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Der vorliegende Beitrag analysiert den Zwangskontext Jugendstrafvollzug als Ort politischer Bildung. 
Neben den grundlegenden theoretischen und gesetzlichen Rahmenbedingungen wird das explorativ-
qualitative Forschungsdesign im Sinne der Grounded Theory dargelegt. Abschließend werden erste Er-
gebnisse entlang ausgewählter zentraler Konzepte – Politik, Essen und Sexualität – vorgestellt und dis-
kutiert.  
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Total Institutions as a Field for Critical Political Education  
 

First Findings of an Explorative Study – Politics, Food and Sexuality 
 
This paper analyses juvenile prisons as a means of political education. It offers a basic theoretical and 
legal framework as well as an oversight of the conducted explorative-qualitative design of the study 
based on the Grounded Theory Methodology. Finally, first findings following the main concepts – poli-
tics, food and sexuality – are presented and discussed.   
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1. Einleitung 
 

Gegenwärtig erlebt die politische Bildung eine Renaissance angesichts des Erstarkens einer 
„neuen Rechten“, der Zunahme rassistischer und rechtsradikaler Bewegungen (u. a. Pegida, 
Identitäre Bewegung; vgl. hierzu Zick, et al. 2019) und Straftaten (medial präsent: die Ermor-
dung des CDU-Politikers Walter Lübcke) sowie der (angenommenen) wachsenden Zustim-
mungsraten zu extremistischen, radikalen und gewaltaffinen Positionierungen, insbesondere 
bei jungen Menschen1. So wird die politische Bildung jüngst auch im Kontext des (Jugend-) 
Strafvollzugs mit Fokus auf sogenannte Deradikalisierungsprogramme und Extremismusprä-
vention immer prominenter diskutiert (Borchert, 2018). Zurzeit werden mehrere Forschungs-
projekte initiiert, die Überblicksarbeiten über politische Bildungsangebote im Strafvollzug an-

                                                        
1 Die Dominanz dieses Themas lässt sich beispielsweise auch an der prominenten Setzung im Rahmen der krimino-
logischen, sozialwissenschaftlichen Forschung ablesen (beispielsweise den Schwerpunktteil der ZJJ 1/2019 zur Ra-
dikalisierung und Extremismus bei jungen Menschen in Haft, den thematischen Schwerpunkt des Deutschen Prä-
ventionstags im Mai 2019 https://www.praeventionstag.de/).  
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streben (Borchert, 2018; Schneider, Kaplan & Fereidooni, 2018). Gleichzeitig fördert das Netz-
werk „Demokratie leben“2 in allen Bundesländern in verschiedenen Jugendstrafvollzugsan-
stalten zahlreiche Initiativen politischer, demokratischer Bildung mit dem Ziel der Prävention 
von Radikalisierung. Dem hier beschriebenen Ruf nach mehr politischer Bildung liegt mög-
licherweise – neben sicherlich ernstgemeinten Bildungsinteressen für die (jungen) Menschen 
in Haft – ein Verständnis von politischer Bildung als „Feuerwehr“ oder „Domestizierungs-
instanz“ (Lösch & Eis, 2018, S. 502) zugrunde, also die Vorstellung, „politische Bildung könne 
immer dann, wenn es zu krisenhaften Erscheinungen kommt, mit schnellen Maßnahmen Ab-
hilfe schaffen“ (Krüger, 2018, S. 157).  
Auch wenn zunehmend eine Verbindung zwischen politischer Bildung und Strafvollzug herge-
stellt wird, ist dieser Zusammenhang nicht neu. Bereits 1969 beschreibt Deimling die Aufgabe 
von (politischer) Bildung im Gefängnis nicht als „die Abrichtung eines marionettenhaften We-
sens, das den Ansprüchen einer an totalitären Leitbildern orientierten Kriminalpolitik ent-
spricht, [...] sondern die Hilfeleistung bei der Freisetzung des entscheidungsfähigen und ver-
antwortungsbereiten Individuums“ (Deimling, 1969, S. 369). Auch das in diesem Artikel 
vorgestellte Promotionsvorhaben widmet sich dem Themenkontext Jugendstrafvollzug und 
politische Bildung. Ziel ist es, den Jugendstrafvollzug als möglichen Ort politischer Bildung zu 
analysieren und zu untersuchen, wie und unter welchen Bedingungen politische Bildung im 
Zwangskontext Jugendstrafvollzug stattfindet und wo die Ziele und Methoden politischer Bil-
dung in der „totalen Institution“ (Goffman, 1973) begrenzt werden.  
Der Artikel, der die Verschriftlichung einer Arbeitsstandpräsentation des Promotionsvorha-
bens im Rahmen der Netzwerktagung Kriminologie NRW darstellt, reflektiert zunächst (1) die 
theoretischen Hintergründe und gesetzlichen Grundlagen zum Jugendstrafvollzug als Ort po-
litischer Jugendbildung. Darauf aufbauend werden (2) die zentrale Forschungsfrage des Pro-
motionsvorhabens und das angelegte Forschungsdesign beschrieben. Unter (3) werden erste 
Ausschnitte aus den vorliegenden Erkenntnissen dargestellt und unter (4) diskutiert. Dazu 
wird auf die von den jungen Menschen selbst prominent gesetzten Themen – Politik, Essen 
und Sexualität – eingegangen und herausgearbeitet, inwiefern dies politische Themen sind. 

 
 
2. Theoretischer Hintergrund und gesetzliche Grundlagen – der Ju-

gendstrafvollzug als Ort politischer (Jugend-)Bildung 
 

2.1 Erziehung und Bildung im Jugendstrafvollzug – Theoretische und ge-
setzliche Rahmung 

 
Mit dem richtungsweisenden Urteil des Bundesverfassungsgerichts vom 31. Mai 2006 wurde 
der Erziehungsauftrag des Jugendstrafvollzugs präzisiert und auf Entwicklungsförderung ab-
gestellt (BVerfGE, 116, 69, 87). Auch der in § 2 Abs. 1 JGG normierte Erziehungsgedanke ver-
deutlicht, dass das übergeordnete Ziel des Jugendstrafrechts – das Verhindern erneuter Straf-
taten und ein Leben in sozialer Verantwortung – vornehmlich durch den Einsatz 
erzieherischer Mittel zu erreichen ist. Erziehung bedeutet zusammengefasst, die Förderung 
der Persönlichkeit durch das Zurverfügungstellen von Lerngelegenheiten zu ermöglichen (Bre-
zinka, 1995; Giesecke, 2010; Kaplan & Schneider, 2016; Walkenhorst, 2004). Für die Praxis 
(des Jugendstrafvollzugs) bedeutet dies, dass Erziehende für ihre Zielgruppe Lernsituationen 

                                                        
2 https://www.demokratie-leben.de/ (30.06.2019). 
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initiieren, die dazu dienen, neue erwünschte Verhaltensweisen zu erlernen, einzuüben und zu 
vertiefen (Bihs et al., 2015).   
Bildung wird im 12. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung (2005) definiert als „[…] 
aktiver Prozess, in dem sich das Subjekt eigenständig und selbsttätig in der Auseinanderset-
zung mit der sozialen, kulturellen und natürlichen Umwelt bildet“ (S. 49). In einem weiten 
Verständnis geht Bildung dann deutlich über schulischen Unterricht hinaus; sie kann prinzi-
piell in allen Lebensbereichen erfolgen (Rauschenbach & Otto, 2008, S. 11; Bundesjugendku-
ratorium, 2004). Unter formellen Bildungsangeboten werden demnach Schule und Ausbil-
dung, aber auch Fort- und Weiterbildungen oder auch außerschulische Angebote verstanden, 
die in bestimmter Form zertifiziert werden. Non-formale oder weniger formalisierte Angebote 
meinen außerschulische Angebote, die in der Regel freiwillig wahrgenommen werden und an 
Nachmittagen oder kompakt an Wochenenden stattfinden. Informelle Bildung meint solche 
Bildungsprozesse, in denen sich die jungen Menschen auch ohne pädagogische Anleitung in 
Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt Bildungsinhalte selbst aneignen (Grunert, 2015, S. 165).  
In der hier besprochenen Promotionsarbeit wird Bildung zudem in einem kritischen Verständ-
nis als ein „Zu-Eigen-Machen“ (Deinet & Reutlinger, 2004, S. 11) im Verhältnis von Erfahrung 
und Reflexion aufgefasst und als ein „selbsttätiger Prozess der Bewusstseinserweiterung [...], 
der die Überführung von Kenntnissen in das innere Eigentum der Person, der selbsttätigen, 
reflektierenden Verarbeitung gesellschaftlicher Wissensbestände“ (Bernhard, 2008, S. 75). In 
diesem Sinne wird Bildung als lebenslanger selbstermächtigender Prozess der Auseinander-
setzung und Aneignung der Welt verstanden. Damit ist auch das der Bildung inhärente dialek-
tische Miteinander von Emanzipation und Unterwerfung angesprochen. Bildungsprozesse 
sind daher immer politisch (Bünger, 2013), weil immer auch (gesellschaftliche) Macht- und 
Herrschaftsverhältnisse berührt werden. Damit ist nichts Abstraktes und Fernes gemeint, viel-
mehr geht es um die Aneignung der konkreten Lebenswelt – im vorliegenden Fall über die drei 
zentralen Themenfelder Politik, Essen und Sexualität. Ein ähnliches Verständnis von Bildung 
findet sich in einem weiten Verständnis politischer Jugendbildung (Hafeneger, 2014, S. 225), 
das auf den im SGB VIII politisch formulierten Auftrag von außerschulischer Jugendbildungs-
arbeit aufmerksam macht (Sturzenhecker, 2013, S. 213). Punktuell eingesetzte Maßnahmen, 
Programme oder Trainings, die immer dann implementiert werden, wenn die betreffenden 
jungen Menschen an sie gerichtete Normen und Erwartungen nicht erfüllen, sind damit nicht 
gemeint.  
Letztlich sind alle Bildungs- und Erziehungsbemühungen im Gefängnis auf das Erlernen und 
Einüben legaler Gestaltungs- und Handlungskompetenzen und auf Teilhabechancen für das 
bevorstehende Leben in Freiheit ausgerichtet. Tatsächlich sind die Möglichkeiten von Jugend-
gefängnissen, für die Freiheit zu bilden – auch auf Grundlage der Ergebnisse der Promotions-
arbeit – jedoch durchaus infrage zu stellen (Bereswill, 2010; Kaplan & Schneider, 2019).   
Der Auftrag zu Erziehung und Bildung junger, in Haft befindlicher Menschen ergibt sich neben 
dem oben erwähnten Erziehungsgedanken auch aus dem SGB VIII, das § 1 Abs. 1 folgend je-
dem jungen Menschen bis zum Alter von 27 Jahren das Recht auf Entwicklungsförderung zu-
spricht und zugleich das Ziel jeglicher öffentlicher Erziehungs- und Förderbemühungen nor-
miert. Diese sind darauf ausgerichtet, junge Menschen zu Eigenverantwortlichkeit und 
gesellschaftlicher Teilhabe zu befähigen.  
Eine weitere rechtliche Legitimation für (schulische) politische Bildung in Zwangskontexten 
findet sich auch in den Schulgesetzen der Länder, die ebenfalls bei Unterbringung in Einrich-
tungen der Strafverfolgungsbehörden nicht außer Kraft gesetzt sind. Beispielsweise regelt § 2 
des Schulgesetzes NRW Folgendes: Die Schule „[…] fördert die Entfaltung der Person, die 
Selbstständigkeit ihrer Entscheidungen und Handlungen und das Verantwortungsbewusstsein 
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für das Gemeinwohl, die Natur und die Umwelt. Schülerinnen und Schüler werden befähigt, 
verantwortlich am sozialen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, beruflichen, kulturellen und 
politischen Leben teilzunehmen und ihr eigenes Leben zu gestalten” (hierzu ausführlich 
Schneider, Kaplan & Fereidooni, 2018).  
 
 
2.2 Politische Bildung  

 
Politische Bildung hat in Deutschland einen besonderen Stellenwert und eine Vielgestaltigkeit 
(Lösch & Eis, 2017, S. 502). Sie bezeichnet zunächst all jene Lernprozesse, die Politisches zum 
Gegenstand haben und den Menschen als politisches Wesen begreifen (Sander, 2009). Diese 
Prozesse finden bewusst oder unbewusst, innerhalb und außerhalb der Schule statt, in der Dis-
kussion mit anderen Menschen oder in der medialen Vermittlung (Hafeneger, 2014). Gegen-
stand politischer Bildung ist das Zusammenleben der Bürger*innen und insbesondere die 
Frage danach, wie dieses zur größtmöglichen Zufriedenheit aller gestaltet werden kann. Auf-
trag der kritisch emanzipatorischen politischen Bildungsarbeit ist die Förderung der politi-
schen Urteils-, Kritik- und Handlungsfähigkeit der jungen Menschen (Lösch, 2010) sowie die 
Ermächtigung zu einer informierten, reflektierten Auseinandersetzung mit sich selbst und den 
gesellschaftlichen Lebensbedingungen (Scherr, 2010). Politische Bildung findet sich in der 
Schule als Schulfach (Nonnenmacher, 2009, S. 116) sowie als fächerübergreifendes Unter-
richtsprinzip und ist als Querschnittsaufgabe demokratischer Schulentwicklung in Lehrplänen 
und Rahmenrichtlinien verankert (Lösch, 2010). Nonnenmacher (2009) nennt außerdem po-
litische Bildung als Prinzip, das in mehr oder weniger benachbarten Fächern spezifische poli-
tische Fragestellungen behandelt. Daneben findet sie in den vielfältigen Angeboten der außer-
schulischen Jugend- und Erwachsenenbildung statt. Darüber hinaus erfolgt politische Bildung 
auch spontan und selbstorganisiert im Bereich des informellen Lernens beispielsweise in 
nichtinstitutionalisierten Kontexten wie Demonstrationen, politischen Bewegungen und Akti-
onen wie Besetzungen und Protesten (Trumann, 2013), so etwa im Rahmen der „Fridays-For-
Future-Bewegung“. Kritische politische Bildung konzentriert sich auf die Kritik der bestehen-
den Verhältnisse inklusive einer kritischen Zeitdiagnose, die Reflexion und Verstrickung der 
Subjekte in benannte Verhältnisse und die Emanzipation der Subjekte zur Veränderung dieser 
Verhältnisse (vgl. Frankfurter Erklärung kritische politische Bildung, 2015). Politisch wird Bil-
dung dadurch, dass die Bezüge zum politischen Feld, die politischen Verstrickungen der All-
tagsverhältnisse betrachtet werden. So ist es im vorliegenden Kontext eine politische Tatsache, 
dass (junge) Menschen in Unfreiheit über politische Inhalte sprechen. Wenn sie dann auf Es-
sen und Sexualität fokussieren, dann ist dies deshalb politisch, weil ihre beschnittenen Grund-
bedürfnisse eine politische Dimension haben. 
 
 
2.3 Zwangskontexte: Jugendstrafvollzugsanstalten als totale Institutionen  

 
Das Ziel einer erzieherisch-bildnerischen Ausgestaltung des Jugendstrafvollzugs steht der ge-
genwärtigen organisationalen Struktur der Institution entgegen (Kaplan & Schneider, 2016; 
Schneider, Kaplan & Fereidooni, 2018). Der Jugendstrafvollzug muss als Zwangskontext cha-
rakterisiert werden, in dem sich die jungen Menschen nicht freiwillig aufhalten. Auch an den 
ihnen unterbreiteten (politischen Bildungs-)Angeboten nehmen sie nur sehr eingeschränkt 
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freiwillig teil (Kaplan & Schneider, 2017 für den Jugendarrest; Schneider, Kaplan & Fer-
eidooni, 2018). Der institutionelle Kontext kennt zahlreiche Elemente gewaltvoller Umsetzung 
von (unmittelbarem) Zwang, so das Eingesperrtsein oder die eingeschränkten Grundrechte. 
Goffman (1973) beschreibt Institutionen wie Psychiatrien oder Gefängnisse in seiner Studie 
„Asyle“ als totale Institutionen, die ihre Mitglieder total vereinnahmen. Zentrale Merkmale to-
taler Institutionen sind ihm zufolge die Verrichtung aller Tätigkeiten des Alltags an einem Ort, 
die Beschränkung des Kontakts mit der Außenwelt, eine strikte, von der Einrichtung vorgege-
bene Tagesstruktur, die eingeschränkte Bewegungsfreiheit (z. B. Einschlusszeiten), das Er-
zwingen von Tätigkeiten zur Stabilisierung der institutionellen Ordnung sowie die Überwa-
chung durch das Personal (Goffman, 1973, S. 11). Jugendstrafvollzugsanstalten als totale 
Institutionen können als repressive und undemokratische Institutionen definiert werden 
(Weyers, 2003, S. 106; Goffman, 1973, S. 11). Infolge der totalen Reglementierung des Gefäng-
nisalltags werden den jungen Menschen wertvolle Erfahrungs-, Verantwortungs- und Partizi-
pationsmöglichkeiten verwehrt (Goffman, 1973, S. 11; Walter, 2011). Sie sind qua Rollendefi-
nition fast völlig von der Entscheidungs- und Handlungsmacht ausgeschlossen, die 
gleichaltrige junge Menschen in Freiheit besitzen. Der geschlossene Jugendstrafvollzug stellt – 
trotz aller Erziehungsbemühungen – von allen pädagogischen Settings wohl das ungünstigste 
dar (Walter, 2011, S. 98). Goffman (1973) bescheinigt diesen totalen Institutionen eine ver-
hängnisvolle Wirkung auf das bürgerliche Selbst der jungen Menschen (S. 53). Den Entzug der 
Freiheit im Sinne des Ausschlusses aus der freien bürgerlichen Gesellschaft bezeichnet Goff-
man als „bürgerlichen Tod” (S. 53), da die jungen Menschen in Haft nicht als vollwertiges, 
vertrauenswürdiges Mitglied der Gesellschaft (Greco, 2017) anerkannt werden. Dieses Struk-
turmerkmal macht den Jugendstrafvollzug zu einem besonders ungünstigen Ort für politische 
Bildung.  
Die institutionsspezifischen Bedingungen stellen diejenigen, die an (politischer) Bildungsar-
beit interessiert sind, vor Herausforderungen, indem die vorherrschenden Machtkonstellatio-
nen durchaus schädlich sind für die professionellen Beziehungen, die zum erfolgreichen Erzie-
hen, Fördern und Lernen nötig sind. Ebenso liegt eine wichtige Grundvoraussetzung für das 
Lernen in ihrer Qualität als individueller Prozess in Freiheit (Rogers, 1974), die im Kontext von 
institutioneller Unfreiheit und institutionellem Zwang nicht zu realisieren ist. Gerade im Be-
reich der politischen Bildung, die explizit das Ziel verfolgt, Menschen als mündige Subjekte zu 
befähigen, die diese Subjekte bestärken will, ihre eigenen Angelegenheiten in die Hand zu neh-
men, ist auch ein Experimentierraum nötig, dessen sich die jungen Menschen sicher sein und 
in dem sie sich frei bewegen können. Die Lebensbedingungen in Unfreiheit – oder konkret in 
Gefangenschaft –, das thematisieren die jungen Menschen in der Erhebung im Rahmen der 
Promotionsarbeit immer wieder, sind derart schmerzhaft (Sykes, 1999; Bereswill, 2010), dass 
das schiere „Überleben“ und Sprechen über ihre Lebensbedingungen fast alle Ressourcen bin-
det. Sie markieren hierbei besonders Entbehrungen der selbstständigen Vorbereitung von und 
Versorgung mit Essen (Goffman, 1973, S. 33) und die Unmöglichkeit, ihre Sexualität selbstge-
staltet und frei auszuleben (Döring, 2006; Kaplan, Verlinden & Schneider, 2017). 
In den benannten Herausforderungen liegt zugleich – im Sinne der in den Jugendstrafvoll-
zugsgesetzen normierten Angleichungs- und Gegenwirkungsgrundsätzen – die absolute Not-
wendigkeit politischer Bildung, Partizipation und Demokratiebildung als Auftrag für den Ju-
gendstrafvollzug. Wenn junge Menschen für die Freiheit lernen sollen, benötigen sie 
politische, partizipatorische und demokratische Handlungsräume (Schneider et al., 2015). 
Vollverpflegung und Entmündigung können zur Erreichung des Vollzugsziels nicht nachhaltig 
beitragen (Schneider, Kaplan & Fereidooni, 2018). Umgekehrt kann die Förderung von Eigen-
verantwortung und sozialer Verantwortung, Kompromissbereitschaft, Konfliktfähigkeit und 
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Mitbestimmung die individuelle Handlungskompetenz der jungen Inhaftierten ausbilden und 
dadurch neue gewaltfreie Handlungsoptionen zur Problemlösung eröffnen (Weyers, 2003, 
S. 107). 
 
 
2.4 Junge Menschen in Haft – Lebenswelt und Lebenslagen 

 
Bildungsprozesse in Zwangskontexten werden, wie dargelegt, durch die schwierige Vereinbar-
keit von Bildung und Unfreiheit und die damit verbundenen Machtkonstellationen konstitu-
iert. Eine weitere Herausforderung ist sicherlich auch in den marginalisierten Lebenslagen der 
jungen Menschen zu sehen. Die Datenlage zu Lebenswelten junger Menschen, die sich im Ju-
gendstrafvollzug befinden, ist nach wie vor als unzureichend zu bewerten. Aus den wenigen 
Studien, die ihre Lebens-, Bildungs- und Teilhabesituation näher beleuchten, kann geschluss-
folgert werden, dass es sich mehrheitlich um junge Menschen handelt, die massiv von sozialer 
Marginalisierung und struktureller Diskriminierung betroffen sind (Lukas, 2011, S. 43; Stelly 
et al., 2014). Auch schon vor der Inhaftierung waren die Lebenswelten dieser jungen Menschen 
mehrheitlich von exkludierenden Bedingungen und Benachteiligungen gekennzeichnet. 
Hierzu gehören das Aufwachsen in materiell unsicheren Verhältnissen, das Durchleben einer 
von Brüchen gekennzeichneten Bildungsbiografie, der Erwerb niedrigerer Bildungsabschlüsse 
oder das Beenden der Schullaufbahn ohne Qualifikation (Holz, Laubstein & Stamer, 2013, 
S. 106 f.; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 72) sowie die erhöhten Zuwei-
sungsraten zu Förderschulen (BMAS, 2013, S. 94). 
Die jungen Menschen, die im Rahmen dieses Forschungsprojekt mitwirken – so viel kann aus 
den Aktenstudien vorweggenommen werden – waren bereits vor ihrer Inhaftierung massiv 
von gesellschaftlichen Diskriminierungen und Ungleichheitsstrukturen betroffen, besonders 
in den Bereichen soziale und geografische Herkunft. Schon vor ihrer Inhaftierung erlebten 
diese jungen Menschen kaum positive Selbstwirksamkeit (Sturzenhecker, 2007, S. 10), insbe-
sondere keine öffentlich-politische Wirksamkeit. Häufig machten sie bereits in Freiheit die Er-
fahrung, dass ihre Wünsche und Bedürfnisse selbst in grundlegenden Zusammenhängen nicht 
berücksichtigt wurden. Diese strukturelle Benachteiligung kann unter den Bedingungen der 
Haft nur noch verstärkt werden.  
Auf Grundlage der bisherigen Ausführungen erscheint der Ruf nach politischer Bildung im 
Zwangskontext naiv. Tatsächlich erscheint Erziehung zur Mündigkeit als zentraler Anspruch 
politischer Bildung mit dem Jugendstrafvollzug, wie er in der Praxis häufig ausgestaltet ist, 
kaum vereinbar. Hier sei angemerkt, dass ähnliche Diskussionen schon länger für den Kontext 
Schule geführt werden. Nonnenmacher (2009) und Hammermeister (2013) diskutierten be-
reits für den im Vergleich zum Strafvollzug weit weniger totalen Zwangskontext Schule, ob in 
diesem Rahmen (kritisches) politisches Lernen überhaupt möglich sei, weil auch hier unauf-
lösbare Macht- und Herrschaftsstrukturen sowie undemokratische Strukturen vorherrschten. 
Diese Strukturen dürften für den Kontext Jugendstrafvollzug deutlicher ausgeprägt und kaum 
abzubauen sein.  
Gleichzeitig zwingt die Tatsache, dass 2018 3 352 männliche* und 179 weibliche* junge Men-
schen3 in Deutschland inhaftiert waren, aus pädagogischer Perspektive dazu, gerade auch 
ihnen ein qualifiziertes, hochwertiges (politisches) Bildungsangebot angedeihen zu lassen. Da-

                                                        
3 https://de.statista.com/statistik/daten/studie/158317/umfrage/gefangene-und-verwahrte-in-deutschland-nach-
art-des-vollzugs/ (30.06.2019). 
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mit ist gemeint, dass auch der Jugendstrafvollzug, wie andere Orte, an denen sich junge Men-
schen aufhalten, als „Ort der Jugendbildung“ (Schneider, Kaplan & Fereidooni, 2018) auszu-
gestalten ist. Die Legitimation des Freiheitsentzugs ist hierdurch nicht gegeben.  
 
 
3. Forschungsdesign  

 
Im hier vorgestellten Promotionsvorhaben der Verfasserin zum Kontext von politischer Bil-
dung im Zwangskontext Jugendstrafvollzug wird diese Institution auf gesetzlicher, pädagogi-
scher und gestalterischer Ebene als politischer Bildungsraum analysiert. Die empirische 
Grundlage bildet die Begleitung eines politischen Bildungsformats in Haft (in diesem Fall ein 
politischer Bildungsworkshop), anhand dessen die Themensetzungen und Aushandlungspro-
zesse der Teilnehmer*innen fokussiert werden. Zur Annäherung an den Kontext des Erkennt-
nisinteresses wurde ein qualitativ-exploratives Design mit mehreren Feldaufenthalten zur Da-
tenerhebung ausgearbeitet. Die Daten wurden durch den Einsatz von 
Expert*innendiskussionen, Teilnehmer*innendiskussionen, Workshopgesprächen, teilneh-
menden Beobachtungen, Akten- und Dokumentenanalysen sowie Analysen der Workshopma-
terialien erhoben, die dann mithilfe der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 2010) aufbereitet 
und ausgewertet wurden. Die Datenerhebung und -auswertung ist im Sinne der Grounded 
Theory als iterativer Prozess angelegt, der sich in zirkulär angelegte Forschungsschleifen glie-
dert. Die Grounded Theory ist für dieses Erkenntnisinteresse besonders indiziert, da kaum 
empirische Daten zum Forschungsgegenstand vorhanden sind. Die für den vorliegenden Bei-
trag ausgewählten ersten Ergebnisse fokussieren unter Berücksichtigung der genannten Ana-
lyseschwerpunkte die folgenden Forschungsfragen: Welche Themen verhandeln die jungen 
Menschen und welche nicht? Welche Themen werden prominent gesetzt, welche werden ver-
schwiegen oder geraten eher in den Hintergrund?   
Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurden die Transkripte der Workshopgespräche 
und der Teilnehmer*innendiskussionen sowie der teilnehmenden Beobachtungsprotokolle in 
Anlehnung an die Kodierverfahren der Grounded Theory  (Strauss & Corbin, 2010) sowie da-
rauf aufbauend anhand der Mappingstrategien der Situationsanalyse nach Clarke (2012) aus-
gewertet. Durch die Verzahnung von offenen, axialen und selektiven Kodierstrategien und das 
konsequente Memorisieren des Forschungsprozesses wurden die ersten hier vorgestellten 
zentralen Konzepte herausgearbeitet. Diese werden in nun folgenden Schritten weiter analy-
siert und mit anderen Forschungsergebnissen in Beziehung gesetzt. Die Datencodierung er-
folgte computergestützt mit der Software MAXQDA18 (Rädiker & Kuckartz, 2019). Die nach-
folgenden Erläuterungen zu den für die beiden Analyseschwerpunkte ausgewählten Konzepten 
sollen zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Datenauswertung (Steinke, 2015) beitra-
gen.  
Im Kontext des offenen Kodierens wurden zunächst einzelne Passagen bezüglich ihres Inhalts 
benannt, hierbei wurde frei assoziierend kodiert und teilweise sehr kleinschrittig (Wort-für-
Wort; Zeile-für-Zeile) vorgegangen und memorisiert. Um das Material weiter aufzubrechen, 
wurden W-Fragen an den Text formuliert (z. B. Wer spricht hier? Wo findet die Situation statt? 
Was ist hier wichtig?). Um im Sinne machtkritischer Forschung die Teilnehmer*innen des For-
schungsprojekts zum Sprechen zu bringen und in ihrer Sprache zu sprechen, wurde besonders 
von In-Vivo-Codes Gebrauch gemacht. Im Prozess des axialen Kodierens wurde nach Verbin-
dungen im Datenmaterial gesucht, hierfür wurde zunächst anhand des Kodierparadigmas 
nach Strauss vorgegangen, das im Datenmaterial nach Kontexten, ursächlichen wie interve-
nierenden Bedingungen, Handlungen und Interaktionen sowie Konsequenzen für bestimmte 
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im Material thematisierte Phänomene sucht. Im Zuge des selektiven Kodierens wurde dann 
das vollständige Datenmaterial gezielt nach fehlenden beziehungsweise noch unklaren Teilas-
pekten der entstandenen Kernkonzepte durchsucht.  
Der gesamte Forschungsprozess wurde durch intensives Memorisieren begleitet. Memos die-
nen hier als Gedankenstütze für methodische Überlegungen, als Interpretationshilfe und als 
Schreibhilfe für die zu entwickelnde Grounded Theory. Da im Forschungsprozess mit einer 
besonders vulnerablen Gruppe geforscht wurde, eigneten sich zusätzlich die Situationsanalyse 
nach Clarke (2012) und ihre Mappingstrategien, um marginalisierte Positionen im Diskurs 
deutlich zu machen. Im Zuge des forschungsethischen und machtkritischen Ansatzes wurde 
das Design an die Überlegungen des Positionierenden Schreibens (Mohseni, Merl & Mai, 2018) 
und der inklusiven Forschung in totalen Institutionen (Kremsner, 2017) angelehnt. Hierzu 
wurden über den Forschungsprozess hinweg möglichst flache Hierarchien und umfassende 
Mitbestimmungsrechte für die Teilnehmer*innen des Forschungsprojekts etabliert. Die Wah-
rung dieser Prinzipien soll dazu beitragen, dass die Positionen der jungen inhaftierten Men-
schen tatsächlich deutlich werden können.  
 
 

4. Grundbedürfnisse als Thema politischer Bildung – Politik, Essen 
und Sexualität 

 
Die eingesetzte Forschungsmethodologie der Grounded Theory verlangt nach der Entwicklung 
einer materiellen, gegenstandsbezogenen Theorie, die aus dem empirischen Material emer-
giert (Strübing, 2014). Aus dieser im Rahmen der Dissertation zu entwickelnden Theorie sollen 
hier nur einige Aspekte herausgegriffen und diskutiert werden. Diese bewegen sich entlang der 
im empirischen Datenmaterial zentralen Konzepte Politik, Essen und Sexualität. 
 
 
4.1 Politik 
 
Politische Bildung – dies zeigt auch der Stand der Forschung des Faches (Besand, Birkenhauer 
& Lange, 2013; Calmbach & Borgstedt, 2012; Bremer & Kleemann-Göhring, 2010) – ist schon 
unter Bedingungen der Freiheit nicht immer in der Lage, den Bedürfnissen und Nöten junger 
marginalisierter Menschen gerecht zu werden (Ottersbach, 2010). Umso mehr gilt dies für 
junge Menschen in Haft. Aus den Gesprächen mit den jungen Menschen und den Aktenanaly-
sen wird deutlich, dass politische Bildung und die Teilnahme an Politik formal im Leben der 
jungen Menschen bislang keine Rolle gespielt haben. Aus den Daten kann extrahiert werden, 
dass die jungen Teilnehmer*innen des Forschungsprojekts aber durchaus Interesse am politi-
schen Bildungsprojekt zeigen und sich politische Bildung im Sinne von Informationen und 
Diskussionen ausdrücklich wünschen. Diese Erkenntnis widerspricht zunächst Studien aus 
dem Kontext der politischen Bildung, die immer wieder betonen, dass junge marginalisierte – 
oder hier häufig als „bildungsfern“ beziehungsweise „politikfern“ bezeichnete – Menschen mit 
den Mitteln der politischen Bildung sehr schwer zu erreichen seien (Besand, Birkenhauer & 
Lange, 2013; Calmbach & Borgstedt, 2012; Bremer & Kleemann-Göhring, 2010; Detjen, 2007). 
Diese Feststellung kann im Rahmen der Promotionsarbeit nicht untermauert werden, wenn-
gleich unter Berücksichtigung der oben genannten Zwangsmerkmale der Institution und des 
gesamten Settings zu fragen ist, inwiefern junge marginalisierte Menschen in Freiheit zu er-
reichen wären. Auch kann die Motivation zur Beteiligung am Forschungs- und Bildungsprojekt 



Schneider | Zwangskontexte als Handlungsfeld für eine kritische politische Bildung  188 
 

 
KrimOJ | Vol. 1 | Issue 2 | 2019 

in einer Flucht aus der Einsamkeit und der Isolierung auf dem Haftraum begründet sein. Den-
noch bleibt zu konstatieren, dass die beteiligten jungen Menschen über die gesamte Phase des 
Forschungs- und Bildungsprojekts zu keinem Zeitpunkt äußerten, dass sie z. B. keine Lust oder 
kein Interesse mehr hätten, sich weiter damit auseinanderzusetzen.4 Im Gegenteil enthält das 
empirische Material an vielen Stellen Äußerungen, dass sie dieses Bildungsprojekt unbedingt 
benötigten, da sie die gesamtgesellschaftlichen Vorgänge (hier beispielsweise das Erstarken 
rechter Parteien und Gruppierungen/politische Erfolge bestimmter Akteure/grundsätzliche 
Fragen zu Möglichkeiten im Umgang mit Geflüchteten und Gründen der Flucht) als so unüber-
schaubar empfinden, dass sie dringend der „Aufklärung“ (GD_1) bedürften. Ihr Interesse wird 
auch daran deutlich, dass sie aktiv Themen einbringen, Zeitungsartikel mitbringen und lebhaft 
an den Diskussionen teilnehmen.  
Damit thematisieren die jungen Menschen den Wissensvorsprung der politischen Bildner*in-
nen über bestimmte politische Inhalte – und damit den Machtvorschuss (Wolf, 2000) der Bild-
ner*innen, die hier stellvertretend für die Mehrheitsgesellschaft stehen. Dieser Sachverhalt 
wird im Kontext der Theoriebildung im Rahmen der Dissertation weiter zu diskutieren sein.   
 
 
4.2 Essen und Sexualität  
 
Weitere Ergebnisse bezogen auf den derzeitigen Kenntnis- und Auswertungsstand des Promo-
tionsvorhabens weisen darauf hin, dass die jungen Teilnehmer*innen des Projekts die Ver-
handlung ihrer Lebenslagen und Lebenswelten in den Fokus des politischen Bildungsprojekts 
rücken. Sie bringen hierbei besonders die Lebensbedingungen in Unfreiheit und die Kontext-
merkale einer totalen Institution zur Sprache. Hierzu zählen Erzählungen über das „Kontrol-
liert-und-durchsucht-Werden“ (Coding im Workshopmaterial), das Erleben von Ausschluss 
aus der Welt „draußen“ (Coding im Workshopmaterial) und die Erfahrung der Unterdrückung 
in Haft und vor der Inhaftierung.  
Besonders im Fokus der jungen Menschen stehen die Versorgung ihrer Grundbedürfnisse, wie 
das zur Verfügung gestellte Essen, die Möglichkeiten des Einkaufens, das Bedürfnis nach 
Nähe, das Leben unter Armutsbedingungen sowie die verbleibenden Chancen nach dem Haf-
tende. Am deutlichsten tritt die entzogene Befriedigung der Grundbedürfnisse aber im Kontext 
der Themenkomplexe „Essen“ und „sexueller Kontakt“ ins Zentrum. Die jungen Menschen the-
matisieren in nahezu allen Erhebungsphasen das Essen in Haft, die Tatsache, dass sie nicht 
selber kochen dürfen, dass sie nur beschränkt und in ihrer Wahrnehmung völlig willkürlich 
Zugang zum Einkauf haben. Ebenfalls zentral setzten sie den sexuellen Kontakt zu Frauen auf 
von ihnen gestaltenden Workshopmaterialien. Interessant ist hierbei, dass sexuelle Themen 
im Material fast nicht versprachlicht werden – was möglicherweise auf das als weiblich gele-
sene Geschlecht der Bildner*in, Forscher*in und Beobachter*innen zurückzuführen ist. In den 
Plakaten, Skulpturen und Arbeitsmaterialien, die von den jungen Menschen in Einzel- oder 
Gruppenarbeit gestaltet werden, kommen sexuelle Wünsche, Bedürfnisse und Fantasien 
ebenso wie sexuelle Gewaltausbrüche zum Ausdruck. Dabei werden die fundamentalen Men-
schenrechte Essen und Sexualität auch als politische Themen verhandelt. 
Obwohl sie jedoch in einem weiten Politikbegriff, der alle gesellschaftlichen und sozialen The-
men als Gegenstand politischer Bildung liest, miteingeschlossen sind (Massing, 2013), wird 
das Menschenrecht auf Nahrung im Kontext politischer Bildung eher auf Länder im globalen 
Süden bezogen. In der politischen Bildungsarbeit mit Menschen in Unfreiheit – wohlmöglich 

                                                        
4 Dieses Ergebnis steht auch im Kontrast zu früheren Forschungsergebnissen der Autorin (s. Kaplan & Schneider, 
2019).   
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mit Menschen in Marginalisierung und Armut generell – sollte über Möglichkeiten nachge-
dacht werden, die bildungsbürgerlichen Themenlandschaften zu verlassen und eben auch ba-
sale Themen des Menschseins wie Essen und Sexualität zu thematisieren (Butterwegge, 2015). 
Im Strafvollzug kann für beide Bereiche festgestellt werden, dass sie ein Desiderat darstellen 
(Täubig, 2016 zu Essen im Erziehungs- und Bildungsalltag; Kaplan, Verlinden & Schneider, 
2017 zu Sexualität).  
 
 
5. Diskussion und abschließende Überlegungen: Politische Bildung 

im Kontext von Zwang und Unfreiheit 
 
Die hier beispielhaft vorgestellten, ersten Ergebnisse der Promotionsarbeit deuten darauf hin, 
dass die jungen Menschen in Unfreiheit einen großen Bedarf an politischer Bildung haben und 
dass dabei die Aushandlung ihrer Lebenslagen in Haft und die Befriedigung ihrer Grundbe-
dürfnisse eine zentrale Rolle spielen. Diese Ergebnisse sollen im Rahmen der Theoriebildung 
mit Butlers Theorie der „Grievable Lives“ (2009) sowie den Ausführungen Agambens zum 
„Nackten Leben“ (2002) in Bezug gesetzt werden. Handlungsleitend wird hier die Frage But-
lers sein, wann und unter welchen Umständen ein Leben als „betrauerbar“ gelten kann. Über-
tragen auf den vorliegenden Kontext bedeutet dies danach zu fragen, inwiefern junge Men-
schen in Haft zur Wahrnehmung ihrer Bildungsansprüche und für ein Leben in sozialer 
Verantwortung nach und während der Haft ein selbstbestimmtes und erfülltes Leben haben 
sollten. Die Erkenntnisse zum Themenkomplex Sexualität sollen im Kontext sexuell-politi-
scher Bildung (Doneit, Lösch & Rodrian-Pfennig, 2016) interpretiert werden. Schließlich soll 
dieser Diskurs an die Ausführungen zu Goffmans (1973) „totaler Institution“ und die grundle-
genden gesellschaftstheoretischen Überlegungen im Rahmen von Gramscis Hegemonietheo-
rien zurückgebunden werden. Besonders unter Bezug auf Gramsci können Überlegungen für 
die politische Bildung im Jugendstrafvollzug konkretisiert werden (Bernard, 2005; 2007).   
Unter den Bedingungen des Jugendgefängnisses und seiner institutionalisierten Unfreiheit 
wird die Kluft zwischen den Zielvorgaben und Ideen politischer Bildung und der Lebenswelt 
und den Lebenslagen der jungen Menschen – die schon in Freiheit oft unüberwindbar 
scheint – weiter verschärft. Das Paradoxon liegt darin, dass (junge) Menschen unter Aus-
schluss aus der Gesellschaft wiederum zu gesellschaftsfähigen Bürger*innen erzogen werden 
sollen (Greco, 2017, S. 174). Insbesondere für Menschen, die sich noch in der Entwicklungs-
phase des Jugendalters befinden, stellt sich dieser Ausschluss äußerst schwerwiegend dar. 
Noch bevor sie sich hinreichend erproben und als mündiges Mitglied der Gesellschaft bewäh-
ren konnten, wurden sie von dieser wiederum ausgeschlossen (Greco, 2017, S. 179). An den 
strukturellen Gegebenheiten totaler Institutionen ist bisweilen – auch dies zeigt das Promoti-
onsvorhaben eindringlich – nur wenig zu verändern. Politische Bildungsarbeit mit jungen 
Menschen aus sozial marginalisierten Lebenslagen in einer totalen Institution braucht ein von 
Emanzipation, Solidarität und Ermächtigung geprägtes kritisches Verständnis von Bildung 
und deren Ermöglichung. Im Umgang mit inhaftierten jungen Menschen dominieren bislang 
allerdings bei dem Individuum selbst ansetzende pädagogische Diagnostik, Förderung und 
Präventionsprogramme wie Projekte des sozialen Lernens, soziale Trainingskurse, Anti-Ge-
walt-Trainings oder Antiradikalisierungstrainings (Schneider, Kaplan & Fereidooni, 2018). 
Diese Ansätze und Maßnahmen thematisieren oft lediglich die Verhaltensweisen der jungen 
Menschen, ohne ihre Eingebundenheit in Macht- und Herrschaftsstrukturen zu reflektieren 
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(Scherr, 2002, S. 2). Die kritische politische Jugendbildung kann hierzu weiterführende theo-
retische Diskurse, pädagogische Konzepte und Methoden liefern (Erben, Schlottau & Wald-
mann, 2013).  
Das hier vorgestellte Promotionsvorhaben soll nicht missverstanden werden als ein schlichter 
Ruf nach „mehr politischer Bildung“ im Gefängnis zur Verbesserung der Lebenslagen der jun-
gen Menschen oder als Beitrag zur Deradikalisierung. Dies stünde nicht im Einklang mit dem 
hier entworfenen kritischen (politischen) Bildungsverständnis und würde den jungen Men-
schen selbst die „individuelle Verantwortlichkeit“ (Neef & Keim, 2007, S. 17) im Gefüge politi-
scher und struktureller Macht- und Herrschaftsstrukturen zuschreiben. Vielmehr wird der An-
satz verfolgt, dass politische Bildung im Gefängnis die Themen und Lebenslagen junger 
Menschen ernstnehmen sollte, um sie auf ihrem weiteren Weg – ein Stück weit – zu begleiten 
und sich mit ihren Anliegen solidarisch zu zeigen (Kaplan & Schneider, 2019). Dies erfordert, 
die politische Bildung nicht nur als „Feuerwehr” herbeizurufen (Lösch & Eis, 2018), etwa wenn 
Radikalisierung, ein Abwenden von der Demokratie beziehungsweise die Gefährdung der De-
mokratie droht, sondern politische Bildung als einen eigenständigen, selbstverständlichen Bil-
dungsinhalt und zugleich als verbindendes Element eines Bildungsprozesses im Leben der jun-
gen Menschen anzuerkennen (Schneider, Kaplan & Fereidooni, 2018). Zu klären ist auch die 
Frage, wie in einer als undemokratisch definierten Institution wie dem Jugendstrafvollzug, alle 
Mitglieder  – also nicht nur die jungen inhaftierten Menschen, sondern die Beamt*innen des 
allgemeinen Vollzugsdienstes, die Mitarbeiter*innen der Fachdienste und die Anstaltslei-
tung – für einen politischen Bildungsprozess gewonnen werden können.   
Bereits aus Deimlings einleitenden Ausführungen seines Beitrags aus dem Jahr 1969 lässt sich 
der zentrale Gedanke für politische Bildung im Jugendstrafvollzug ableiten, der auch hier gel-
ten soll: Es geht darum, den jungen Menschen die Gelegenheit zu eröffnen, für die Freiheit zu 
lernen. Dazu gehören politische Artikulation und politisches Handeln, sich reflektiert für ei-
gene Anliegen stark machen zu können – eine Stimme zu haben und diese zu erheben (Sturzen-
hecker, 2007, S. 12). Es kann dagegen nicht Ziel der Erziehungsbemühungen des Jugendstraf-
vollzugs sein, die jungen Menschen zu angepassten, unauffälligen Wesen zu erziehen, die im 
vollzuglichen Alltag „wenig Arbeit machen“ – dies widerspräche den gesetzlichen, demokrati-
schen und menschenrechtlichen Bestimmungen (Feest & Bammann 2010, S. 540). Solange es 
Gefängnisse für (junge) Menschen gibt – und andere Vorschläge gibt es bereits (Cornel, 
2009) – sind sie auf Basis der Erziehungsauftrags (JGG § 2 Abs. 1) gezielt auszugestalten 
(Schneider, Kaplan & Fereidooni, 2018; Kaplan & Schneider, 2016, 2019; Walkenhorst, 2004). 
Denn Bildung im Gefängnis findet ohnehin statt. Die Frage ist jedoch, ob man diese Bildungs-
prozesse den jungen Menschen selbst, den mitunter schädlichen subkulturellen Bewegungen 
im Gefängnis (Bredlow, 2015), der Langeweile auf dem Haftraum oder der deutlich einschüch-
ternden Architektur der Gefängnismauern überlassen will (Helmhold, 2017) – oder ob man sie 
professionell, proaktiv und subjektorientiert (Scherr, 2010) ausgestaltet.  
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