangehensweise ermöglicht in methodischer Hinsicht 
den Zugang zu den Subjekten, zu ihren Selbstdeutungen des Redens und Darstel-
lens zu bekommen. Indem der Blick von dem schulisch-institutionellen Geschlech-
terdiskurs auf die Subjektpositionierungen der Mädchen und Jungen gerichtet wird, 
folgt eine Umkehrbewegung, die die biographischen Selbstrepräsentationen wie-
derum auf die diskursiven Geschlechterformationen der Schule lenkt. 
 
4. Methodische Umsetzungen  

Dispositivanalysen sind relationale Diskurs- und Machtanalysen und haben ihren 
Schwerpunkt in diesem Zusammenspiel von Macht- und Diskursbeziehungen 
(Bührmann 2004, Schneider/Bührmann, 2008, S. 60f) und in dem Verhältis von 
Diskurs-, Subjekt- und Objektivationsebene. So geht es zum einen um die diskursive 
Produktion „des“ Geschlechterdiskurses (so beispielsweise in Anlehnung an Bühr-
mann  mit den Ebenen des Gegenstandes, der Äußerungsmodalität, der Begriffs-
konzeption und der strategischen Wahl) und zum anderen um die Analyse des Fel-
des der Machtbeziehungen (mit der Ebene des Feldes der Machtbeziehungen, der 
Autorisierungsinstanz, der Machttechniken und der Machtstrategien (Bührmann 
2004, S. 38). Die Verbindung dieser dispositiven Ebenen ist konstitutiv für die 
dispositivanalytische Untersuchung des Verhältnisses von Wissen und Macht und 
damit grundlegend für die Analyse von Subjektivationsprozessen. Durch die „ar-
chäologische“ und „genealogische“ Verbindung kann die Frage nach der Formation 
von Geschlecht als Wissensgegenstand und die Frage nach der Formation von 
Machtbeziehungen zusammengeführt werden: Diskursive Wissenspraktiken über 
Geschlecht verschränken sich mit gouvernementalen, disziplinaren Machttechniken. 

In Bezug auf das schulische Geschlechterdispositiv werden nun mögliche For-
schungsfragen vorgestellt sowie methodische Vorschläge gemacht, um das Verhält-
nis zwischen Geschlechterdiskurs und seinen diskursiven Effekten greifbar zu ma-
chen. Demnach sind zwei relationale Ebenen, die Diskurs- und die Subjektebene, zu 
berücksichtigen, die mit folgenden Annahmen verknüpft sind: Aufgrund der sub-
jektkonstituierenden Wirkung des Geschlechterdiskurses repräsentiert sich dieser in 
den biographischen Erzählungen der Schülerinnen und Schüler. Auf der Basis des 
Geschlechterdiskurses rahmt und formt der Schüler/die Schülerin seine/ihre Ge-
fühle, Erlebnisse, Erinnerungen, Meinungen.  

Aus einer archäologischen Perspektive ist „der“ Geschlechterdiskurs in der 
Institution Schule unter dem Gesichtspunkt seiner Phänomenstruktur, seiner 
Äußerungsmodalität, die Logik seiner Begrifflichkeiten und seiner diskursiven 
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Strategien zu rekonstruieren, um entlang eines synchronen Schnittes Aufsschluss 
darüber zu bekommen, was zu einem Zeitpunkt in der Schule über Geschlecht 
sagbar und gesagt ist. 1) Vor welchem wissenschaftlichen und bildungspolitischen 
Hintergrund vollzieht sich die Konstituierung des Geschlechterdiskurses in der 
Schule? Welches sind seine Merkmale? 2) Wie konstituiert sich das Phänomen 
„Geschlecht“ in und durch die Institution Schule? Was ist seine Struktur, d.h. welche 
Formation dominiert? Mit anderen Worten: Welches gender-Wissen in Form von 
Narrationen und Differenzmarkierungen wird institutionell erzeugt? 3) Welche 
diskursiven Strategien werden dabei eingesetzt? 4) Welche geschlechtlichen 
Subjektpositionen werden durch die Institution Schule sichergestellt? Anders 
gefragt: In welchem Zusammenhang stehen die Selbstpositionierungen als 
Mädchen/Junge und das Geschlechterregime der Schule?  

Den zentralen empirischen Zugang zu einem solchen Forschungsgegenstand könn-
ten beispielsweise auf der Ebene des Inter- und Spezialdiskurses textförmige Mate-
rialien aus der Erziehungswissenschaft und Pädagogik liefern: erziehungswissen-
schaftliche und pädagogischen Fachzeitschriften und Lehrerzeitschriften sowie evtl. 
wissenschaftliche Lehrplan- und Schulbuchanalysen zur Thematik Geschlecht zur 
Rekonstruktion der Phänomenstruktur auf der Diskursebene. Zur weiteren Felder-
schließung und Informationsgewinnung könnten Gesetzestexte, Unterrichtsmateri-
alien, Schulordnungen, Schulprofile, Kerncurricula bzw. Lehrpläne herangezogen 
werden. Im Vordergrund steht, wie Geschlecht von Lehrkräften und PädagogInnen 
aus Wissenschaft und Praxis problematisiert wird: Wer sagt was entlang welcher 
narrativer Strukturen mit welchen Differenzsetzungen zu wem in welchem Kontext? 

Fokussiert man die alltäglichen Signifikationspraktiken, dann verschränkt sich dieser 
Blick unweigerlich mit der Materialisierung des Geschlechtskörpers. Welches doing 
gender wird in welchen schulischen Situationen als Geschlechtskörperpolitik prakti-
ziert? Inwiefern kann die verkörperte Praxis von Männlichkeit und Weiblichkeit als 
reflexive Selbstmarkierung einer bestimmten Weiblichkeit oder einer bestimmten 
Männlichkeit und als präreflexive Habitualisierung identifiziert werden.  

Das „Scharnier“ zwischen Diskurs- und Subjektebe bilden die Signifikationsprakti-
ken, die beispielsweise durch ethnographische Protokolle basierend auf videoge-
stützter teilnehmender Beobachtung erhoben werden können. Bei der Diskurseth-
nographie30 liegt der Schwerpunkt auf den Signifikationspraktiken (und damit weni-
ger auf den Aussagen über Praktiken) mit dem Ziel, die soziale Ordnung des Ge-
schlechts in der Schule auch auf körperpraktischer Ebene zu analysieren und dabei 
vor allem machtstabilisierende und machtunterminierende Praktiken zu fokussie-
ren. Hierbei erscheint die Methode der teilnehmenden Beobachtung als probates 
Mittel, um den Blick auch auf den SchülerInnen und LehrerInnen nicht unmittelbar 
sprachlich verfügbare Anteile zu lenken, die dennoch an der Reproduktion von Ge-
schlecht beteiligt sind. Der Blick richtet sich dabei auf die konkreten Interaktionen 
und Köperpraktiken der SchülerInnen und LehrerInnen im Unterricht. Dabei können 

 
30  vgl. Langer (2008) 
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diese durch teilnehmende Beobachtungen gewonnen werden und in Gestalt ethno-
graphischer Unterrichtsprotokolle sowie Videoaufzeichnungen fixiert werden.  

Langer widmet sich beispielsweise in ihrer diskursethnographischen Studie (2008) 
auch den Körperpolitiken von Mädchen und Jungen in der Schule und setzt sich mit 
der „geschlechtstypischen Problematisierung“ des Körpers in pädagogischen Texten 
auseinander. (Langer 2008, S. 137ff) Damit schließt sie mit ihrer diskursanalytischen 
Ethnographie im schulischen Feld zum Thema Körper eine Forschungslücke nicht 
nur in thematischer Hinsicht, sondern auch in methodischer Sicht: Aus dieser Per-
spektive realisiert Langer durch die diskursanalytische Ethnographie eine Darstel-
lung des Verhältnisses von Körper und Erziehung in pädagogischen Praktiken mit-
tels ethnographischer Feldforschung und bearbeitet das „Wie“ seiner Problematisie-
rung in schulpädagogischer Fachliteratur diskursanalytisch.31  

Schulische Wirklichkeit ist eingelassen in die Geschlechterwirklichkeit und 
umgekehrt, so dass Subjektivierungsprozesse von Geschlecht seitens der Schüler 
individuell aufgenommen und gefühlt werden und sich die geschlechtlichen 
Subjektpositionen mit biografischen Erfahrungen und Bewertungen letztlich 
verdichten. Die Subjektebene kann in einer Doppelbewegung analysiert werden. 
Diese ergibt sich aus der diskursanalytischen Perspektivierung der geschlechtlichen 
Selbstpositionierungen einerseits und der biographieanalytischen Betrachtung der 
individuell-biografischen Verarbeitung andererseits. Damit wird konzeptionell und 
methodisch eine doppelseitige Erschließung von Subjektpositionen ermöglicht, 
indem die diskursiven Geschlechterformationen und die biografischen Selbstprä-
sentationen der Mädchen und Jungen als thematische Analyseschablone dienen 
und in eine dispositive Perspektive letztlich münden. So geht es mit Blick auf die 
Subjektpositionen darum, zu fragen, 1) welche geschlechtlichen Subjektpositionen 
durch die Institution Schule sichergestellt werden, 2) welche Geschlechter-
positionierungen die SchülerInnen erwähnen und wie sie diese begründen, 3) an 
welche Eigenschaften, Fähigkeiten und Merkmale welche Geschlechterpositio-
nierungen gekoppelt werden, 4) welche Zusammenhänge sich zwischen dem 
Aspekt der geschlechtlichen Subjektpositionierung (der SchülerInnen) und den 
dominierenden Narrationen der institutionellen Akteure nachweisen lassen. 

So bietet es sich an, Experteninterviews als Datenmaterial zur Erhebung schulischer 
Subjektangebote heranzuziehen, in denen Lehrkräfte über ihre Einstellungen, Bilder, 
Meinungen etc. von Geschlecht, Geschlechtlichkeit, Männlichkeit/Weiblichkeit, 
Mädchen/Jungen befragt werden: Lehrkräfte haben als institutionelle Akteure den 

 
31  Ihre erkenntnisleitende Frage ist, wie der Körper (unter dem Aspekt der Gesellschaftsfähigkeit) in 

pädagogischen und erziehungswissenschaftlichen Feldern im Hinblick auf die Institution Schule 
verhandelt wird, d.h. u.a. welche Körperpraktiken eingesetzt werden, welche Diskurse beteiligt 
sind etc. (Langer 2008, S. 12). Langer geht in ihrer Studie der bedeutenden Frage nach, wie sich 
das Verhältnis von Körper und Schule darstellt sowie rekonstruieren lässt und kommt zu der Fra-
ge: „Wessen Körper kommen in der Schule sowie in den Konzeptionen funktionierender schu-
lischer Praxis auf welche Weise und mit welchem Ziel zum Einsatz?“ (Ebd., S. 268) 
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Status von „ExpertInnen“, weil sie in ihrer Position ein „Spezialwissen“ präsentieren 
und weil ihre Expertise sozial institutionalisiert ist. 

Liegt das Interesse zuletzt auf der Ebene der Subjektivierungsweisen, dann werden 
biografische Selbstrepräsentationen relevant. Aufgrund der subjektkonstituierenden 
Wirkung des Geschlechterdiskurses repräsentiert sich dieser in den biographischen 
Erzählungen der SchülerInnen. Auf der Basis des Geschlechterdiskurses rahmt und 
formt der Schüler/die Schülerin seine/ihre Gefühle, Erlebnisse, Erinnerungen, Mei-
nungen. Dies erfordert, den Blick auf die biografischen Erzählungen zu richten, da 
diese Hinweise auf individuelle Repräsentationen des gender-regimes geben. 1) Be-
dienen sich Mädchen und Jungen unterschiedlicher Narrationen hinsichtlich ihrer 
Positionierung als Mädchen/Jungen? 2) Welche Zusammenhänge lassen sich zwi-
schen der geschlechtlichen Subjektpositionierung und den dominierenden Narrati-
onen der institutionellen Akteure (LehrerInnen) nachweisen? 3) Welche Argumente 
bringen die Jugendlichen für die Aufnahme oder die Zurückweisung einer Zugehö-
rigkeit vor? Welche dieser Argumente beinhalten offensive Grenzziehungen? 

Durch Schülerprotokolle sowie Leitfadeninterviews könnte beispielsweise Datenma-
terial zur Rekonstruktion des geschlechtlichen Selbsterlebens als Mädchen oder 
Junge in der Schule als herangezogen werden. So geht es darum, SchülerInnen-
stimmen nach erfolgtem Unterricht „sprechen“ zu lassen, um daraus ein spezifi-
sches Wissen zu gewinnen bezüglich der unsichtbaren Zugehörigkeits- und Aner-
kennungsimperative und -regeln und deren Wirkung auf narrative Identitätskon-
struktionen der Schülerinnen und Schüler. Diese biografisch-narrative Datenerhe-
bung ermöglicht den Zugang zu den Subjekten und wie sie sich selbst nach welchen 
Merkmalen konzipieren, beispielsweise als Akteure, als ohnmächtig Erlebende, als 
Mitgestalter etc. Während der ethnografische Zugang den Fokus auf das konkrete 
Handeln und Darstellen der Subjekte in Handlungssituationen lenkt, stehen hier die 
Reflexionen, die Art und Weise wie sich die Subjekte konzipieren im Vordergrund 
(so auch in den Schülerinterviews).32 

 
32  An dieser Stelle besteht in Bezug auf die Verhältnisbestimmung von Diskurs und diskursiven 

Effekten/Subjektivation/Subjektivierung - mit Ausnahme der oben vorgestellten Studien - deutli-
cher Forschungsbedarf, zumal in den Erziehungswissenschaften eine solche methodische Ver-
bindung am Beginn methodologischer Auseinandersetzung steht (vgl. Völter/Dausien/ Lutz/Ro-
senthal 2006) und empirisch im Feld der Schulpädagogik bisher noch nicht geleistet worden ist. 
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Ausblick 

Poststrukturalistische Theorie bietet eine instabile Denkstruktur, um sich in die 
„Kämpfe um Wahrheiten“ auf einer wissenschaftlich-reflexiven und auch empirisch-
dispositivanalytisch fundierten Ebene einzumischen. Denn: „Kritik am/im Diskurs 
kann sich allerdings auch darauf stützen, Sagbarkeitsfelder und damit verbundene 
Wissens-/Macht-Monopole abzustecken, um damit zugleich auf in einer Gesell-
schaft nicht Sagbares rekurrieren zu können“ (Diaz-Bone 2006, S.7).  

Die in der Schule (durch das herrschende Geschlechterregime) gültige Geschlech-
terwahrheit wird auf der Grundlage dispositivanalytischer Ergebnisse - nämlich in 
Auseinandersetzung mit dem Macht-Wissen-Komplex - in den öffentlich Diskurs 
zurückgeworfen und auf eine reflexive Ebene gehoben und dadurch transparent ge-
macht. Dieses nun transparente „diskursive Ringen“ ist auf der Ebene des gesell-
schaftlichen Bewusstseins (das als Orientierungsrahmen für das staatliche Erzie-
hungs- und Bildungswesen gilt) anzusiedeln: So eröffnet sich auf dieser Ebene die 
Möglichkeit, den gesellschaftlichen Konsens der leitenden Erziehungsziele und Wer-
te im Hinblick auf die Geschlechterkultur zu diskutieren. Im Sinne der Kritischen 
Diskursananalyse führt die in Dispositivanalysen implizite „Kritik an analysierten 
Diskursen immer dazu, Vorschläge für andere, alternative Sagbarkeiten zu ermögli-
chen“ (Diaz-Bone 2006, S. 15). Das De-ontologisieren von Naturalisiertem kann als 
Möglichkeit beschrieben werden, das Spiel der Wahrheit aus poststrukturalistischer 
Sicht zu stören, zu irritieren und sich damit in die diskursiven Kämpfe zu begeben. 
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