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Einleitung 

„There are about seventeen Senior Secondary Schools in the whole of Upper 

West, more than three‐hundred in the whole of Ghana. But each and every‐

one of you have freely chosen Nandom Secondary School… and there must 

have been a  reason. Maybe  the good name of  the  school,  the good perfor‐

mance of the students, the discipline. Within the region, we are number One 

when  it comes  to academic results. Even  though not all of us are academi‐

cally good, but we are all proud of the school. But today, people are begin‐

ning to look at the school with different eyes. People start thinking that stu‐

dents of Nandom Secondary School smoke weed… Does every single one of 

you smoke weed? So  if you have never dodged  to  town,  if you have never 

smoked wee, when you meet somebody outside and he sees your school uni‐

form, he will say, ‚Oh! These are the weed‐smokers!’ 

Those of us who are past students of Nandom Secondary School… we are 

proud. When we  go  anywhere  and  introduce  us  as  students  of Nandom 

Secondary  School,  people  respect  us.  But  today…  you  have  to  be  very 

careful. You have to be disciplined!” 
 

Dreimal pro Woche fand an der Nandom Secondary School, einem Jungeninternat 

in Nordghana, eine morgendliche Schulversammlung  statt. Hier wurde das Glau‐

bensbekenntnis  der  katholischen Kirche  rezitiert,  das Vaterunser  gebetet  und  die 

Nationalhymne  gesungen.  Bei  jeder  Versammlung  wurde  außerdem  eine  kurze 

Rede gehalten, montags vom Rektor der Schule, mittwochs vom Vizerektor, freitags 

vom school chaplain. Das obige Zitat  ist ein Ausschnitt einer Rede, die Father Peter 

Naab,  der  school  chaplain,  anlässlich  einer  solchen Morgenversammlung  gehalten 

hat.1 Wie  in den meisten morgendlichen Reden war Disziplin das zentrale Thema: 

Disziplin  als Merkmal,  das  die Nandom  Secondary  School  von  anderen  Schulen 

unterscheidet, und als Eigenschaft, an der es den Schülern gegenwärtig mangelt.  

Doch der Disziplinbegriff spielt nicht nur  in der Sprache der Lehrer eine wichtige 

Rolle. Die  Schüler greifen  ihn  auf, um  ebenfalls die Besonderheit  ihrer  Schule  zu 

betonen und darüber hinaus, um  ihn auf sich selbst anzuwenden. Besonders deut‐

                                                       
1 10.12.2006, Mitschrift und Gedächtnisprotokoll 
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lich wurde mir das, als mir Albert K. Mumuni, der senior prefect der Schule, in einem 

Interview sagte: „When we are disciplined, we can learn very well.“ 

Der Disziplinbegriff erfüllt im Sprachgebrauch an der Schule verschiedene Funktio‐

nen:  er  dient  der  Unterscheidung  der  Nandom  Secondary  School  von  anderen 

Schulen,  der Maßregelung  der  Schüler  und  der  Selbstbeschreibung  der  Schüler. 

Damit ist der Gebrauch des Disziplinbegriffs im Schulalltag Teil einer ganzen Reihe 

von Techniken, die auf den Schüler einwirken und mit denen er auf sich selbst ein‐

wirkt. Es sind diese Techniken, die im Fokus meiner Forschung standen: Wie wird 

der Alltag der Schüler strukturiert?  In welcher Art und Weise werden die Schüler 

geformt? Wie formen sie sich selbst? 

 

Schule und Staat 

Die Techniken, durch die die  Schüler  an der Nandom  Secondary  School  geformt 

werden und mit denen sie sich selbst formen, sind jedoch keinesfalls einzigartig für 

oder beschränkt auf diese Schule. Sie ist eine staatliche Bildungsanstalt: Eingebettet 

in administrative Strukturen und nationalen Richtlinien und Gesetzen unterworfen, 

lässt sich die Schule als eine Institution betrachten, mithilfe derer ein Staat, hier der 

ghanaische Staat, versucht, seine Bevölkerung  in einer bestimmten Art und Weise 

zu formen. Eine solche Perspektive, die den Staat als Akteur betrachtet, der gegenü‐

ber  oder  oberhalb  der  Bevölkerung  steht, wird  zum  Beispiel  von Catie Coe  und 

Fiona Wilson  formuliert. Coe  betrachtet  Schulen  als  ein Mittel  des  Staates,  seine 

Bevölkerung auf bestimmte Art zu  formen  (2005: 4); Wilson bezeichnet Lehrer als 

„the fingers of the state’s long arms reaching down to the people“ (2001: 314). 

Ich möchte dagegen eine Perspektive einnehmen, die den Staat ausdrücklich nicht 

als objektive Realität, als übergeordneten Akteur betrachtet, der das Handeln von 

Individuen zu bestimmen versucht (vgl. Krohn‐Hansen & Nustad 2005: 14; Abrams 

2006:  122).  Vielmehr  betrachte  ich  den  Staat  als  Idee:  als  das  Ergebnis  von 

Metaphern, durch die der Staat seine räumliche Ausdehnung, Legitimität und Au‐

torität zugeschrieben bekommt, und als das Ergebnis einer Vielzahl von Praktiken 

und  Machtbeziehungen  zwischen  Staatsbediensteten  und  ihrem  Gegenüber 
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Erstens handelt es sich um ein kodifiziertes Strafsystem. Der Ghana Education Ser‐

vice hat einen Code of Discipline for Senior Secondary Schools herausgegeben, der 

den Rahmen der  schulinternen Strafpraxis vorgibt. Dieser Rahmen wird von dem 

schulinternen  Strafkatalog  ausgefüllt, der  an vielen  Stellen  auf dem Campus  aus‐

hängt, so dass jedem Schüler die Transparenz des Strafsystems vor Augen gehalten 

wird.  Im  so genannten  disciplinary  code  sind dreißig mögliche Verstöße gegen die 

Schulregeln aufgeführt. Jedem dieser Verstöße ist eine Strafe, ein Strafmaß und ein 

Strafender  zugeordnet.  Ist  eine  Strafe  vollzogen, werden  alle  Details  vom  senior 

house master  im Strafenbuch festgehalten: Datum, Name, Haus, Klasse, Art des Re‐

gelbruchs, Strafe, Strafender. 

Ein  musterhaftes  Beispiel  soll  das  Prozedere  in  Folge  eines  Regelverstoßes 

beleuchten: Bei einem nächtlichen Anwesenheitsappell stellt der prefect‐on‐duty fest, 

dass  zwei  Schüler nicht  in  ihren Betten  sind. Er notiert  ihre Namen und  gibt  sie 

weiter an den senior house master. Dieser beruft in den folgenden Tagen eine Sitzung 

des  Disziplinarkomitees  ein.  Hierfür  bittet  er  sowohl  die  beiden  Beschuldigten 

sowie den prefect‐on‐duty, einen Bericht über die Vorkommnisse während der Nacht 

des  Appells  zu  schreiben.  Alle  drei  Berichte  werden  in  der  Sitzung  des 

Disziplinarkomitees verlesen, und alle drei Schüler werden zu jener Nacht befragt29. 

Nach einer Beratung stellt das Disziplinarkomitee fest, dass die Schüler gemäß dem 

Strafkatalog  für zwei Wochen  suspendiert werden  sollen. Diesen Vorschlag  reicht 

das Komitee an den Direktor weiter, der stimmt zu, die Strafe wird vollzogen und 

im  Strafenbuch  festgehalten.  Die  Kodifizierung  und  damit  die  Transparenz  des 

Strafsystems  an  der  Nandom  Secondary  School  trägt  dazu  bei,  dass  die 

Rechtmäßigkeit der Bestrafungspraktiken an der Schule nicht angezweifelt wird. 

Zweitens ist die Strafpraxis nicht so rigide, wie die Kodifikation annehmen ließe. Im 

Falle der oben beschriebenen Prügelstrafe wurde das Disziplinarkomitee nicht ein‐

berufen, denn Pascals Schuld hielt der Direktor für eindeutig festgestellt. Auch das 

Strafmaß wurde nicht vom Strafkatalog übernommen: Der Direktor gab Pascal nach 

                                                       
29  „Heads must  ensure  that  all  cases  of  indiscipline  are  thoroughly  investigated  by  their 
Disciplinary  Committee.  In  all  these  investigations,  students must  be  given  a  hearing.” 
(Ghana Education Service: Code of Discipline for Senior Secondary Schools) 
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eigenem Gutdünken  vier  Schläge mehr,  als der  von  ihm  erstellte  Strafkatalog  er‐

laubte.  Die  meisten  Strafen  werden  von  den  Lehrern  an  Ort  und  Stelle  ausge‐

sprochen,  ohne  Einberufung  des Disziplinarkomitees  und  ohne Konsultieren  des 

Strafkatalogs. Kommt  ein  Schüler  zu  spät  zur Morgenversammlung, muss  er  am 

Nachmittag  Gras  mähen;  trägt  er  Gummisandalen  im  Speisesaal,  muss  er  am 

nächsten Tag Gras mähen; wird bei  ihm ein Mobiltelefon gefunden, muss er  fünf 

Tage  lang Gras mähen. Nur  in  schwierigen Fällen, die nicht ohne weitere Ermitt‐

lungen zu lösen sind, wird das Disziplinarkomitee mit der Begutachtung des Falles 

beauftragt. Kurz vor dem Ende meiner Forschung hat mir der assistant senior house 

master die Flexibilität der Strafpraxis eindrücklich vor Augen gehalten: 

In der Mittagspause war ich heute im Büro von Mr. Kello. Dieser war nicht 

da, aber mit seinem Assistenten, Peter Kuugyire, hatte  ich ein  interessantes 

Gespräch.  Ich blätterte  gerade  im  Strafenbuch und  las von  einem  Schüler, 

der vor wenigen Monaten ohne Ausgeherlaubnis in Nandom entdeckt wor‐

den war. Der  Strafkatalog  der  Schule  sieht  dafür  eigentlich  zwei Wochen 

suspension als Strafe vor. Der Regelbruch des Schülers war aber nur mit ei‐

nem Tag Gras Mähen geahndet worden.  Ich  fragte Mr. Kuugyire, wie dies 

möglich  sei. Daraufhin  blickte  er mich  fragend  an.  Ich wiederholte meine 

Frage, doch sein Blick klärte nicht auf. Er wies mich etwas ruppig zurecht: Er 

kenne  doch  die  genauen Umstände  nicht! Wie  sollte  er  denn  dann  sagen 

können, ob die Bestrafung gerecht oder ungerecht war? Jedenfalls dürfe man 

auf  keinen  Fall den  Strafkatalog  als  starres Handbuch  zur Bestrafung  von 

Schülern verwenden. Das werde den  einzelnen Fällen überhaupt nicht ge‐

recht! (überarbeitete Feldnotizen, 8.12.2006) 
 

Drittens wird die Strafpraxis an der Nandom Secondary School beeinflusst durch 

die Rolle des Strafenden. Hat der Direktor Pascal vier extra Schläge gegeben, weil er 

sich als Schulleiter nicht dermaßen an der Nase herumführen  lässt? Hat er Pascal 

vier extra Schläge gegeben, weil man so nicht mit einem Brother FIC umgehen darf? 

Oder hat er Pascal vier extra Schläge gegeben, weil er mit  ihm verwandt  ist? Die 

genauen Verwandtschaftsverhältnisse  zwischen  Pascal  und  dem Direktor  konnte 

ich nicht klären, jedoch schien fest zu stehen, dass beide mindestens aus demselben 

Dorf stammen. Viele Schüler und Lehrer sahen darin den Grund, dass der Direktor 
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besonders streng mit Pascal umging. Einige Lehrer warfen dem Schulleiter vor, er 

verhelfe stets denjenigen zum Vorteil, mit denen er verwandt  ist, oder die aus sei‐

nem  Heimatdorf  kommen.  So  fragte mich Mr.  Nofong:  „Does  it  need  to  travel 

something like fifty miles to employ a cleaner? There are many people who are un‐

employed in town. Does it take somebody to travel fifty miles to employ a driver? 

There are many drivers here! Yet he went  to his hometown and brought a cleaner 

and a driver”  (Interview mit Valerian Y. Nofong, 12.12.2006). Vielleicht wollte der 

Direktor mit der strengen Bestrafung von Pascal demonstrieren, dass der Vorwurf 

der Vetternwirtschaft haltlos sei. Selbstverständlich gibt es auch zahllose Vorfälle, in 

denen die Rolle des Strafenden eine Milderung der Strafe oder gar einen Verzicht 

auf Bestrafung zur Folge hat. 

Der Vierte Aspekt, der die Strafpraxis an der Nandom Secondary School charakte‐

ristisiert, ist die Inszenierung der Strafe. Täglich traf ich bei meinen Spaziergängen 

Schüler auf dem Campus, die gerade mit Strafarbeiten beschäftigt waren: Sie mäh‐

ten Gras  oder  schleppten Wasser.  Für  alle  gut  sichtbar  standen  sie  entweder  auf 

dem Feld oder liefen mit Eimern über den Campus. Das sind die alltäglichen Stra‐

fen, das ist die alltägliche Zurschaustellung von Delinquenten. Alle Strafen, die über 

dieses Mindestmaß hinausgehen, werden auf einer anderen Bühne zelebriert. Wird 

ein Schüler suspendiert, wird ein prefect seines Amtes enthoben oder werden Schü‐

ler, die beim Defäkieren  im Busch gesehen wurden, bestraft – alle werden bei der 

Morgenversammlung  vorgeführt.  Die  Delinquenten müssen  wie  Pascal  vor  ihre 

siebenhundert Mitschüler  treten, werden  dort  vom Direktor  bloßgestellt  und  an‐

schließend bestraft. 

Die Intentionen, die hinter diesem Straf‐Zeremoniell stehen, sind nicht eindeutig zu 

bestimmen. Zum einen wird Strafe vom Direktor wie von den Lehrern als Mittel der 

Korrektur betrachtet. Man will den Schüler verbessern. Dafür bräuchte es aber nicht 

die öffentliche Bühne. Daher erscheint mir ein anderer Aspekt, der ebenfalls explizit 

von Direktor und Lehrern genannt wird, viel wichtiger: Die Strafe soll abschreckend 

auf die übrigen Schüler wirken. Die Bestrafung richtet sich also nicht allein an den 

Regelbrecher, sondern auch – und vor allem – an die anderen Schüler. Der Schwer‐

punkt der Bestrafung  liegt demnach weniger auf der Bestrafung des Vergehens  in 
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der Vergangenheit,  sondern  auf  der Verhinderung  solcher  Taten  in  der Zukunft. 

Doch damit ist die Intention der Inszenierung der Strafen immer noch nicht ausrei‐

chend geklärt. Es geht hier nicht allein um die Bestrafung eines Schülers und der 

Abschreckung anderer. Wie mir  in Gesprächen mit dem Direktor und mit Lehrern 

deutlich wurde, geht es vor allem auch um die Wiederherstellung der für einen Au‐

genblick  verletzten Autorität  der  Lehrer,  des Direktors  oder  der  Schulleitung  als 

Ganzes. 

 

Zusammenfassung: Die Disziplinierung der Schüler 

Die Schüler  sind Ziel verschiedener Disziplinartechniken. Sie bekommen mit dem 

Eintritt in die Nandom Secondary School eine bestimmte Position zugewiesen und 

damit  ein  Bündel  von  Erwartungen  an  ihr Verhalten.  Sie werden  vereinheitlicht: 

Kein Schüler soll mehr haben als der andere, kein Schüler soll einen anderen Tages‐

ablauf haben als der andere. Sie werden klassifiziert: Die Schüler werden  in unter‐

schiedliche Gruppen eingebunden, denen jeweils unterschiedliche Orte zugewiesen 

sind. Die Kombination aus Klassifizierung und  raum‐zeitlicher Fragmentierung  in 

Gestalt des lückenlosen Stundenplans erleichtert die Kontrolle der Schüler. Sie wer‐

den hierarchisiert: Abgestufte Autoritäten innerhalb der Schülerschaft sorgen dafür, 

dass  sich die Schüler zu einem gewissen Grad  selbst organisieren und  regulieren, 

was  die  Lehrer  in  ihrer  Funktion  als  Kontrolleure  der  Schüler  entlastet.  Ob  die 

Schüler  ihre vorgegebene Position und die mit  ihr verbundenen Erwartungen und 

Regeln einhalten, wird durch Praktiken der Überwachung und der Prüfung kont‐

rolliert. Die Gewissheit, potentiell permanent überwacht  zu werden, und die Ge‐

wissheit, vor der minutiösen Prüfung durch die Lehrer nicht den kleinsten Regel‐

bruch verbergen zu können, soll die Schüler in ihrer Position festhalten. Wird fest‐

gestellt, dass  ein  Schüler die Erwartungen und Regeln, die  an  ihn  gerichtet  sind, 

nicht erfüllt hat, wird er unter Bezug auf das kodifizierte und dadurch legitimierte 

Strafsystem der Schule bestraft – obgleich das Bestrafen an der Nandom Secondary 

School durch eine äußerst flexible Praxis gekennzeichnet ist. Die öffentliche Bestra‐

fung dient der Korrektur, der Abschreckung und der Wiederherstellung der  ver‐

letzten Autorität der Lehrer oder des Direktors. 

  58



3 Die Grenzen der Disziplinierung 

Bis  hierher mag  der  Eindruck  entstanden  sein,  es  handele  sich  bei  der Nandom 

Secondary School um eine Institution, in der die Schüler einem enormen Bündel von 

Disziplinartechniken ausgeliefert sind und keinerlei alternative Handlungsmöglich‐

keiten haben. Handelt es  sich gar um eine „totale  Institution“ wie  sie von Erving 

Goffman beschrieben wird? Um eine Institution, deren Mitglieder ein formal regle‐

mentiertes Leben führen, von der Außenwelt abgeschnitten sind und einer einzigen 

Autorität unterstehen? (Goffman 1972: 11, 17). 

Ich werde  in diesem Kapitel  zeigen, dass das Leben der  Schüler  an der Nandom 

Secondary School keinesfalls von der Außenwelt abgeschnitten und total reglemen‐

tiert ist. Vielmehr besitzen die Schüler Freiräume, die es ihnen erlauben, die Restrik‐

tionen der  Institution  zu umgehen und  ihre  eigene Disziplinierung  subtil  zu  un‐

terlaufen. 

 

Kontrolle der Lehrer 

Nicht nur die Schüler  sind an der Nandom Secondary School verschiedenen Dis‐

ziplinartechniken ausgesetzt, auch die Lehrer werden überwacht, geprüft und be‐

straft.30 Dadurch  tun  sich  für die  Schüler  Freiräume  auf, die  ihnen  erlauben, der 

Kontrolle von oben zeitweise zu entgehen. 

Zunächst wird  jedem Lehrer  eine Position  in der  Schule  zugewiesen:  Sie werden 

klassifiziert und in Hierarchien eingebunden. Jeder Lehrer bekommt auf dem Cam‐

pus einen Bungalow zugewiesen, womit der Aufenthaltsort des Lehrers größtenteils 

vorgegeben ist. Außerdem wird jeder Lehrer einem Fachbereich zugeordnet, dessen 

Vorsitzendem  er  über  die  Trimester‐Endprüfungen  und  ihre  Ergebnisse  Rechen‐

schaft ablegen muss. Will er eine Prüfung verschieben, muss er dem Vorsitzenden 

seines Fachbereichs einen  triftigen Grund dafür nennen; sind die Ergebnisse eines 

Tests außerordentlich gut oder schlecht, muss er seinem Vorsitzenden Erklärungen 

dafür liefern. Darüber hinaus bekommt jeder Lehrer der Nandom Secondary School 

                                                       
30  Dass  Lehrer  ebenfalls  Ziel  von  Disziplinartechniken  an  Schulen  sind  machen  auch 
Bushnell (2003) und Perryman (2006) deutlich. 
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eine Sonderfunktion übertragen: house master, senior house master, guidance and coun‐

cel coordinator, compound master, messing master, health master sind einige dieser Pos‐

ten. Da die Lehrer  ihre  Sonderfunktionen nur  außerhalb des Unterrichts  ausüben 

können, gibt es  fast keine Tageszeit, zu der sie keine Funktion  innehaben: vormit‐

tags als Lehrer, nachmittags  in  ihrer Sonderaufgabe. Da mit  jeder Sonderfunktion 

ein bestimmter Ort verbunden  ist,  lässt sich  für  jeden Lehrer  in etwa vorhersagen, 

wo er sich zu welcher Tageszeit auf dem Campus aufhalten wird. Der house master 

macht  täglich Kontrollgänge durch sein Haus; der senior house master und der gui‐

dance and councel coordinator müssen zu angegebenen Zeiten in ihren Büros erreich‐

bar  sein; der messing master muss zu  jeder Mahlzeit  im Speisesaal  sein; der health 

master muss, wenn er nicht in seinem Bungalow ist, Informationen hinterlassen, wo 

er im Notfall erreicht werden kann. 

Um sicher zu stellen, dass die Lehrer ihre Positionen nicht verlassen und ihre Ver‐

antwortungsbereiche  nicht  vernachlässigen, werden  auch  sie  überwacht,  geprüft 

und gegebenenfalls bestraft.31 Diese Kontrolle wird vor allem durch die Schulleiter – 

den Direktor und seine beiden Assistenten – ausgeführt. Jeden Morgen müssen sich 

die Lehrer  im Anwesenheitsbuch  im Lehrerzimmer ein‐ und austragen; zur ersten 

Unterrichtsstunde  läuft  der Vizerektor  für  akademische  Belange  an  den Klassen‐

zimmern vorbei und überprüft die Anwesenheit der Lehrer in den Klassenzimmern. 

Neben der schriftlichen Dokumentation der An‐ oder Abwesenheit der Lehrer wirkt 

auch die potentielle Überwachung durch den Direktor als Disziplinarmechanismus. 

Häufig kam es vor, dass der Direktor kurzfristig den Campus verlassen hatte und 

während  der montäglichen,  auch  für  Lehrer  verpflichtenden Versammlung  nicht 

wie geplant seine Rede halten konnte. Da die Lehrer jedoch nicht wussten, ob er auf 

dem Campus war, denn er wohnt in der für Schüler und Lehrer uneinsehbaren Re‐

sidenz der Brothers FIC auf dem Mount Zion, waren die meisten Lehrer zugegen. 

Noch während der Versammlung konnten die Lehrer nicht sagen, ob der Direktor 

anwesend war oder nicht, da sie nicht in sein Büro sehen konnten. 

                                                       
31 Das Bestrafen der Lehrer beschränkt sich auf mündliche Ermahnungen, da die Schulleiter 
wegen  des  chronischen  Lehrermangels  an  der  Schule  diejenigen  Lehrer,  die  sich  bereit 
erklärt haben, nach Nandom zu kommen, nicht verärgern wollen. 
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Ich habe weiter oben bereits den master‐on‐duty vorgestellt. Zum einen  ist der mas‐

ter‐on‐duty der erste Überwacher der Schüler, zum anderen  ist derselbe master‐on‐

duty gleichzeitig der intensiven Kontrolle durch die Schulleiter ausgesetzt. Er muss 

für  eine Woche detaillierte Tagesberichte  schreiben und dadurch belegen, dass  er 

von morgens bis abends die Schüler im Blick hatte. Jeder Bericht wird vom Direktor 

oder seinem Assistenten für Verwaltungsfragen gelesen, abgezeichnet und gegebe‐

nenfalls mit  rotem  Stift  am  Seitenrand kommentiert. Erachten die  Schulleiter den 

MOD‐Bericht als unzureichend, sind Lücken oder Fehler  im Bericht, markieren sie 

zu viele Passagen mit rotem Fragezeichen, so wird der jeweilige MOD vom Direktor 

in sein Büro gebeten, um Rechenschaft über die Mängel des Berichtes abzulegen. 

Eine andere Kontrolle, die die Schulleiter über die Lehrer ausüben, lässt sich als Ne‐

benprodukt der Kontrolle der Schüler beschreiben. Der Vizerektor  für Verwaltung 

sammelt zum Ende jedes Trimesters die Ergebnisse aller Trimester‐End‐Prüfungen. 

Ist  eine Klasse  in  allen Fächern besonders  schlecht, wird  er den verantwortlichen 

Klassenlehrer  zur Rede  stellen und  zu den Problemen  seiner Klasse  befragen.  Ist 

eine  Klasse  in  einem  Fach  außerordentlich  gut  oder  schlecht,  wird  er  den  ver‐

antwortlichen Fachlehrer um Erklärung bitten, wie diese Ergebnisse  zustande ge‐

kommen  sind.  Ähnlich  verhält  es  sich mit  den  vierzehntäglichen Häuserinspek‐

tionen. Schneidet ein Haus besonders schlecht ab, werden zwar die Schüler dafür 

gerügt,  aber  auch der  verantwortliche  house master wird  an  seine Verantwortung 

erinnert, sein Haus und seine Schützlinge konsequenter zu kontrollieren. 

Die  Schulleitung  ist  jedoch  nicht  die  einzige  Instanz,  die  die  Lehrer  kontrolliert, 

denn auch die Schüler verfügen über Mittel, Kontrolle auf die Lehrer auszuüben. 

Eine wichtige Rolle spielen hierbei der senior prefect und der Schülersprecher. 

Gestern, wenige  Tage  nachdem  Pascal  vor  allen  Schülern  die  Prügelstrafe 

durch den Direktor  empfangen  hatte,  erzählte mir der  senior  house master, 

dass er ebenfalls einen Schüler mit dem Stock bestraft hat,  in  seinem Büro 

und ohne dem Direktor davon  zu  erzählen. Als  ich heute Nachmittag mit 

dem senior house master in seinem Büro saß, kam der senior prefect, um zu fra‐

gen, ob, was er gehört habe,  tatsächlich passiert sei. Zwar war der SP sehr 

vorsichtig  in seiner Wortwahl und sehr respektvoll gegenüber dem Lehrer, 
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aber dennoch hat  er  eine Art Kontrolle  auf  ihn  ausgeübt. Der  senior  house 

master  stritt zwar alles ab, aber  ihm wurde bewusst, dass  seine Strafaktion 

kein Geheimnis war und dass  der senior prefect bei weiteren Vorkommnissen 

dieser Art zum Direktor gehen würde. (überarbeitete Feldnotizen, 1.12.2006) 
 

Nicht nur diejenigen, die  in der Hierarchie der Schüler ganz oben stehen, können 

Kontrolle über die Lehrer ausüben. Vielmehr kann man jeden einzelnen Schüler als 

potentiellen Überwacher der Lehrer betrachten. Wenn der Direktor eine Weile nicht 

auf dem Campus war, zeigte sich die Überwacherfunktion der Schüler am deutlich‐

sten. Wie er selbst  feststellt, „anytime  I  travelled and came back,  the students will 

complain.  ‚Oh, when you were away, oh,  the  food  in  the dining hall was so small 

and so on, and so on.’” Sein Assistent, Mr. Viiru, bringt es auf den Punkt: „The stu‐

dents are the first to tell him what is happening here.” 

Die Möglichkeiten  der  Schüler, Kontrolle  über  die  Lehrer  auszuüben,  beschränkt 

sich  jedoch nicht allein auf das Anzeigen von Lehrern bei der Schulleitung. Haben 

die Schüler das Gefühl, grob ungerecht behandelt worden zu sein, können sie über 

ihre Eltern und über das Board of Governors, dem höchsten Verwaltungsorgan der 

Schule, Einfluss  auf Lehrer und  Schulleitung nehmen. Mr. Bilikpe, Vizerektor  für 

Verwaltungsfragen, erläuterte mir auf eine Frage zur Prügelstrafe, wie Schülereltern 

auf das aus ihrer Sicht brutale Verhalten von Lehrern reagieren können: 

„And  that  is  why  in  certain  areas  you  see  the  parents  attacking  the 

teachers… because  the  teacher  canes  the  child  and because  the  authorities 

are  not  even  sanctioning  the  use  of  the  cane.  That  is why  parents  attack 

teachers. Some of them physically; some of them, they drag them to court.” 

(Charles Bilikpe, 15.12.2006) 
 

Gewöhnlicher als das Verprügeln und das Anklagen vor Gericht ist die Beschwerde 

über die Parents‐Teachers‐Association  oder  über  das Board  of Governors. Über diese 

Instanzen kann ein Schüler beziehungsweise können seine Eltern sogar Einfluss auf 

Entscheidungen der Schulleitung nehmen. Leopold K. Viiro, der Vizerektor für aka‐

demische Belange, schilderte mir folgenden Vorfall: 
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„There was this student who came  late, I think  it was close to 21 days. The 

school administration said  ‚No!’   Three weeks had passed, and  the student 

hasn’t come. No word from him as to why he didn’t come. So, according to 

the code of discipline of the school the boy should be suspended indefinitely. 

Then some parents took up the matter and, in fact, the relation between the 

school administration and the Board of Governors became sour. In the end, 

they overturned our decision  to suspend  the boy. Even politicians came  to 

the matter. The Member of Parliament of the area where the boy comes from 

had to step in. So we said ‚fine’. Well, the boy, right now he is in school. He’s 

in the 3C.” (Leopold K. Viiru, 18.11.2006) 
 

Wie mir andere Lehrer und Schüler erzählten, sei der betroffene Schüler als Ernte‐

arbeiter im Süden Ghanas gewesen, um Geld für seine Schulgebühren zu verdienen. 

Da  er die kurzfristige Bekanntgabe des vorgezogenen Trimesterbeginns  im Radio 

nicht mitbekommen hätte,  sei  er  schließlich  zu  spät gekommen. Viele Eltern und 

einige Lehrer empfanden die Bestrafung als ungerecht, sodass sie die von Mr. Viiru 

skizzierten Schritte eingeleitet haben. 

Da  also  auch  die  Lehrer,  die Überwacher  der  Schüler,  in  ihrem Handeln  einge‐

schränkt sind und da die Schüler ziemlich genau wissen, welche Rolle sie selbst bei 

der Kontrolle der Lehrer spielen, ergeben sich  für die Schüler Handlungsmöglich‐

keiten, die über ihre vorgegebene Position hinausreichen. 

 

Durchlässigkeit der Grenze 

Die Handlungsmöglichkeiten der Schüler ergeben sich nicht nur aus der Kontrolle, 

die auf  ihre Überwacher ausgeübt wird, sondern auch aus der Durchlässigkeit der 

Grenze  ihrer Schule. Selbst eine  totale  Institution  ist, wie Goffman beschreibt, nie‐

mals komplett abgeschlossen. Ihre Grenze ist durchlässig, sodass die in der Institu‐

tion herrschenden Regeln von Normen beeinflusst werden, die  außerhalb der  In‐

stitution gelten (Goffman 1972: 118). Normen und Positionen aus dem gesellschaft‐

lichen Makrokosmos werden in der Schule fortgeschrieben und die Schüler wissen 

die Widersprüche, die zwischen den unterschiedlichen Normen und Positionen ent‐

stehen, auf pragmatische Weise zu aktivieren. Wichtige Positionen, die die Schüler 
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schon mitbringen, wenn  sie  an  die Nandom  Secondary  School  kommen, werden 

bestimmt durch  ihr Alter,  ihre Religionszugehörigkeit,  ihre regionale sowie soziale 

Herkunft. Diese Zuschreibungen und das Bündel von Erwartungen, das an die Trä‐

ger dieser Positionen gestellt wird, sind häufig stärker als die von der Schule vorge‐

gebenen Positionen. 

Welchen Einfluss hat also das Alter der Schüler und Lehrer auf die Ordnung der 

Schule? Sowohl unter den Lehrern wie unter den Schülern bilden sich relativ offene 

Altersgemeinschaften: Die  Jüngeren sind häufig zusammen, da sie sich am besten 

verstehen, die Älteren sind häufig zusammen, weil sie mit den Kleinen nichts an‐

fangen können. Die Altershierarchie  innerhalb der  Schule  führt oft  zu Reibungen 

mit der  formalen Schulhierarchie.  Ich habe bereits den Konflikt zwischen den ver‐

schiedenen Formen der Seniorität angedeutet:  im Verhältnis von Abraham zu sei‐

nem älteren, aber in der Schulhierarchie unter ihm stehenden Freund Charles. Wenn 

ein  sechzehnjähriger  Schüler  der  dritten  Jahrgangsstufe  einen  Schüler  der  ersten 

Jahrgangsstufe  sucht,  der  etwas  für  ihn  erledigen  soll, wird  er  es  sich  zweimal 

überlegen, ob er dafür einen junior anspricht, der fünf Jahre älter ist als er selbst.32 

Der Konflikt zwischen den beiden Formen der Seniorität  fand auch auf der Ebene 

der Lehrer beziehungsweise der Schulleitung statt. So erläuterten mir Mr. Nofong, 

der älteste Lehrer der Schule, und Brother Cosmas, der Direktor der Schule, jeweils 

ihre Sicht auf das Problem der Hierarchie in der Schule: 

„Changes in administration that I have noticed are that appointments are not 

by qualification… or by seniority.  It’s by pure power  to  take decisions. For 

instance, I am the most senior staff in the school. But he [the headmaster] has 

left me out of the administration because he knows that I would be opposing 

certain decisions or challenging certain decisions. Because certain  things he 

said, I very often told him, I mean, it’s not the right way to do it!” (Valerian 

Y. Nofong, 12.12.2006) 

‐‐‐ 

                                                       
32 Den Einfluss des Alters der Schüler auf den Schulalltag sehen Fentiman, Hall und Bundy 
kritisch:  „Children who  are  younger may  be  expected  to  serve  the  older  children.  This 
creates an imbalance in the learning situation within the classroom” (1999: 342). Ich konnte 
eine Benachteiligung der jüngeren Schüler im Klassenzimmer allerdings nicht beobachten. 
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Direktor: „It was from the beginning… full of troubles. Yes, I had trouble be‐

cause it was very difficult for people to accept me as the new leader.” 

Göpfert: „But why was it like that?” 

Direktor: „All because they had their own, their personal ideas, I think. And 

also because, I think, people felt that I was too small to run this school. You 

know,  there are old people  there and  then you bring  this small boy  to be a 

leader here. […] I had all kinds of difficulties with teachers. Because I had to 

tell them to do the right thing. It wasn’t easy. People would not understand 

that. Of course, it’s also not easy calling somebody who is far older than you 

to put him down and  tell him… you know… all kinds of  things. For many 

people that is very difficult.” (Brother Cosmas Kanmwaa, 6.12.2006) 
 

 

Abb. 11: Mr. Nofong (links) und der Direktor (rechts im Hintergrund) während einer 
Morgenversammlung. 

 

Für die einen war diese Konstellation unterschiedlicher Hierarchien problematisch, 

für andere mag sie sich als günstig erweisen. Die Schüler beispielsweise sind sehr 

geschickt im Umgang mit den beiden Formen der Seniorität. Wollen sie etwas gegen 

eine Entscheidung des Direktors unternehmen, richten sie sich zu allererst an den 

ältesten Lehrer der Schule. Dessen  ist sich auch Mr. Nofong bewusst: „They  think 

that I should be solving all their problems!“ Um die Schulhierarchie zu überwinden, 

aktivieren die Schüler die Altershierarchie. 
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Für den Alltag an der Schule spielt neben dem Alter auch die Religionszugehörig‐

keit der Schüler und Lehrer  eine wichtige Rolle.33 Schüler  einer Glaubensgemein‐

schaft verbringen viel Zeit miteinander, nehmen  regelmäßig  an gemeinsamen Ri‐

tualen teil und entwickeln daher ein Gemeinschaftsgefühl, das stärker sein kann als 

bei anderen innerschulischen Gemeinschaften. So rückten die muslimischen Schüler 

– ungeachtet  ihres  Jahrgangs oder  ihres Hauses –  in der Zeit des Ramadan enger 

zusammen, weil  sie nicht mehr mit den anderen Schülern die Mahlzeiten einnah‐

men, sondern erst nach Sonnenuntergang. Auch das Verhältnis zwischen Schülern 

und Lehrern wird durch die Religionszugehörigkeit beeinflusst.  Jede Religionsge‐

meinschaft hat einen Lehrer als Patron, der die Anliegen der Gruppe vor die Schul‐

leitung  trägt. Er hat ein engeres Verhältnis zu seinen Schützlingen als zu anderen 

Schülern, denn er verbringt mehr Zeit mit ihnen: Er hält mit den Schülern gemein‐

same  religiöse  Rituale  ab  und  er  organisiert  und  feiert  mit  ihnen  gemeinsame 

religiösen Feste. Doch auch Lehrer, die nicht der Patron einer Glaubensgemeinschaft 

waren,  hatten  zu  den  Schülern,  die  ihren  eigenen Glauben  teilten,  bisweilen  ein 

engeres Verhältnis, als zu den anderen Schülern. So ging zum Beispiel der katho‐

lische senior house master viel strenger mit muslimischen Schülern um als mit Schü‐

lern, die er jeden Sonntag in der Messe traf. Für ihn schienen – außerhalb des Unter‐

richts – keinesfalls alle Schüler gleich zu sein. 

Darüber hinaus schlägt sich die regionale Herkunft der Schüler und Lehrer im All‐

tag auf dem Campus nieder. Es gibt an der Schule einige home town associations, die 

vor allem der Kontaktpflege untereinander dienen. Vielfach werden die Religions‐

zugehörigkeit  und  regionale Herkunft  dabei  verknüpft, wie  zum  Beispiel  in  der 

Kaleo  Parish Association,  die  alle  katholischen  Schüler  aus  der  Kaleo‐Gemeinde 

umfasst. Aber nicht nur durch formale Gruppen wie die home town associations wirkt 

sich die regionale Herkunft auf den Alltag der Schule aus. Schüler, die sich aus ih‐

rem  Heimatdorf  seit  fünfzehn  Jahren  kennen,  haben  ein  engeres  Verhältnis 

zueinander als Schüler, die  sich  erst vor drei Monaten kennen gelernt haben. Ein 

prefect wird mit einem alten Freund niemals so streng sein wie mit einem Fremden. 

                                                       
33 An  der Nandom  Secondary  School  gibt  es  folgende  größere  religiöse Gemeinschaften: 
orthodox muslimisch, , ahmadiya muslimisch, römisch‐katholisch, Pfingstkirche. 
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Ähnlich  ist es mit dem Verhältnis zwischen Lehrern und Schülern. Mr. Kello, der 

aus  Nandom  stammt,  kennt  viele  Schüler  oder  die  Familien  von  Schülern,  die 

ebenfalls  aus Nandom  stammen.  Grundsätzlich  hatte Mr.  Kello  ein  sehr  distan‐

ziertes Verhältnis zu den Schülern. Neben seinem beruflichen Verhältnis zu  ihnen 

als Lehrer und  senior house master beschränkte  sich seine Kommunikation mit den 

Schülern auf Ermahnungen, Bestrafungen, ironische Witze und Sticheleien. Nur mit 

Schülern aus seinem Heimatdorf – und nur mit solchen, die er gut kannte – führte er 

von Zeit zu Zeit ernste und ruhige Gespräche. Während er Schüler, die ihm fremd 

waren, bestrafte und hart für sich arbeiten ließ, bat er Schüler aus Nandom, ihm bei 

verschiedenen Gelegenheiten zu helfen. Die einen bestrafte er, indem er sie Wasser 

schleppen ließ, die anderen bat er, ihm beim Schlachten einer Ziege zu helfen – ein 

deutlicher Vertrauensbeweis  gegenüber diesen  Schülern. Die  privaten Gespräche, 

die  bei  solchen  Gelegenheiten  entstanden,  trugen  dazu  bei,  dass  die  bereits 

bestehenden Verbindungen zwischen dem Lehrer und den Schülern aus Nandom 

noch  verstärkt  wurden.  Es  liegt  auf  der  Hand,  dass  auch  hier  das  Prinzip  der 

Vereinheitlichung der Schüler ausgehebelt wurde. 

Neben der  regionalen  ist auch die  soziale Herkunft der Schüler  für den Alltag an 

der Nandom Secondary School von Bedeutung. In den ersten Wochen meines Auf‐

enthalts in Nandom sahen für mich alle Schüler ziemlich ähnlich aus, alle schienen 

mehr oder weniger gleich angezogen. Doch je länger ich mich in der Schule aufhielt, 

je  intensiver  ich  den  Alltag miterlebte,  desto  deutlicher  wurden mir  die  feinen 

Unterschiede zwischen den Schülern. Mir fiel immer mehr auf, wie unterschiedlich 

die  Schüler  angezogen waren. Der  eine  trug  ein  ordentlich  gebügeltes Hemd  in 

strahlendem Weiß,  darüber  eine Krawatte mit  funkelnder Nadel. Die Hose  hatte 

eine akkurate Bügelfalte, die Lederschuhe blitzten. Der andere trug ein schlecht ge‐

bügeltes, sandfarbenes Hemd mit angerissener Brusttasche und nur noch der Hälfte 

der Knöpfe. Die zu lange Hose wurde nur vom Gürtel gehalten, die schmutzig‐wei‐

ßen Gummi‐Sandalen  stammten  noch  vom  älteren  Bruder. Wie  sich  die  Schüler 

kleideten, war eines der auffälligsten Merkmal für die soziale Herkunft der Schüler. 

Doch die unterschiedliche  soziale Herkunft der  Schüler wurde  nicht  nur  in  ihrer 

Kleidung deutlich. Alle Schüler bekamen  im Speisesaal dasselbe zu essen, alle be‐
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kamen gleichgroße Portionen. Aber einige Schüler konnten es sich  leisten, auf das 

Essen  im Speisesaal zu verzichten und stattdessen etwas Schmackhafteres bei den 

Frauen zu kaufen, die vor dem Speisesaal einige Snacks anboten. Besonders beliebt 

war frittierter Yams. 

Deutlich wird  die Durchlässigkeit  der Grenze  der  Schule  auch wenn  es  um  die 

Auswahl künftiger prefects geht. Ich habe bereits gezeigt, dass ein Schüler, der prefect 

werden möchte,  sich bewerben,  einen  strengen Auswahlprozess durchlaufen und 

einer intensiven Überprüfung durch das Wahlkomitee standhalten muss. Die Schü‐

ler sollen zwar vereinheitlicht werden,  ihre soziale Herkunft soll  für das Leben  in 

der Schule ohne jegliche Bedeutung sein. Doch bei der Auswahl der prefects werden 

Maßstäbe herangezogen, deren Erfüllung deutlich  von der  sozialen Herkunft der 

Schüler abhängt:  Ihre Schuldenfreiheit gegenüber der Schule hängt direkt mit den 

Einkommensverhältnissen ihrer Eltern zusammen; ihre Englischkenntnisse und ihre 

Fähigkeit, sich eloquent vor Publikum in dieser Sprache auszudrücken, hängt auch 

davon ab, ob und wie intensiv in ihrem Elternhaus Englisch gesprochen wurde. Ich 

will nicht behaupten, dass nur Kinder  aus Elite‐Familien  prefects werden können. 

Aber ein Junge, dessen Eltern von der Landwirtschaft leben, kein Englisch sprechen 

und  nur  unter  Schwierigkeiten  die  Schulbücher  und  ‐uniformen  für  ihre Kinder 

bezahlen  können,  hat  zumindest  eine  schlechtere Ausgangsposition  als  ein  Junge 

aus  einer  Akademikerfamilie.  Ich  möchte  hier  an  Bourdieu  anknüpfen:  Das 

kulturelle und ökonomische Kapital  ihrer Eltern dient als „eine Art Vorschuß und 

Vorsprung“ (Bourdieu 1982: 129; Hervorhebung im Original) vor denjenigen, denen 

es an beiden Kapitalsorten mangelt.34 

Die prefects genießen schließlich Privilegien, die andere Schüler nicht haben: Sie ar‐

beiten  eng mit  einigen  Lehrern  zusammen  und  haben  dadurch  ein  fast  freund‐

schaftliches Verhältnis  zu  ihnen;  sie  bekommen  die Notizen  der  Lehrer  als  erste 

zum Abschreiben;  sie  lernen, Verantwortung  zu übernehmen;  sie  lernen,  vor  sie‐

                                                       
34 „Das ökonomische Kapital ist unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar und eignet sich 
besonders zur  Institutionalisierung  in der Form des Eigentumsrechts; das kulturelle Kapital 
ist unter bestimmten Voraussetzungen  in ökonomisches Kapital konvertierbar und  eignet 
sich besonders zur Institutionalisierung in Form von schulischen Titeln“ (Bourdieu 1992: 52‐
53, Hervorhebungen im Original). 
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benhundert Schülern zu  reden.  In Anlehnung an Bourdieu und Passeron sehe  ich 

das  prefect‐System daher  als Beispiel  für die Fortschreibung  sozialer Unterschiede 

durch die Bildungsinstitution: ein sozialer Vorteil wird zum akademischen Vorteil, 

der wiederum in soziale Vorteile konvertierbar ist (Bourdieu & Passeron 1990: 166). 

Einerseits  sind  die  Schüler  Ziel  von  vereinheitlichenden  Techniken:  Die  unter‐

schiedliche Herkunft der Schüler soll ausgeblendet werden. Andererseits spielen die 

außerschulischen Positionen der Schüler eine wichtige Rolle für ihren Alltag an der 

Nandom Secondary School.  Ich betrachte dies  jedoch nicht  als Widerspruch,  son‐

dern vielmehr als eine Dialektik, die den Alltag der Schüler prägt und der sich die 

Schüler  durchaus  bewusst  sind:  Ganz  pragmatisch  aktivieren  sie  ihre  außer‐

schulischen Positionen, um die Grenzen ihrer innerschulische Position auszuweiten, 

um  ihre Disziplinierung subtil zu unterlaufen und um  ihre Handlungsmöglichkei‐

ten zu erweitern. 

 

Freiräume der Schüler… 

Die Schüler der Nandom Secondary School waren nicht nur auf die Kontrolle der 

Lehrer  oder  auf die Durchlässigkeit der  Schulgrenze  angewiesen, um  kreativ  auf 

ihre Disziplinierung antworten zu können. Einerseits  fanden  sie  einige Freiräume 

an der Schule vor, andererseits konnten sie sich selbst Freiräume schaffen, in denen 

ihre Handlungsmöglichkeiten deutlich erweitert waren. 

 

…während des Lehrerstreiks 

Freiräume entstanden für die Schüler jedes Mal, wenn die Kontrolle durch die Leh‐

rer deutlich zurückging. Dies kam insbesondere dann vor, wenn der Schuldirektor 

für einige Tage oder Wochen nicht auf dem Campus war. Dann hielten einige Leh‐

rer nur noch unregelmäßig Unterricht und einige kamen überhaupt nicht mehr zur 

Schule, oder bloß, um sich in das Anwesenheitsbuch einzutragen und anschließend 

wieder  zu  verschwinden. Damit war  auch die Kontrolle der  Schüler  stark  einge‐

schränkt. Während eines Lehrerstreiks, der sich über die ersten zwei Monate meiner 

Forschung erstreckte, spitzte sich die Situation zu. Bis auf wenige Ausnahmen, leg‐
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ten die Lehrer ihre Arbeit nieder – und damit ihre Kontrollfunktion gegenüber den 

Schülern.  Einzig  die  beiden  Brothers  FIC  und  der  senior  house  master,  der  als 

Mitglied der Schulleitung nicht streiken durfte,  traten noch als Überwacher  in Er‐

scheinung. Und  dennoch: Der Alltag  der  Schüler  blieb  nahezu  unverändert,  nur 

Unterricht fand nicht statt. Sie standen zur selben Zeit auf, gingen zur Morgenver‐

sammlung, waren  in  ihren  Klassenzimmern,  nahmen  ihre Malzeiten  ein,  trieben 

Sport, saßen abends in den Klassenzimmern. Nur geschah alles ohne Lehrer. Hatten 

die  Schüler  ihre Disziplinierung  also dermaßen  verinnerlicht, dass  ihr Alltag wie 

gewohnt vonstatten ging? 

Zwar unternahm der senior house master trotz des Streiks gelegentlich Kontrollgänge 

über den Campus, die eigentliche Kontrolle der Schüler wurde aber durch die pre‐

fects ausgeübt, wenn auch weniger rigoros als durch die Lehrer: Die Schüler kamen 

nicht mehr pünktlich auf die Minute zu den Mahlzeiten, trugen Gummisandalen im 

Speisesaal, waren nachlässig beim Fegen  ihrer Klassenzimmer,  liefen während der 

Unterrichtszeit über den Schulhof, gingen nicht pünktlich schlafen. Viel größer lie‐

ßen die prefects die Freiräume der Schüler  jedoch nicht werden. Beispielsweise un‐

terbanden es die prefects, dass Schüler ihr Essen aus dem Speisesaal in ihren Schlaf‐

raum trugen. Es blieb weiterhin verpflichtend für die Schüler, zu den Essenszeiten 

im Speisesaal zu sein und die Mahlzeiten dort einzunehmen. Diese Kontrolle über 

die  Schüler  ermöglichte  es  den  prefects,  ebendiese Regel  selbst  zu  brechen. Denn 

solange die Schüler unter der Aufsicht einiger prefects im Speisesaal waren, konnten 

sich andere prefects hinter verschlossenen Türen in ihren Häusern aufhalten und auf 

den Betten liegend ihr Essen zu sich nehmen. Kurz, um ihre eigenen Freiräume aus‐

zubauen, mussten  sie die Freiräume der Schüler begrenzen. Und darin waren die 

prefects ziemlich geschickt. 

Die prefects nutzten ihre Posten, mit Goffman kann man von „ausbeutbaren Posten“ 

(1972: 213) sprechen, um ihre Freiräume soweit auszudehnen, dass sie hin und wie‐

der nachts ungesehen nach Nandom schlichen, um Freunde zu treffen, zu rauchen 

oder eine Bar aufzusuchen. Als der Streik vorüber war, hatten sich einige prefects so 

sehr  an  ihre  Freiheiten  gewöhnt,  dass  sie  offensichtlich  Schwierigkeiten  hatten, 

diese wieder begrenzen zu lassen. Vier von ihnen wurden eines Nachts in Nandom 
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entdeckt. Kurz darauf wurden  sie  an  einer  Schulversammlung  vom Direktor  zur 

Rede gestellt, ihres Amtes enthoben und für zwei Wochen suspendiert. 

Hier wird  deutlich, wie  eng  die Disziplinierung  und  die  Freiräume  der  Schüler 

miteinander verwoben sind. Die prefects gestatteten den Schülern während des Leh‐

rerstreiks kleine Freiräume. Dadurch hatten die Schüler das Gefühl, von den prefects 

weniger  stark  eingeschränkt  zu werden  als durch die Lehrer. Gleichzeitig  setzten 

die prefects den Freiräumen der Schüler klare Grenzen und konnten dadurch  ihre 

eigenen Freiräume noch weiter ausdehnen. Einerseits eröffnen  sich durch die Ab‐

wesenheit der Kontrolle durch die Lehrer Freiräume  für alle Schüler; andererseits 

eröffnen  sich  für die prefects besonders große Freiräume gerade dadurch, dass  sie 

die Freiräume der anderen Schüler beschränkten. 

 

…im Schatten der Disziplinarmechanismen 

Wichtige Freiräume im Alltag der Schüler sind solche, in denen sie dem Blick ihrer 

Lehrer  entgehen  können. Diese  „rückseitigen  Regionen“  (Giddens  1992:  175‐182) 

oder  „backstage  settings“  (Welland  2001:  130;  132)  sind  allerdings keine kontroll‐

freien Räume. Die Schüler werden hier zwar nicht von oben, aber von ihresgleichen 

kontrolliert. Ein Schüler kann vielleicht im Schlafraum essen, auf dem Campus rau‐

chen oder nach Nandom  schleichen, ohne von  einem Lehrer gesehen  zu werden, 

aber er kann es nicht vor seinen Mitschülern verbergen, da er keine Minute des Ta‐

ges  alleine  ist. Die  gegenseitige Kontrolle der  Schüler  bewirkt, dass  grobe Regel‐

brüche wie Diebstahl, Drogenkonsum und Körperverletzung auch bei Abwesenheit 

der Lehrer äußerst selten vorkommen. Andere Regelbrüche dagegen, wie Essen im 

Schlafraum, nachts auf dem Campus herumlaufen oder nach Nandom schleichen, 

begehen die Schüler in den von ihnen kontrollierten Räumen. Entweder sie begehen 

diese Regelbrüche  gemeinsam  und  decken  sich  gegenseitig,  oder  sie  decken  ihre 

Schlafraumkameraden, da  sie wissen, dass  sie  irgendwann  selbst gedeckt werden 

möchten. 

Auch  für  die  Schüler  der  ersten  Jahrgangsstufe  eröffnen  sich  verschiedene  Frei‐

räume. Ich habe bereits angedeutet, dass die Schüler des ersten Jahrgangs in einem 
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abgelegenen  Gebäudeflügel  untergebracht  und  bei  der Morgenversammlung  am 

rechten Rand der Versammlungsfläche platziert sind. Daher haben sie die weitesten 

Wege  zu  laufen  und  können  den Vortragenden während  der Versammlung  nur 

schwer verstehen. Die Abgeschiedenheit dieser Schüler darf man aber nicht nur als 

Nachteil betrachten, denn durch  ihre Abseits‐Position  sind  sie auch geschützt vor 

den Blicken der Lehrer und Schulleiter. Da diese vom Verwaltungsgebäude, wo die 

Büros  und  das  Lehrerzimmer  liegen,  keinen  Einblick  auf  den Gebäudeflügel  des 

ersten Jahrgangs haben, fällt es nur selten auf, wenn die Veranda dieses Gebäude‐

flügels nicht gefegt ist, wenn die Schüler hinter dem Gebäude auf der Wiese spazie‐

ren gehen oder wenn sie  in einem  leeren Klassenzimmer schlafen. Und da sie bei 

der Morgenversammlung  am weitesten  von den Lehrern und dem Vortragenden 

entfernt stehen, fällt es kaum auf, wenn sie während des Vortrags  lachen, sich un‐

terhalten oder schlicht unaufmerksam sind. 

Der Schlafraum und die Platzierung der Schüler des  ersten  Jahrgangs  sind Mittel 

und Ergebnis der Klassifizierung und Hierarchisierung der Schüler und damit Teil 

der  Disziplinarmechanismen,  die  auf  die  Schüler  angewendet  werden.  Gerade 

durch diese Mechanismen, die die Kontrolle der Schüler erleichtern sollen, eröffnen 

sich für die Schüler Freiräume, erhalten die Schüler Möglichkeiten, flexibel auf ihre 

Disziplinierung zu antworten. Die Disziplinierung der Schüler  führt also nicht zur 

totalen Kontrolle  der  Schüler: Zwar macht  sie  die  Schüler  leichter  kontrollierbar, 

schafft aber gleichzeitig Freiräume für die Schüler. 

 

…unter den Augen der Lehrer 

Die Schüler können nicht nur die Freiräume nutzen, die sie in der Schule vorfinden, 

sondern sie können sich auch selbst Freiräume schaffen. Da es sich bei den Schülern 

nicht um gesichtslose Körper oder um passive Objekte von Disziplinarmechanismen 

handelt, sondern um handelnde Subjekte, verfügen sie, wie Grant betont, über ein 

enormes Potential, sich anders als gefügig zu verhalten (1997: 111). 

  72



Zum einen können die Schüler  jederzeit  in den Streik  treten und dessen sind sich 

die  Lehrer  und  Schulleiter  durchaus  bewusst.35 Zu  einem  Streik  ist  es  allerdings 

während meiner Forschung nicht gekommen. Zum anderen hat jeder Schüler Mög‐

lichkeiten, die Disziplinierung durch die Lehrer alltäglich und subtil zu unterlaufen. 

Sogar  während  des  Unterrichts,  unter  den  Augen  der  Lehrer  schaffen  sich  die 

Schüler kleine Freiräume. Jeder Schüler muss während des Unterrichts eine saubere 

und  ordentlich  gebügelte  Schuluniform  tragen,  dazu  geschlossene  Schuhe  oder 

Ledersandalen,  keinen  Schmuck. Tatsächlich  aber  tragen  einige  Schüler  eine  fun‐

kelnde Armbanduhr,  einige  ein  ungebügeltes Hemd,  andere  ihr Hemd  über  der 

Hose oder einen Pullover, weil sie  frieren. Ein Schüler wird nur bestraft, wenn er 

eine lange Hose anzieht, obwohl er nicht in der dritten Jahrgangsstufe ist, wenn er 

eine blaue anstatt einer khakifarbenen Hose trägt oder wenn er eine Mütze auf dem 

Kopf hat. Nicht nur durch ihre Kleidung, auch in ihrem Verhalten schaffen sich die 

Schüler Freiräume während des Unterrichts: Die meisten Schüler ziehen während 

des Unterrichts  ihre  Schuhe  aus;  einige  schauen  zum  Fenster  hinaus,  hören  dem 

Lehrer nicht zu;  einige geben vor, auf die Toilette gehen zu müssen, um  sich die 

Beine etwas zu vertreten. 

Ob durch ihre Kleidung oder in ihrem Verhalten: Die Freiräume der Schüler müssen 

sich  innerhalb  eines von den Lehrern akzeptierten Rahmens bewegen. Übertreten 

die Schüler diesen Rahmen, folgen Sanktionen. Dieser Rahmen ist jedoch nicht von 

den Lehrern vorgegeben, sondern akzeptiert: Er ist das Ergebnis einer ständigen Aus‐

handlung  zwischen  Schülern  und  Lehrern. Durch Übertreten  und  den  folgenden 

Sanktionen wird  der  Rahmen  immer wieder  neu  ausgehandelt  und  neu  gesetzt. 

Dass die Freiräume der Schüler  innerhalb eines Rahmens  liegen, beschreibt Grant 

wie folgt: „While the dominant discourse requires that the students sit quietly, listen 

and take notes, students resist in many ways. Yet at the same time, by being present 
                                                       
35 Brother Ketelaars, von 1972 bis 1983 Direktor der Schule, erzählte mir von Schülerstreiks, 
mit denen er konfrontiert worden war. Jeweils angeführt von den prefects waren die Schüler 
in den Streik getreten, einmal weil einige Schüler ihrer Ansicht nach zu Unrecht suspendiert 
wurden, ein anderes Mal weil sich die prefects von einem Lehrer grob ungerecht behandelt 
fühlten. Auch kam es einige Male zu Schülerstreiks wegen mangelnder Qualität des Essens 
im Speisesaal. Die Sorge der Schulleitung um die Qualität des Essens schlägt sich heute noch 
darin nieder, dass der master‐on‐duty jeden Tag das Essen im Speisesaal kosten und in seinen 
Berichten darlegen soll, wie das Essen von den Schülern angenommen wird. 
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and taking notes, they are accommodating to the discourse” (1997: 111). Ich schlage 

jedoch eine etwas andere Sichtweise vor: Die Schüler geben nicht dem Disziplinar‐

diskurs nach, sondern sie sind Teil dieses Diskurses und sie sind permanent daran 

beteiligt,  auszuhandeln, was  als unrechtmäßiger Widerstand gilt und was  als  ak‐

zeptable Abweichung vom Ideal hingenommen wird. Kurz, sie sind nicht Unterge‐

bene, sondern Mitproduzenten des herrschenden Diskurses. 

 

…im Lachen der Schüler 

Eine besondere Art der Freiräume entsteht durch das Lachen der Schüler. Wenn die 

Schüler über die Lehrer oder mit den Lehrern  lachen,  scheinen  sie  sich  ihrer Dis‐

ziplinierung auf eine radikale Weise zu widersetzen: Sie untergraben die Autorität 

ihrer Lehrer. Eine an der Nandom Secondary School – wie in anderen Schulen auch 

–  beliebte  Methode,  sich  über  Lehrer  lustig  zu  machen,  ist  der  Gebrauch  von 

Spitznamen  für Lehrer unter den  Schülern. Wikana Braimah,  ein Lehrer,  erzählte 

mir, dass er zufällig gehört hatte, wie Schüler einen Spitznamen  für einen Lehrer 

verwendeten: 

„Last year, I heard some students calling a master ‚Radio NanSec’. So I asked 

them, ‚Why are you calling that master ‚Radio NanSec’? And they said that 

anytime there’s a decision taken in a staff meeting or disciplinary committee, 

he comes to the classroom and broadcasts. You see how it is? So they begin 

giving names! That is very bad!” (Wikana Braimah, 4.11.2006) 
 

Nicht nur die Autorität des betroffenen Lehrers  schien untergraben. Alle anderen 

Lehrer fühlten ihre Autorität ebenfalls angegriffen, denn: Wieso sollte „Radio Nan‐

Sec“ der einzige Lehrer mit einem Spitznamen sein?36 Doch dass sich kein Schüler 

getraut hat, den Spitznamen vor anderen Lehrern zu verwenden, geschweige denn 

den Lehrer direkt mit diesem Spitznamen anzusprechen, zeigt, dass sich die Schüler 

der Autorität der Lehrer sehr wohl bewusst waren und diese auch anerkannten. Sie 

                                                       
36  Ähnliches  beschreibt  Comi  M.  Toulabor  von  seiner  eigenen  Schulzeit  in  Togo:  „Les 
rumeurs  souvent  fausses,  les  surnoms  pittoresques  et  triviaux  que  les  élèves  véhiculent, 
participent  à  la  résistance  dans  la  mesure  où  ils  détruisent  la  portée  de  l’autorité  des 
enseignants par le discrédit qu’ils jettent sur eux“ (1982: 48). 
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scheuten die offene Konfrontation, denn sie waren sich der Gefahr bewusst, bestraft 

zu werden, würden sie die Autorität des Lehrers offen untergraben. Ich schlage da‐

her  vor,  den  ambivalenten Charakter  des  vorsichtigen  und  geheimen Gebrauchs 

von Spitznamen für Lehrer zu beachten: Im Untergraben der Lehrerautorität steckt 

gleichzeitig ein Stück Anerkennung derselben Autorität.37 

Die Schüler der Nandom Secondary School  lachten nicht nur über die Lehrer, und 

das hinter deren Rücken; sie lachten auch mit ihnen. 

Als  ich gestern mit Abraham vor der Assembly Hall saß und mich mit  ihm 

unterhielt, fuhr Mr. Kello auf dem Rad vorbei. Abraham sprach ihn laut mit 

„Teresa K.“ an. Schon  seit einigen Tagen wunderte  ich mich, warum auch 

Mr. Kello alle Schüler, die er trifft, Teresa nennt. Abraham erzählte mir, Te‐

resa K. sei ein Mädchen eines Mädcheninternates38, das ein Schüler der Nan‐

dom Secondary School letztes Jahr auf einem Ausflug getroffen und dem er 

anschließend mehrere Liebesbriefe und ein Bild von sich geschickt hatte. Da 

„Teresa K.“ nur ein Name war, den das Mädchen erfunden hatte, hängte es 

die Liebesbriefe und das Bild des Schülers  für alle sichtbar an einen Baum. 

Die Mädchen des Internats machten sich lustig über die unreifen Schüler aus 

Nandom und begannen, diese allesamt als „Teresa K.“ zu bezeichnen. Die 

Jungen aus Nandom empfanden das als eine enorme Demütigung. Abraham 

meinte, „It seemed like we didn’t know how to approach girls!” Das griff Mr. 

Kello auf und nannte von da an alle Schüler in Nandom (außerhalb des Klas‐

senzimmers) ebenfalls Teresa K. Nach einer Weile schienen die  Jungen die 

Schmach überwunden zu haben und einige von ihnen begannen selbst, Mr. 

Kello als Teresa K. zu bezeichnen. (überarbeitete Feldnotizen, 6.12.2006) 
 

Indem einige Schüler das Sticheln von Mr. Kello aufgreifen und gegen ihren senior 

house master zurückwenden, scheinen sie ebenfalls die Autorität ihres Lehrers offen 

zu untergraben. Tatsächlich aber haben nur wenige Schüler gewagt, derart mit dem 

strengem senior house master zu scherzen. Sich auf diese Weise für einen Augenblick 

auf Augenhöhe mit  dem  Lehrer  zu  begeben,  haben  nur  Schüler  gewagt,  die  das 

                                                       
37 Willis zeigt in seiner Studie an britischen Arbeiterschulen, wie eng das Lachen der Schüler 
über  die  Lehrer mit  der  „Durchdringung“  des  Schulsystems  und mit  einem  komplexen 
Verständnis der Autorität der Lehrer zusammenhängt (1979: 51‐53). 
38 St. Francis of Assisi Girls Secondary School, Jirapa. 
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Verhältnis  ihrer  eigenen  Position  zur  Position  von Mr.  Kello  sicher  einschätzen 

konnten. Wenn Abraham  seinen  senior house master offen als Teresa K. bezeichnet 

hat, bewies er, dass er sich der Hierarchie in der Schule sowie der Autorität von Mr. 

Kello  bewusst  war  und  dass  er  beides  bedingungslos  anerkannte,  während  er 

gleichzeitig andeutete, die Autorität des Lehrers für einen Augenblick zu untergra‐

ben. 

Ob beim Schuhe‐Ausziehen im Klassenzimmer, beim Gebrauch von Spitznamen für 

Lehrer  oder  beim  offenen  Scherzen  mit  einem  Lehrer:  Diese  Freiräume  setzen 

voraus, dass die Schüler die Autorität der Lehrer und damit ihre eigene Position in 

der Hierarchie  der  Schule  anerkennen. Die Hierarchie  der  Schule wird  in  diesen 

Freiräumen also nicht ausgehebelt sondern fortgeschrieben. 

 

Zusammenfassung: Die Grenzen der Disziplinierung 

Die Schüler der Nandom Secondary School  sind keine Körper ohne Gesichter,  sie 

sind keine passiven Objekte diverser Disziplinartechniken. Goffman betont, dass es 

sich  selbst  bei  den  Insassen  totaler  Institutionen  um  handlungsfähige  Individuen 

handelt, die die Restriktionen der  Institution umgehen können  (Goffman 1972: 95, 

185). Auch  die  Schüler  der Nandom  Secondary  School  können  die  Restriktionen 

ihrer  Schule  auf  unterschiedliche Weise  unterlaufen.  Erstens  ergeben  sich Hand‐

lungsmöglichkeiten für die Schüler dadurch, dass sie nicht die einzigen sind, die auf 

dem Campus der Schule kontrolliert werden: Auch die Lehrer werden kontrolliert 

und  die  Schüler wissen  sehr  genau, welche  Positionen  den  Lehrern  zugewiesen 

werden  und  welche  Rolle  sie  selbst  bei  der  Disziplinierung  der  Lehrer  spielen. 

Zweitens  entstehen  durch  die Durchlässigkeit  der Grenze  der  Schule  Reibungen 

zwischen  inner‐ und außerschulischen Normen, die die Schüler zu  ihrem eigenen 

Vorteil aktivieren können. Drittens nutzen die Schüler Freiräume, die sie auf dem 

Campus vorfinden oder die sie sich selbst schaffen. 

Diese Freiräume betrachte ich nicht als etwas den Disziplinarmechanismen Gegen‐

sätzliches. Vielmehr  sind die Disziplinierung  und die  Freiräume der  Schüler  eng 

miteinander verwoben: Einige Freiräume, die backstage settings, eröffnen sich gerade 
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aus  der  Klassifizierung  und  räumlichen  Anordnung  der  Schüler  (Freiräume  als 

Produkt der Disziplinarmechanismen); der Rahmen einiger Freiräume wird ständig 

zwischen den Schülern und Lehrern ausgehandelt (Freiräume als Ergebnis der Aus‐

handlung zwischen Disziplinierten und Disziplinierenden);  in einige Freiräume  ist 

ein genaues Verständnis und die Akzeptanz der Schulhierarchie bzw. die Diszipli‐

nierung  der  Schüler  bereits  eingebaut  und wird  in  denselben  Freiräumen  fortge‐

schrieben (Freiräume als Reproduktionsvehikel der Disziplinierung). 

Ich schlage daher vor, die Freiräume und die Disziplinierung der Schüler nicht als 

etwas Gegenläufiges zu betrachten, sondern als zwei Dimensionen des Schulalltages 

in Nandom. Auch Goffman beschreibt dieses Phänomen, wenn er schreibt, dass die 

Stabilität  der  Institution  und  die  Freiräume  ihrer  Mitglieder  aufs  Engste 

miteinander  verknüpft  sind:  Indem  sie  einige  Restriktionen  umgehen  oder  sich 

einige verbotene Genüsse verschaffen, können sie sich  ihre Welt so einrichten und 

sich der  Institution so anpassen, dass sie die Ordnung der  Institution akzeptieren. 

Werden  sämtliche Anpassungsmechanismen verboten, verliert die  Institution  ihre 

Akzeptanz bei ihren Mitgliedern und es droht die Revolte (Goffman 1972: 914). Die 

kleinen Annehmlichkeiten, die sich die Schüler an der Nandom Secondary School 

leisten dürfen – persönliche Hals‐ und Armketten tragen, kleine Mahlzeiten in ihren 

Schlafräumen bereiten, Pullover  tragen, wenn  sie  im Unterricht  frieren,  frittierten 

Yams bei den Marktfrauen kaufen  –  tragen dazu bei, dass  sie  sich  an der  Schule 

wohl fühlen und ihre Disziplinierung über sich ergehen lassen. 

Indem Goffman von der Anpassung der Mitglieder an  ihre  Institution spricht,  im‐

pliziert er jedoch die Übermacht der Institution und die Unveränderlichkeit der von 

ihr vorgegebenen Strukturen. Ich habe aber gezeigt, dass die Institution nicht über‐

mächtig,  ihre  Ordnung  nicht  unveränderlich  vorgegeben  ist,  sondern  dass  die 

Schüler  selbst mitwirken bei  ihrer Gestaltung: bei der Disziplinierung der Lehrer 

sowie bei der Schaffung und Aushandlung ihrer eigenen Freiräume. Betrachtet man 

die Disziplinierung der Schüler mit Foucault als ein Machtverhältnis, so wird deut‐

lich, dass  sie nicht nur von einer Seite bestimmt wird.39 Eine Machtbeziehung,  so 

                                                       
39  Foucaults Machtbegriff  ausführlich  zu  diskutieren,  würde  den  Rahmen  dieser  Arbeit 
sprengen. Foucault selbst fasst seinen Machtbegriff wie folgt zusammen: „Die Macht muss, 
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Foucault, setzt immer voraus, dass derjenige, auf den Macht – im Fall dieser Studie: 

Disziplinarmacht  –  ausgeübt  wird,  ein  freies,  handelndes  Subjekt  ist  (Foucault 

2006g: 257; 2006c: 281) und über „ein ganzes Feld möglicher Antworten, Reaktionen, 

Wirkungen  und  Erfindungen“  (Foucault  2006g:  255)  verfügt.40  Die  enge 

Verzahnung  von  Disziplinierung  und  Freiräumen  der  Schüler  ist  demnach  kein 

Widerspruch,  sondern der Kern  jeder Machtbeziehung, auch der Machtbeziehung 

zwischen den Schülern und Lehrern der Nandom Secondary School.41 

                                                                                                                                                         

Weil die Schüler keine übermächtigten Objekte einer  Institution  sind, die nur mit 

beschränkten Anpassungsmechanismen ausgestattet sind, sondern handelnde Sub‐

jekte,  die  die  Ordnung  der  Schule  permanent  mitgestalten,  wäre  es  falsch,  die 

Nandom  Secondary  School  als  eine  totale  Institution  zu  beschreiben. Die  Schüler 

bekommen nicht, wie Goffman  für die  totale  Institution beschreibt, eine Welt und 

ein Selbst vorgeschrieben  (Goffman 1972: 166, 183‐184),  sondern  sie nehmen aktiv 

an derer beider Gestaltung teil. 

 

4 Disziplinierung und Selbst 

Die Schüler werden diszipliniert und können  flexibel auf  ihre Disziplinierung ant‐

worten beziehungsweise die Disziplinarmechanismen unterlaufen. Dennoch  lassen 

die Schüler den Großteil der Disziplinarmechanismen über sich ergehen und deh‐

nen  ihre Freiräume nur  innerhalb der von Lehrern und Schulleitung akzeptierten 

Rahmen aus. Aber wieso akzeptieren die Schüler überhaupt einen Rahmen? Wieso 

 
wie ich glaube, als etwas analysiert werden, das zirkuliert […]; sie ist niemals lokalisiert hier 
oder da, sie ist niemals in den Händen einiger, sie ist niemals angeeignet wie ein Reichtum 
oder ein Gut“ (2006h: 114). „Sie [die Macht; Anm. d. Verf.] ist ein Ensemble aus Handlungen, 
die sich auf mögliches Handeln richten“ (2006g: 256). 
Eine ähnliche Auffassung von Macht haben auch Crozier und Friedberg (1979: 17). 
40  „Macht  kann  nur  über  ‚freie  Subjekte’  ausgeübt werden  [...] Wo  die  Bedingungen  des 
Handelns  vollständig determiniert  sind,  kann  es  keine Machtbeziehung  geben“  (Foucault 
2006g: 257). 
„Ein gefesselter und geschlagener Mensch ist der Kraft unterworfen, die man auf ihn ausübt. 
Nicht aber der Macht“ (Foucault 2006f: 281). 
41  Anregende  Texte,  die  Foucaults  Machtbegriff  diskutieren  und/oder  auf  die  Schule 
übertragen  liefern  Gore  (1998),  Grant  (1997)  Heller  (1996),  Jones  &  Williamson  (1979), 
Meadmore (1993), Olssen (2004), Popkewitz und Brennan (1997), Ryan (1991), To (2006) und 
Wain (1996). 
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akzeptieren sie die Positionen, die sie durch die Disziplinarmechanismen zugewie‐

sen bekommen? 

Die  Disziplinarmechanismen  lassen  sich  zunächst  vereinfacht  als  rein  restriktive 

Einwirkung auf die Körper der Schüler betrachten: Ihnen werden Positionen zuge‐

wiesen, mit denen spezifische Orte verbunden sind,  innerhalb derer sie überwacht 

und geprüft, bei Abweichungen bestraft werden können. Damit die Schüler diese 

Restriktionen über sich ergehen lassen, muss die Schulleitung die Zustimmung der 

Schüler erhalten  (vgl. Deacon & Parker 1995: 119). Lipsky hat  treffend  formuliert: 

„Even  the most  coercive of  institutions,  such as prisons,  function only  so  long  as 

those  affected  by  the  institution  cooperate  in  its  activities”  (1980:  117). Diese Zu‐

stimmung wird erreicht, wenn der Schüler die von der Schule vorgegebene Position 

in  seine  Selbstwahrnehmung  überführt, wenn  er  sie  in  eine  Facette  seines  Selbst 

verwandelt. Man muss also die Frage stellen, wie sich ein Schüler selbst betrachtet, 

wie diese Selbstwahrnehmung  entsteht und welche Folgen  sie  für  sein Verhältnis 

zur Autorität der Lehrer hat (vgl. Rose 1996: 96).42 

 

Der gute Schüler der Nandom Secondary School 

Indem die Lehrer den Schülern das Bild des guten Schülers der Nandom Secondary 

School vorzeichnen,  legen  sie den Schülern eine Selbstwahrnehmung nahe,  in der 

die Schüler  ihre Position an der Schule als Facette ihres Selbst akzeptieren. Hierbei 

spielen  der  Disziplinbegriff,  der  leadership‐Gedanke  und  Familienmetaphern  die 

wichtigsten Rollen. 

 

Disziplin 

„The way we were disciplined in the school… that one, I will never forget.” So be‐

schreibt Mr.  Bilikpe  seine  Erfahrungen  als  einer  der  ersten  Schüler  der Nandom 

                                                       
42 „[I]t  is not a question of discovering what people are, but of diagnosing what  they  take 
themselves  to be,  the criteria and  standards by which  they  judge  themselves,  the ways  in 
which they interpret their problems and problematize their existence, the authorities under 
whose aegis  such problematizations are  conducted – and  their  consequences”  (Rose 1996: 
96). 
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autoritätsfügige und  tüchtige Subjekt des Staates. Die Macht des Staates  erschafft 

nicht den guten Schüler, sondern der gute Schüler macht die Machtentfaltung des 

Staates erst möglich. 

Selbstverständlich ist die Schule nationalen Gesetzen und Regelungen unterworfen, 

aber  die  Anwendung  dieser Normen  findet  immer  auf  der  Alltagsebene  gesell‐

schaftlichen Handelns statt. Da diejenigen, die diese Regeln umsetzen sollen, eben‐

falls handelnde und keine vollkommen disziplinierten Subjekte  sind,  erhalten die 

formalen Regeln ihre für den Alltag relevante – und durchaus veränderliche – Form 

erst  in der konkreten  Situation  ihrer Anwendung,  in der konkreten  Situation der 

Machtbeziehung  zwischen  Gruppen  und  Individuen.  Und  genau  diese  Macht‐

beziehungen und Praktiken auf der Mikroebene gesellschaftlichen Handelns muss 

eine Ethnographie des Staates betrachten. 

Mein Blick  beschränkte  sich  jedoch  nur  auf  ein  ganz  bestimmtes  Set  von Macht‐

beziehungen und deren Wirkungen an der Nandom Secondary School: auf die Dis‐

ziplinierung, die Freiräume und das  Selbst der  Schüler. Daher  ließe  sich der hier 

vorgesellte  Forschungsansatz  an  verschiedenen  Stellen  erweitern.  Nicht  minder 

wichtig  als  die Machtbeziehungen,  in  die  die  Schüler  verflochten  sind,  sind  die 

Machtbeziehungen,  in  die  die  Lehrer  und  Schulleiter  als  Staatsbedienstete  einge‐

bunden sind. Auch die Lehrer und Schulleiter werden kontrolliert, haben Freiräume 

und  entwickeln  eine  bestimmte  Selbstwahrnehmung.  Ich  habe  angedeutet,  dass 

auch die Lehrer kontrolliert werden, allerdings  lag auch hier mein Fokus auf den 

Konsequenzen für die Schüler. Die Kontrolle der Lehrer und Schulleiter geht noch 

viel weiter: Sie sind Ziel der  regelmäßigen Überprüfung von Schulaufsichtsbehör‐

den und dem Board of Governors, sie stehen im Blickfeld lokaler Politiker und chiefs 

und  sie kontrollieren  sich gegenseitig. Auch  ihnen wird  eine bestimmte  Sicht  auf 

sich  selbst nahe gelegt,  sowohl durch die Machtbeziehungen,  in die  sie verstrickt 

sind, als auch durch die Sprache  ihrer Schüler, Kollegen, Vorgesetzten und durch 

ihre Ausbildung. 

Darüber hinaus böte eine Analyse der Metaphern des Staates und insbesondere der 

Blick  in die Lehrpläne und Schulbücher weitere Ansatzpunkte  für  eine Ethnogra‐
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phie  des  Staates  in  einer  Schule.  Wie  werden  nationale  Direktiven  formuliert? 

Welches Bild des Lehrers und des Schülers ist darin enthalten?  49 Wie werden diese 

Direktiven und Bilder der Lehrer und Schüler  in den Schulalltag übertragen? Und 

wie wird der Staat im Alltag an der Schule symbolisch inszeniert? 

Doch ob der Fokus auf die symbolische Produktion des Staates, auf die Lehrer oder, 

wie in dieser Arbeit geschehen, auf die Schüler gesetzt wird: Es sind die konkreten 

Praktiken der Akteure – der Staatsbediensteten und  ihrer Klienten – und die kon‐

kreten  Situationen,  in die diese Praktiken  eingebettet  sind, die  eine Ethnographie 

des Staates untersuchen muss. Darin liegt die Stärke der Ethnologie. 

                                                       
49  Interessante  Ansatzpunkte  für  eine  Analyse  von  Curricula  bieten  Fendler  (1998:  57), 
Ninnes und Burnett (2003: 289) sowie Popkewitz und Brennan (1998: 13). 
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Anhang 

Interviews 

 

Datum  Name  Funktion  Dauer (Min.) 

05.10.  KELLO, Augustine  senior house master  30 

10.10.  BIETO, Abraham  Schüler, Jahrgang 3  40 

11.10.  Rev. Bro. Augustine 
KUBDAAR 

Lehrer, Brother FIC  30 

12.10.  NIBEN‐YEL, Vitalis  Lehrer, house master  40 

26.10.  DABKO, Cletus  Lehrer, messing master  30 

27.10.  MOSAH, Isa  Schüler, Jahrgang 3  30 

04.11.  BRAIMAH, Wikana  Lehrer, house master  35 

16.11.  KELLO, Augustine  Lehrer, senior house master  80 

18.11.  VIIRU, Leopold K.  Asst. Headmaster Academic  55 

25.11.  Rev. Bro. Albert 
KETELAARS 

Headmaster 1971‐82, Brother 
FIC 

120 

02.12.  BIETO, Abraham  Schüler, Jahrgang 3  40 

06.12.  MOUMUNI, Albert  Schüler, Jahrgang 3, senior 
prefect 

35 

06.12.  Rev. Bro. Cosmas 
KANMWAA 

Headmaster, Brother FIC  50 

12.12.  NOFONG, Valerian Y.  Lehrer (schulälterster)  80 

15.12.  BILIKPE, Charles  Asst. Headmaster Administra‐
tion 

90 

      785 

(13h 5min) 
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Auswertung der Schülerakten (Jahrgangsstufen II und III) 

 

Altersverteilung:          Herkunft:   

   

   

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Geburtsjahr  Alter  Anzahl 

1976  30  1 

1979  27  1 

1980  26  1 

1981  25  1 

1982  24  14 

1983  23  20 

1984  22  35 

1985  21  35 

1986  20  70 

1987  19  72 

1988  18  98 

1989  17  83 

1990  16  28 

1991  15  3 

Durchschnittsalter  19  Insg. 462 

Höchstalter  30   

Niedrigstalter  15   

Altersspanne in J.  15   

Upper West Region  375 

Northern Region  37 

Upper East Region  14 

Ashanti Region  16 

Western Region  1 

Volta Region  1 

Brong‐Akafo  1 

Greater Accra  1 

other  16 

North  426 

South  20 
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