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Einleitung: Die Dokumentarische Methode in der
Schulentwicklungsforschung — Uberlegungen zum
Potenzial einer Methode

Eniki Zala-Mezo, Julia Hibig und Nina Bremm

Eine Richtung der Schulforschung versteht die soziale Realitit von Schulen als Ergebnis
von sinnhaften, handlungsleitenden, jedoch oft impliziten Wissensstrukturen. Sie geht
davon aus, dass Handlungen in menschlichen Sozialgebilden nicht zufillig entstehen, son-
dern durch Sinn- und Relevanzstrukturen vorstruketuriert sind, weshalb diese Forschungs-
richtung zur kulturtheoretischen Tradition der modernen Sozialtheorien gezihlt werden
kann (Reckwitz, 2003). Um Alltagshandlungen verstehen und nachvollzichen zu kénnen,
missen diese oft implizit vorhandenen Wissensstrukturen in der sozialwissenschaftlichen
Forschung rekonstruiert und somit sichtbar gemacht werden (Bohnsack, 2014). Die Be-
deutung der rekonstruktiven Sozialforschung ist hier in letzter Zeit gewachsen (Heinrich
& Wernet, 2018). Einen methodischen Ansatz, um diese Rekonstruktion zu vollziehen,
liefert die Dokumentarische Methode, die in der Schul- und Schulentwicklungsforschung
zunchmend zum Einsatz kommt. Belege dafiir sind zahlreiche Publikationen in jingster
Zeit (z.B.: Amling, Geimer, Schondelmayer, Stiitzel, & Thomsen, 2019; Amling & Vogd,
2017; Asbrand & Martens, 2018; Goldmann, 2017a; Kamm, 2019).

Diese Entwicklung geht mit der von vielen Forschenden geteilten Annahme einher,
dass das alltigliche, routinisierte Handeln von kollektiven Akteurinnen und Akteuren,
die sogenannte Praxis, ,ein (Kern-)Konzept fiir das Verstindnis und die Erklirung so-
zialer Wirklichkeit“ (Elven & Schwarz, 2016, S. 2) ist. Mit Schatzki (2001) gesprochen
kann dies als ,,practice turn® aufgefasst werden, bei dem die alltdgliche Praxis, ins Zen-
trum geriickt und als Forschungsgegenstand definiert wird. Auch die Schulentwicklungs-
forschung bewegt sich in diese Richtung. Schon lange wird die Schule in ihrer spezifi-
schen Rolle als ,,pidagogische Handlungseinheit“ (Fend, 1986) begriffen und vor diesem
Hintergrund wird darauf hingewiesen, dass Steuerungsmechanismen ihre Wirkungen
nur cingeschrinkt oder — anders als erwartet — rekontextualisiert entfalten.

In diesem Band werden theoretische und methodische Uberlegungen und Erkennt-
nisse aus Projekten zu aktuellen und gesellschaftlich relevanten Fragen der Schulent-
wicklungsforschung prisentiert, die erst durch den spezifischen erkenntnistheoretischen
und analytischen Zugang der Dokumentarischen Methode entstehen konnten. Die auf
der Mannheim’schen Wissenssoziologie (Mannheim, 1980) basierende Praxeologische
Wissenssoziologie (Bohnsack, 2017) betont die Doppelstruktur des Wissens — unterteilt
in kommunikatives und konjunktives Wissen. Das kommunikative Wissen — bezogen
auf Schulen als Organisationen — besteht aus institutionalisierten Erwartungen und
Normen, die den Akteurinnen und Akrteuren in begrifflicher Form vorliegen und tiber
die somit gesprochen werden kann (Amling, 2017). ,Was“-Fragen sind geeignet, um das
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kommunikative Wissen in Gesprichen zu identifizieren. Das konjunktive Wissen ist
als habituelles Wissen konzeptualisiert, das in Praktiken wie etwa in organisationalen
Routinen sichtbar wird und die Mitglieder einer Organisation miteinander verbindet
(Amling, 2017). Auf das konjunktive Wissen kann analytisch durch den Blick darauf,
»wie?“ Praktiken oder Diskurse durch Mitglieder einer Organisation strukturiert wer-
den, zuriickgegriffen werden. Die Dokumentarische Methode ermoglicht, diese Wis-
sensformen — methodisch kontrolliert — getrennt zu betrachten und das konjunktive
Wissen zu rekonstruieren. Die Dokumentarische Methode als Vertreterin einer rekon-
struktiven, qualitativen Sozialforschung geht nach Vogd (2011) von mehreren meta-
theoretischen Grundannahmen aus, die fiir Fragen der Schulentwicklungsforschung
besondere Bedeutung haben. Wir méchten hier zwei Grundannahmen hervorheben:
Erstens reichen lineare, kausale Erklarungsmodelle nicht aus, um komplexe Bewegungen
und (Nicht-)Entwicklungen in Bildungsinstitutionen zu verstehen. ,,Vielmehr miissen
die untersuchten Gegenstinde als komplexe Phinomene begriffen werden, die zirkulire
Kausalverhiltnisse beinhalten® (Vogd, 2011, S. 15 Hervorhebung im Original). Schulen
wie auch andere Organisationen sind nicht einfach Strukturen, die der Abstimmung der
Arbeitsabliufe dienen, sondern ,,menschliche Sozialgebilde“ (Gohlich, 2014, S.227), die
fiir die Bewiltigung ihrer Aufgaben spezifische und eigenartige Praxismuster entwickeln
(vgl. Gohlich, 2014). Diese Eigenartigkeit und Komplexitit betrifft die Schulentwick-
lung als soziales Phinomen und wird von vielen Autorinnen und Autoren beschreiben
(vgl. Feldhoff, Radisch, & Bischof, 2016; Goldmann, 2017b; Hopkins, Stringfield, Har-
ris, Stoll, & Mackay, 2014; Killus & Pascka, 2013; Maag Merki, 2017; Maag Merki &
Emmerich, 2014; Rolff, 2007; Scheerens, 2015; Zala-Mezd & Hameyer, 2016).

Zweitens wird in der Dokumentarischen Methode die Bedeutung der sozialen Praxis
herausgestellt, wobei ,auf cine Rekonstruktion bzw. Deutung des subjektiven Erlebens®
verzichtet wird (Vogd, 2011, S. 15). Es wird der kommunikative und interaktive (soziale)
Aspeket der Sinnherstellung betont. Diese Herstellung von Sinn durch Organisationsmit-
glieder als Kern der analytischen Betrachtung akzentuiert gleichzeitig den prozessualen
Charakter von sozialen Phinomenen. Hier werden wiederum Analogien mit Beschrei-
bungen von Schulentwicklung sichtbar. Schulentwicklung wird von den meisten For-
schenden als Prozess beschrieben, der durch eine Schulgemeinschaft durchlaufen und
von vielen weiteren Akteurinnen und Akteuren beeinflusst wird. Die empirischen Da-
ten bilden eine ,textuale Realitit® (Vogd, 2011, S.48), deren dokumentarische Analyse
Sinnherstellungs- und Verinderungsprozesse in Schulen nachvollziehbar macht.

Die Fokussicrung auf das Sprechen in cinem vielfiltigen Praxisfeld liegt dabei in
der Natur der Methode. ,,Sprechen® als ein wichtiger Teil der Praxis (Schatzki, 2016)
kann daher als Mittel und Teil der organisationalen Sinnstiftung geschen werden, der die
soziale Ordnung stabilisiert. Gleichzeitig steht die kommunikative Praxis in Verbindung
mit der sonstigen Praxis der Schule und gibt und erhile Impulse zur Verinderung (vgl.
Idel, Rabenstein, & Reh, 2013, S.254). Anders formuliert: ,,Besprechungen [...] sind
vor allem auch als ein Ort zu betrachten, an dem kooperative Orientierungen ausgebil-
det und reproduziert werden, die fir den organisationalen Alltag eine formende Rolle

spiclen (Engel, 2016, S. 10).
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In diesem Band gehen wir folgenden Fragen nach: Welchen Beitrag kann die Do-
kumentarische Methode zur Schulentwicklungsforschung leisten? Auf welche schulent-
wicklungsspezifischen Erkenntnisse kénnen aus den Analysen mit der Dokumentari-
schen Methode geschlossen werden? Ebenso werden die folgenden Fragen aufgeworfen:
Welche Einschrinkungen gehen mit der Methode einher? Und daraus folgend: Welche
Weiterentwicklungen braucht sie? Oder noch schirfer formuliert: Welche Fragen kon-
nen mit der Methode nicht beantwortet werden?

Uberblick iiber den Band

Eingeleitet wird der Band durch grundlagentheoretische Uberlegungcn zum spezifischen
Erkenntnisgewinn der Dokumentarischen Methode fiir die Schulforschung.

Theoretische, methodische und methodologische fjberlcgungen

Rolf-Torsten Kramer zeigt in seinem Beitrag (Dokumentarische Schulentwicklungsfor-
schung? Potenziale und Limitierungen einer praxeologisch-wissenssoziologischen Erfor-
schung von institutionellen Verinderungs- und Gestaltungsprozessen) zum einen theo-
retische Ankniipfungspunkte an die praxeologische Wissenssoziologie auf und arbeitet
zum anderen zentrale Themenbereiche und Fragestellungen der Schulentwicklungsfor-
schung heraus, die vom methodischen Zugriff mit der Dokumentarischen Methode
profitieren kénnen. Daraus schliesst er auf vielfiltige Potenziale der Dokumentarischen
Methode fir die Schulentwicklungsforschung, diskutiert aber auch deren Limitierun-
gen.

Daniel Goldmann geht in seinem Beitrag (Kontexturale Schulentwicklungsforschung.
Ein Vorschlag zur Beobachtung reflexiver Verschrinkungen schulischer Aushandlungs-
prozesse) ebenfalls auf Herausforderungen ein, die der Einsatz der Dokumentarischen
Methode im Bereich der Schul(entwicklungs)forschung mit sich bringen und was dies fiir
die Anwendung und Erweiterung der Methode selbst zur Folge hat.

Den Kern des Bandes stellen Beitrige dar, in denen Verwendungsweisen der Do-
kumentarischen Methode in empirischen Projekten der Schulentwicklungsforschung
vorgestellt werden. Die Beitrige lassen sich drei inhaltlichen Bereichen zuordnen.

Ungleichheitskonstruktionen in Bildungsinstitutionen

Kategorien sozialer Ungleichheit sollten in ihren Wechselwirkungen mit persénlichen,
organisationalen und gesellschaftlichen Entwicklungsmoglichkeiten bzw. -hiirden ver-
standen und entfaltet werden. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund rapider ge-
sellschaftlicher Wandlungsprozesse bei gleichzeitig persistenten, sich tendenziell ver-
grossernden sozialen Ungleichheiten eine zentrale Herausforderung der Schulforschung.
Welche Rolle spielen soziale Ungleichheitskonstruktionen in Bildungsinstitutionen fiir
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Schulentwicklungsprozesse? Wie entstehen sie? Wozu dienen sie? Kann man sie aus
einem tieferen Verstindnis heraus bearbeitbar(er) machen?

Chantal Kamm geht in ihrem Beitrag (Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit als
kollektive Orientierung? Eine rekonstruktive Studie in Primarschulen in benachteiligten
Lagen) dem Spannungsfeld zwischen meritokratischen Leistungsanspriichen im Rah-
men institutioneller Anforderungen, schulinternen Vorstellungen gelingender Forde-
rung und den individuellen Bediirfnissen von Schiilerinnen und Schiilern in Primarschu-
len in benachteiligten Lagen nach.

Andreas Kopfer, Monika Wagner-Willi und Katharina Papke untersuchen in ighrem
Beitrag (Dokumentarische Methode und inklusive Schulentwicklung) das Verhilenis
von konstituierenden Rahmungen bzw. organisationalen Strukturbedingungen und In-
teraktionen von Professionellen sowie Schiilerinnen und Schiilern in inklusiven Schul-
entwicklungsprozessen.

Thorsten Hertel bearbeitet in seinem Beitrag (Rahmungsmacht und Differenz. Un-
gleichheitskonstruktionen in der (marginalisierten) Schule der Migrationsgesellschaft)
schlieflich die Frage, wie Migration und Ungleichheit in sozialriumlich benachteiligten
Quartieren in deutschen Grofistidten konstruiert werden. Den zentralen theoretischen
Bezugspunkt bietet hierbei das Konzept der Rahmungsmacht.

Aushandlungsprozesse in der schulischen Arbeit

Das Aufeinandertreffen einer ,,Vielzahl unterschiedlicher sozialer Riume“ (Bohnsack,
2017, S.132) ist cin spezifisches Merkmal von Organisationen: Es gibt cine doppelte
Mehrdimensionalitit der Erfahrungsriume. In der Schule findet cine intensive beruf-
liche Differenzierung statt, wobei verschiedene neue Berufsgruppen integriert werden
(schulische Heilpidagogik; Schulsozialarbeit; verschiedene Therapeutinnen und The-
rapeuten, ctc.). Ferner werden Fithrungsfunktionen neu definiert und Lehrpersonen
fiir diese vorgesehen (distributed leadership). Auch externe Akteurinnen und Akteuren
konnen auf die Schule einwirken. Es stellen sich folglich viele Fragen fiir die Schulent-
wicklung: Wer ist verantwortlich fiir das Lernen im Klassenzimmer? Welche zusitzlichen
Aufgaben miissen Lehrpersonen iibernechmen (ausser dem Unterrichten)? Zusammen-
fassend geht es in diesem Kapitel darum, wie neue Aufgaben und Rollen in Schulen
ausgehandelt werden.

Eniko Zala-Mezo, Julia Hibig, Johanna Egli, Daniela Miiller-Kubn und Nina-Ca-
thrin Strauss zeigen in ihrem Beitrag (Schulinterne Aushandlung der Anforderung Ler-
nende partizipieren zu lassen. Welche Schulentwicklungschancen entstehen?), welche
Partizipationsriume fiir Schiilerinnen und Schiiler entstanden sind, scitdem das Recht
auf Partizipation vor zehn Jahren im kantonalen Schulgesetz verankert wurde. Ausser-
dem suchen sie in ihrer Analyse nach methodenspezifischen Zeichen von Verinderungen
in den Orientierungen von Lehrpersonen.

Der Beitrag von Nicole Miceli (Schulentwicklung zwischen Autonomie und hetero-
nomen Rahmen. Rekontextualisierungsprozesse im Kontext der Bildungsreform ,,Selbst-
standige Schule®) beschiftigt sich mit der Frage, wie sich eine bildungspolitische Reform
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auf die Schule auswirkt, die deren Autonomie stirken soll. Wird diese als Anlass zur
Verinderung genommen oder an bestehenden Routinen festgehalten? Die Analyse zeigt,
dass die Schulen mit den in die Reform integrierten Vorgaben je nach erlebter Autonomie
unterschiedlich umgehen.

Angelika Paseka und Jan-Hendrik Hinzke (Konjunktive Erfahrungsriume an Schu-
len und ihre Bedeutung fir Schulentwicklungsprozesse. Zwischen Suche nach Gewiss-
heiten und Akzeptanz von Ungewissheiten) analysieren Gruppendiskussionen und In-
terviews mit Schulleitungen aus drei Schulen, die eine Lernplattform mit fiktiven Vi-
deoszenarien als unterstiitzende Massnahme fiir die erstrebten Entwicklungen eingesetzt
haben. Sie zeigen, wie die Bewertung und Nutzung der Lernplattform mit den Orientie-
rungsrahmen der Schulen zusammenhingen.

Lea Kallenbach und Kathrin Dedering zeigen in ihrem Beitrag (Evidenzbasierte
Steuerung als Entfremdungszone? Zur Rekonstruktion von (Welt-)Bezichungen in der
evidenzbasierten Steuerung des Schulsystems) das Potenzial einer Perspektiverweiterung
auf dic evidenzbasierte Steuerung als Bezichungsgeschehen zwischen einzelschulischer
und politisch-administrativer Ebene auf. Fiir dessen Untersuchung schlagen sie eine
weltbezichungstheoretische Erweiterung der Dokumentarischen Methode vor. Thre Et-
gebnisse zeigen, dass die evidenzbasierte Steuerung keine Bezichung der Wechselseitig-
keit entstehen lisst.

Datenbasierte Schulentwicklung mit der Dokumentarischen Methode

Im dritten Teil wird auf den Ansatz der datenbasierten Schulentwicklung eingegangen
und gezeigt, wie Resultate der Analyse mit der Dokumentarischen Methode Schulen zu-
riickgemeldet werden konnen. Es geht hier um das Ausloten von Gelingensbedingungen
der Riickmeldung von dieser spezifischen Form qualitativer Daten und den spezifischen
Mechrwert, den die riickgemeldeten Daten fiir Schulentwicklungsprozesse haben konnen
und welche potenziellen Fallstricke bestehen.

Schulinspektion ist cine wichtige Einrichtung der Qualititssicherung und cin zen-
trales Instrument der Rechenschaftslegung, die im Zusammenhang mit dem Diskurs der
Schulautonomie entstanden ist. Nora Katenbrinks Analyse (Wie bearbeiten schulische
Akteurinnen und Akteure diskursiv Schulinspektion und deren Erwartungen? Ein mog-
licher Beitrag rekonstruktiver Sozialforschung zur Schulentwicklungsforschung) zeigt
auf, wie Schulen die Ergebnisse der Schulinspektion — die als Daten fir die Weiter-
entwicklung der Schule dienen konnten — bearbeiten und zeigt auf, welche kollektiv
erzeugten Relevanzsysteme die Auseinandersetzungen leiten.

Der Beitrag von Barbara Asbrand und Matthias Martens (Kollaboration von Wissen-
schaft und Schulpraxis: Zum Potenzial der dokumentarischen Evaluationsforschung fiir
die Schul- und Unterrichtsentwicklung) zeigt auf, wie dic dokumentarische Evaluations-
forschung in der Schulentwicklung eingesetzt werden kann. Als zentrale Voraussetzung
beschreiben sie eine langfristige Zusammenarbeit zwischen Praxis und Forschung.

Kathrin Racherbiumer und Nina Bremm (Jenseits kategorialer Kriterien des Mess-
baren. Dateninduzierte Schulentwicklung als Strategie der Neuen Steuerung aus Sicht

11
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von Schulleitungen) zeigen auf der Grundlage von Interviews mit Schulleitungen de-
ren Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen in der Bearbeitung datenbasierter
Steuerungsimpulse auf. Hier zeigen sich deutliche Briiche, die Einblicke in Schwierigkei-
ten evidenzorientierter Steuerungsansitze ermdglichen.

Riick- und Ausblick

Im Abschlusskapitel (Schulentwicklungsforschung und Dokumentarische Methode.
Verhiltnisbestimmungen, Anfragen, Perspektiven) bringt Anna Moldenhauer die ver-
schiedenen Beitrige im Sinne einer Synopse und dem Ziel zusammen, den spezifischen
Erkenntnisgewinn, den die Dokumentarische Methode fiir das Verstindnis von Schul-
entwicklungsprozessen bietet und der durch die Beitrage dieses Bandes herausgearbeitet
wurde, sichtbar zu machen.

Group-Review-Verfahren

Last but not least méchten wir den Entstehungsprozess dieses Sammelbandes beschrei-
ben, der auf den ersten Blick nicht, auf den zweiten Blick aber sehr wohl mit der Doku-
mentarischen Methode und den hier gestellten Fragen zusammenhingt. Rekonstruktive,
sozialwissenschaftliche Methoden gehen davon aus, dass Wissen nicht unabhingig von
den Forschenden entsteht. Diese epistemologische Annahme spiegelt sich in der Me-
thode wider, in der stark auf den Prozess der Wissensgenerierung geachtet wird. Es wird
fortwihrend betont, dass sowohl der Vergleich zwischen Fillen als auch die Interpre-
tation in ciner Gruppe unerlissliche Bedingungen der rekonstruktiven Sozialforschung
sind. Robustes Wissen zu generieren und in Daten interpretierbare Muster zu erkennen,
erfordert vielfaltige Erfahrungen verschiedener Menschen. Wie Bohnsack formuliert
(2014, S.28), ,kommunikative Verstindigung der Forschenden untereinander” fithrt zu
»intersubjektive[r] Uberpriifbarkeit und Kritisierbarkeit“ der Ergebnisse.

Wenn wir uns konsequent von einer Welt entfernen, die sich durch die Katego-
rien ,richtig und falsch® strukturiert, stellen sich also Fragen nach den Prozessen der
Wissensgenerierung und der Qualitit dergleichen innerhalb der Wissenschaft. Auch
in der Wissenschaft gibt es cingespielte Praktiken, die soziale Ordnungen abbilden
und immer wieder reflektiert werden sollten. Eine solche Praxis ist die Selektionspraxis
beim Publizieren: Das weit verbreitete aber auch hinterfragte Peer-Review-Verfahren
(Hueber, 2016). Dialogische Elemente sind zwar Teil des Verfahrens, allerdings nur in
beschrinktem Masse. Verschiedene Perspektiven werden darin nur unverbindlich und
ungeniigend berticksichtigt und Aushandlungen finden nicht direkt statt. Sie konnen
also kaum als Verstindigungsprozess beschrieben werden. Die Wissensbestinde kom-
men nicht zwingend in eine Wechselwirkung. Da aber die Verschrinkung verschiede-
ner Perspektiven in der Dokumentarischen Methode stark verankert ist, sollte dieses
Prinzip unserer Ansicht nach den Entstchungsweg des Bandes prigen. In der Absicht,
eine neue und kollektive Form der Qualititssicherung zu finden, die der Wissensgene-
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rierung dient und nicht bestehende Machtverhiltnisse zwischen Bewerteten und Be-
wertenden reproduziert, kam ein Group-Review-Verfahren zum Einsatz. Im Rahmen
dieses Verfahrens wurden die Beitrdge in thematischen Untergruppen von den jeweils
anderen Autorinnen und Autoren im Vorfeld begutachtet. In einem eintigigen On-
line-Workshop wurden ausfihrliche Riickmeldungen gegeben und diskutiert. Dadurch
wurde nicht nur eine wertschitzende und produktive Feedbackkultur praktiziert, son-
dern erfolgte auch eine konzeptuelle Abstimmung der Beitrage aufeinander. Nicht zu-
letzt trug dieser wertvolle Austausch zur Vernetzung innerhalb der wissenschaftlichen
Community bei. So ist auch nach Abschluss dieses Buchprojekts auf die Weiterentwick-

lung der Nutzung der Dokumentarischen Methode in der Schulentwicklungsforschung
zu hoffen.
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Dokumentarische Schulentwicklungsforschung?

Potenziale und Limitierungen einer praxeologisch-
wissenssoziologischen Erforschung von institutionellen
Verinderungs- und Gestaltungsprozessen

Rolf-Torsten Kramer

Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich der Frage, welches Profil man einer Dokumentarischen Schul-
entwicklungsforschung zuweisen kann, wenn man diese, wie es die Absicht des gesamten
Bandes ist, weiter profilierte. Dazu wird in einzelnen Schritten zu schirfen versuche,
was der Gegenstand einer Schulentwicklungsforschung in der Methodologie der Do-
kumentarischen Methode ist, welche Fokussierungen sich damit fiir eine Dokumen-
tarische Schulentwicklungsforschung als Schwerpunkte und Bereiche ausweisen lassen
und wo in diesem Profil besondere Stirken, aber auch Liicken und Herausforderungen
liegen. Im Beitrag wird dazu die Dokumentarische Methode und ihre Weiterentwick-
lung zur Praxeologischen Wissenssoziologie als eine Spielart der Praxcologie begriffen,
die fiir die Theorie und Empirie von Schulentwicklungsprozessen fruchtbar zu machen
ist. In Bezug auf die von Bourdieu kontinuierlich entwickelte praxeologisch-struktura-
listische Perspektive werden abschliefend Méglichkeiten der Weiterentwicklung skiz-

ziert.

Schliisselworter: Schulentwicklung, Dokumentarische Methode, praxeologische Wis-
senssoziologie, praxeologischer Strukturalismus

Documentary school improvement research? Potentials and limitations of the
analysis of institutional change and design processes with the approach of the
praxeological sociology of knowledge

Abstract

The article examines the question of which profile can be assigned to documentary
school improvement research if it were to be further developed, as is the intention of
the present volume. To do so, several analytical steps are taken in order to find out how
the actual object of school improvement research can be described with view to the
methodology of the documentary method. Additionally, the question of which topics
can be identified as focal points and areas of interest for documentary school improve-
ment research is discussed and particular strengths, but also gaps and challenges that lie
in this approach are reflected. In the paper, the documentary method and its further
development into a praxeological sociology of knowledge is understood as a variety of
praxeology that can be made fruitful for theory-building and the empirical evidences of
school improvement processes. With regard to the praxeological-structuralist perspective
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continuously developed by Bourdieu, possibilities of further development of documen-
tary school improvement research are finally outlined.

Keywords: school improvement, Documentary Method, praxeological sociology of
knowledge, praxcological structuralism

Der Beitrag unternimmt den Versuch der grundlegenden Bestimmung einer Dokumen-
tarischen Schulentwicklungsforschung und fragt nach den Potenzialen, aber auch den
Limitierungen, die sich daraus fiir die empirische ErschlieBung des Gegenstandes und die
darauf bezogene Erkenntnisbildung ergeben. Im Vordergrund steht dabei das Profil eines
spezifischen forschungsmethodischen Zugriffs auf den Gegenstand ,,Schulentwicklung®.
Gegenstandstheoretische Annahmen werden dazu mitdiskutiert. Es findet hier jedoch
keine theoretische Auseinandersetzung damit statt, wie Schulentwicklung oder Profes-
sionalisierung im Horizont der weiterentwickelten praxeologischen Wissenssoziologie
von Ralf Bohnsack (2017, 2020) zu bestimmen ist. Das bleibt einem anderen Beitrag
vorbehalten. Die folgenden Uberlegungen entstammen auch nicht dem engen Kontext
der Dokumentarischen Methode und ihrer Weiterentwicklung zu einer Praxeologischen
Wissenssoziologie. Sie griinden sich aber auf eine intensive Auseinandersetzung mit
der Dokumentarischen Methode (Kramer, 2015b, 2018; Kramer et al., 2009, 2013).
Als weiterer Referenzpunke dieser Bestimmungen wird zusatzlich die strukturalistisch-
praxistheoretische Perspektive von Pierre Bourdieu (1979, 1993; Kramer, 2011, 2013a)
herangezogen.

Nach ciner ersten Vergewisserung zum Gegenstandsbezug einer Schulentwicklungs-
forschung (1.) wird die Gegenstandsperspektive der Dokumentarischen Methode und
in ersten Ansitzen der Praxeologischen Wissenssoziologie dargestellt und diskutiert (2.).
In einem nichsten Schritt kann dann herausgearbeitet werden, welche Bereiche in einer
Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung in den Blick geraten (3.). Diese werden
dann abschliefend knapp hinsichtlich ihrer besonderen Potenziale, aber auch hinsicht-
lich der damit einhergehenden Limitierungen reflektiert (4.).

1. Was ist der Gegenstand einer Schulentwicklungsforschung? Eine
strukturalistisch-praxistheoretische Perspektive auf institutionelle
Verinderungs- und Gestaltungsprozesse

Um das spezifische Profil einer Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung heraus-
zuarbeiten, ist es zunichst notwendig, den Gegenstand einer solchen Forschungsrich-
tung — also Schulentwicklung — genauer zu kliren. Widmet man sich hierzu einschli-
gigen Beitrigen, dann zeigt sich, dass der Gegenstand selbst nicht immer klar scheint.
Abs und Klein (2019) sprechen hier von einer ,schillernde[n] Metapher, mit der je
nach beanspruchten Paradigma ganz unterschiedliche Relationen von Schule zu ihrer
gesellschaftlichen Umwelt aufgerufen sind (ebd., S. 677; vgl. auch Bohl, Helsper, Hol-
tappels & Schelle, 2010). Der Gegenstand Schulentwicklung ist nicht ganz cindeutig.
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Von einer Theorie der Schulentwicklung lasst sich kaum und schon gar nicht im Singular
sprechen. Je nach historischer Epoche oder theoretischer Perspektive werden ganz un-
terschiedliche Prozesse von Schule in den Blick genommen. Eines scheint jedoch klar:
Mit Schulentwicklung geht es um institutionelle Verinderungs- und Gestaltungsprozesse.
Diese kénnen jedoch - je nach Paradigma — ganz unterschiedliche Ebenen und Akteurs-
konstellationen einbezichen (vgl. Abs & Klein, 2019; Rahm, 2005; Holtappels & Rolff,
2010). Zudem muss hier auch zwischen langdauernden und unmerklichen Verinderun-
gen von Schule einerseits und expliziten Reformprogrammen und Gestaltungsansitzen
andererseits unterschieden werden. Es geht also damit im Gegenstand auch um sehr
unterschiedliche Prozesslogiken, die ganz ohne erklirte Absichtz. T. aber auch intendiert
und mit klarem Ziel vollzogen werden. Die Bedeutung klarer Zielorientierungen bei
diesem Gegenstand wird besonders in synonymen Begriffen und Konzepten (z.B. Qua-
lititsentwicklung, Qualititsmanagement, (neue) Steuerung; vgl. Wenzel, 2004; Rahm,
2005; Bohl et al., 2010; Altrichter & Zuber, 2019) deutlich und sie ist fiir die Dokumen-
tarische Schulentwicklungsforschung und deren Potenziale aber auch Limitierungen zu
reflektieren.

Wenn der Gegenstand einer (Dokumentarischen) Schulentwicklungsforschung die
institutionellen Verinderungs- und Gestaltungsprozesse von Schule sind, dann ergibt
sich fir deren empirische Erfassung ein grundlegendes Problem bzw. ein Widerspruch.
Verinderungsprozesse von Schule sind zwar angesichts der sich vollzichenden gesell-
schaftlichen Entwicklungen kaum auszuschlieBen. Zugleich zeigt sich hiufig aber auch
cine hohe Stabilitit und Beharrungskraft. Und nicht selten zeigen empirische Studien zu
Reformansitzen und Gestaltungsprogrammen, dass die gewiinschten Ergebnisse kaum,
nur verzerrt oder gar nicht eingetroffen sind (vgl. dazu die vielen Beitrige in Bohl et al.,
2010; auch Altrichter & Zuber, 2019). Schule selbst scheint als gesellschaftliche Institu-
tion neben der notwendig erscheinenden Verinderung auch von einer hohen Beharrlich-
keit zu sein (auch Rahm, 2005). Eine Schulentwicklungsforschung muss sich damit auf
diesen scheinbaren Widerspruch einlassen. Sie hat es mit einem Gegenstand zu tun, der
gleichzeitig durch Kontinuitit und Verinderung, durch Transformation und Reproduk-
tion sowie durch Altes und Neues gekennzeichnet ist (vgl. dazu Moldenhauer, Asbrand,
Hummrich & Idel, 2021). Wie diese Relationierung von Stabilitit und Verinderungen
empirisch aufzuschliefen ist, das wire gerade auch fiir qualitativ-rekonstruktive Zuginge
zu reflektieren (vgl. dazu auch Kramer, 2020a).

Bezicht man sich auf schulische Verinderungs- und Gestaltungsprozesse aus der Per-
spektive von Bourdieu, dann heifit das zunichst akzeptieren, dass Schule eine historisch
hervorgebrachte Strukeur — also akkumulierte Geschichte — ist und zugleich etwas, um
dessen Gestalt im Rahmen symbolischer Kimpfe unausgesetzt gestritten wird (dazu
Kramer, 2021). In Bourdieus Entwurf einer Theorie der Praxis kommen damit Kon-
tinuitit und Verinderung immer schon zusammen. Dabei verweist Bourdieu auf die
doppelte Akkumulierung von Geschichte in den Institutionen und in den Leibern — als
eine Dialektik von objektiven und inkorporierten Strukturen bzw. von Institutionen
und Habitus’ (vgl. Bourdieu, 1979, 1993). Schule ist damit wie andere Bereiche unserer
sozialen Wirklichkeit in cine grundlegende Relation von institutionellen Strukturen und
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inkorporierten Dispositionen des Habitus eingespannt. Diese wire auch fir Prozesse der
Reproduktion oder Transformation zu veranschlagen. Mit Blick auf Reproduktion und
Stabilitit — sichetlich die Seite, die Bourdieu in seinen Beitrigen deutlicher herausge-
arbeitet hat — ist von einer Abgestimmtheit und wechselseitigen Perpetuierung auszuge-
hen. Institutionalisierte Strukturen in Schule erfordern von ihren Akteuren die Nutzung
und gegebenenfalls Hervorbringung passférmiger Dispositionen, sodass ihr Personal
einen schulbezogenen Habitus aufweist oder in Konflikte und Schwierigkeiten gerit,
wenn dieser abgestimmte Habitus nicht vorliegt und nicht entwickelt werden kann. Das
ist fir Schiller*innen und fiir Lehrpersonen inzwischen theoretisch ausdifferenziert und
auch empirisch z.T. erschlossen (fiir den Schiilerhabitus Bourdieu & Passeron, 1971,
1973; Kramer, Helsper, Thiersch & Ziems, 2009, 2013; Helsper, Kramer & Thiersch,
2013, 2014; fiir den Lehrerhabitus Helsper, 2018, 2019; Kramer & Pallesen, 2019a und
b; Hericks, 2006; Koginar, 2014, 2019). Hier wird deutlich, wie Schule den Erwerb
eines schulbezogenen Habitus erfordert und dadurch differenzielle Passungsverhilenisse
und Ungleichheiten entstehen, weil diese Anforderung — z.B. nach Schicht- oder Mi-
lieuzugehorigkeit — an unterschiedliche bereits inkorporierte Dispositionen ankniipfen
kann und die Moglichkeiten der Modifizierung limitiert sind (vgl. Lange-Vester, 2015;
Lange-Vester, Teiwes-Kiigler & Bremer, 2019 Kramer, 2015a, 2017). Man kénnte hier
fiir die Strukturbildungen in der Institution und ebenso fiir jene in den Leibern auch von
Pfadabhingigkeiten sprechen, weil — so der strukturalistische Kern bei Bourdieu — jede
spitere Strukturbildung an die bisherige Objektivierung im Sinne der akkumulierten
Geschichte anschlieen und diese in sich aufgreifen muss (vgl. Kramer, 2021; zur Habi-
tusbildungals irreversibler Prozess Bourdicu & Passeron, 1973, S. 58£.; als grundlegendes
Prinzip der Sequenzialitit Oevermann, 2016).

Mit Blick auf Verinderung und Transformation (von Schule) hat Bourdieu vielfach
betont, dass die Konstruktion einer perfekten Reproduktion eine in der Praxis eher
unwahrscheinliche Option darstellt, weil selten die Bedingungen des Einsatzes der Dis-
positionen des Habitus vollig identisch sind mit jenen seiner Hervorbringung und Ent-
stehung (vgl. dazu Bourdieu, 1993, S. 117f.). Der Seite der Abwehr von Verinderung
entspricht damit umgekehrt eine Unméglichkeit der Abwehr von Verinderung. Nichte
nur sind die Strukturen in Institutionen selbst Gegenstand von Auseinandersetzungen
und damit dynamisch, sondern es ergeben sich auch in der Ausbildung eines schulbezoge-
nen Habitus notwendigerweise vielfiltige Differenzierungen. Zudem ist Schule selbst als
ein Teilbereich des Sozialen in Relation zu anderen Teilbereichen positioniert, sodass sich
hier zusitzlich Dynamiken und Modifikationen ergeben. Man kénnte hier auch sagen,
dass die Pfadabhingigkeiten der Strukturbildung in der Institution Schule und in den
schulbezogenen Dispositionen nun auch Anlass fiir Verinderung und Transformation
sind bzw. sein konnen. Denn mit einem nicht identisch passenden Habitus werden
von Schiiler*innen oder Lehrpersonen Praktiken und Deutungen von Schule produziert,
die tendenziell eine andere Schule hervorbringen (vgl. dazu Kramer et al., 2009, 2013;
Lange-Vester, 2015; Lange-Vester et al., 2019). Und ebenso sorgen die milicuspezifischen
Strukturbildungen und Habitusformationen daftir, dass alternative Wirklichkeiten von
Schule aufeinanderprallen und um ihre Durchsetzung und Vorherrschaft ringen.
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Zu erginzen ist hier die gesellschaftstheoretische Einbettung von Schule bei Bout-
dieu. Basis dafiir ist die Konzeption eines sozialen Raumes als eine Konstruktion der
Gesellschaft, die auf der Grundlage von selbst historisch hervorgebrachten und akkumu-
lierten ,,Unterscheidungs- bzw. Verteilungskriterien® verschiedene Positionen und deren
Relation zueinander generiert (Bourdieu, 1995, S. 9; auch Kramer, 2011; Schroer, 2006).
Es gibt damit unterschiedliche soziale Platzierungen und Abstinde (oben vs. unten, pri-
vilegiert vs. prekarisiert, etabliert vs. marginalisiert etc.), in denen Individuen und soziale
Gruppierungen zueinander gestellt sind. Die jeweils eingenommene Stellung ,bestimmt’
nicht nur vermittelt tiber das verfugbare Kapital und den dazu passférmiginkorporierten
Habitus, wie man sich in der sozialen Welt bewegt und welche Aktivititen und Begeg-
nungen damit wahrscheinlich oder eher unwahrscheinlich sind. Sie weist einem auch
zugleich einen Platz in den unausgesetzten symbolischen Kimpfen des sozialen Raumes
zuund auch die ,Waffen', die in diesem Kimpfen zum Einsatz kommen. Als akkumulierte
Geschichte ist der soziale Raum mit Bourdieu als ein Kampffeld zu verstehen, das einen
jeweils vorherrschenden Kriftestand zum Ausdruck bringt und zugleich die Optionen
fiir die Gesellschaft der Zukunft beinhaltet.

In dieses akkumulierte Kriftefeld und die damit verbundenen symbolischen Aus-
einandersetzungen und Kimpfe um Geltung und Vorherrschaft sozialer Gruppierungen
ist nun auch Schule cinzuriicken. Wie Bourdicu bereits frithzeitig deutlich macht, ge-
winnt Schule historisch ihre Gestalt und ihre relative Autonomie dadurch, dass sie sich
als sozialer Teilraum (als Feld) ausdifferenziert und damit spezifisch in die kulturellen
und sozialen Mechanismen der Herrschaftssicherung eingebunden wird (vgl. dazu Bour-
dieu & Passeron, 1971, 1973; Bourdieu, 1999, 2018a). Dass Schule neben dem allen
Institutionen eigenen biirokratischen Konservatismus ! auch eine kulturelle bzw. gesell-
schaftliche konservative Funktion iibernimmt und ausiibt (Bourdieu & Passeron, 1971;
Bourdieu, 2018b), hat mit der spezifizierten Eigenlogik des Bildungssystems zu tun, fiir
die Einpriagung und Durchsetzung von ausgewihlten Bedeutungen zustindig zu sein. Da
jede pidagogische Zustindigkeit im Sinne dieser dauerhaften Einprigungs- und Durch-
setzungsarbeit mit ciner doppelten kulturellen Willkiir verbunden ist, insofern Inhalte
und die Art und Weise der Durchsetzung variabel sind und von der sozialen Platzierung
abhingen, ist Schule bei Bourdieu & Passeron durch die doppelte kulturelle Willkiir der
herrschenden Schichten im sozialen Raum geprigt, weil diese nur eine solche Schule
zulassen, die ihrer eigenen Durchsetzungsarbeit entspricht (vgl. Bourdieu & Passeron,
1973; Kramer, 2011, 2013a). Schule ist hier strukturell immer schon ein Instrument
der Herrschaftssicherung und sie erfiille diese Aufgabe umso besser, je mehr genau diese

1 Inderhier entfalteten Perspektive auf Schule und deren Verinderungs- und Gestaltungsprozesse kommt
diese v.a. als gesellschaftliche Institution in den Blick. Dagegen fehlt eine systematische Ausarbeitung
der Bestimmungen von Schule als Organisation. Tendenziell deutet sich davon etwas im hier genannten
,biirokratischen Konservatismus® an, mit dem Bourdieu eine Art Selbsterhaltungsprinzip bezeichnet,
dass sich auf Organisationen generell bezichen lasst (vgl. Bourdicu & Passeron, 1971, 1973). Mit Blick
auf Beharrung und Stabilitit kime hier allerdings der biirokratische Konservatismus der Organisation
Schule zum kulturellen Konservatismus der Schule als Institution dazu. Moglichkeiten und Notwendig-
keiten der Verinderung ergeben sich aber wie ausgefiihrt trotzdem.
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,Leistung’ verschleiert wird. Dazu dienen Ideologien der ,Chancengleichheit’ ebenso wie
solche der ,Begabung’, weil mit ihnen abgedunkelt wird, dass Erfolg im Bildungssystem
»durch die mehr oder minder grof8e Affinitit zwischen den kulturellen Gewohnheiten
einer Klasse und den Anforderungen des Bildungswesens oder dessen Erfolgskriterien
bedingt® ist (Bourdieu & Passeron, 1971, S.40). Schule wird deshalb zu einer Agentur
symbolischer Gewalt (Bourdicu & Passeron, 1973). Sic kann — besonders wenn die dop-
pelte kulturelle Willkiir verschleiert ist — Bedeutungen privilegierter Schichten auch bei
jenen durchsetzen, die nicht Angehérige dieser sind. Diese miissen sich dann mithsam
aneignen, was Angehorige privilegierter Schichten schon von Zuhause aus mitbringen
(vgl. Bourdieu & Passeron, 1971, S. 42). Mit der Durchsetzung dieser Bedeutungen wird
zugleich die geringere Bedeutung anderer Gewohnheiten und Orientierungen beherrsch-
ter Schichten hervorgebracht, also durch Schule an der hierarchisierenden Abwertung
alternativer Bedeutungen mitgewirke.

Diese Verkopplung der Schule mit der Reproduktion von Privilegierung und zusétz-
lich der biirokratische Konservatismus, der sich besonders deutlich darin zeigt, dass Schule
und das Bildungssystem selbst die Instrumente und das Personal fiir die Vermittlung
und Konservierung hervorbringen, lassen nun Prozesse der Verinderung und Gestal-
tung zunichst eher unwahrscheinlich erscheinen. Tatsichlich spricht in den dargestellten
Argumenten cher viel fiirr die Beharrung und Stabilitit von Schule. Allerdings ist bei
Bourdieu Verinderung und auch Gestaltung nicht prinzipiell ausgeschlossen. Insistiert
wird jedoch darauf, dass auch Verinderungen an diese Relation der Unterstiitzung einer
Perpetuierung von Privilegierung gebunden bleiben. Man kann hier daher vermuten,
dass stillschweigende Verinderungen von Schule ebenso wie die Umsetzung von Reform-
projekten dann erfolgreich sind und sich vollzichen, wenn Sie mit Verinderungen im
System der herrschenden Gruppierungen im sozialen Raum korrespondicren. Und auch
dann setzen diese Verinderungen cine tibereinstimmende Korrespondenz zwischen den
institutionellen und den inkorporierten Strukturbildungen voraus - also eine ,Allianz’
von neuen Strukturen und geinderten Habitusformationen. Der besondere Wert einer
praxistheoretischen Erforschung von Verinderungs- und Gestaltungsprozessen in Schule
wie in der Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung wird dariiber zu bestimmen
scin, wie diese Dialektik von Transformation und Reproduktion sowie die Relation von
institutionellen und inkorporierten Strukturen erfasst und reflektiert werden kann.

2. Gegenstandsbeziige der Dokumentarischen Methode und der
Praxeologischen Wissenssoziologie

In der Herausarbeitung der Gegenstandskonzepte einer dokumentarischen Forschung
muss man sicherlich die Verinderungen und Weiterentwicklungen der Dokumentari-
schen Methode berticksichtigen und vielleicht verschiedene Phasen mit jeweils eigenen
Gegenstandsbeziigen unterscheiden (vgl. Nohl, Schiffer, Loos & Przyborski, 2013; Kra-
mer, 2015b). In frithen Studien mit der Dokumentarischen Methode und frithen me-
thodologischen Beitrigen geht es neben anderen sozialtheoretischen Beziigen vor allem
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um eine Auseinandersetzung mit der Weltanschauungstheorie von Karl Mannheim und
eine daraus resultierende Fokussierung auf ,dokumentarische und ,latente® Sinngehalte®
(Bohnsack, 1983, S. 154), welche Ausdruck einer spezifischen ,Selektivitit® in der Be-
arbeitung von Themen seien (ebd., S. 165). Als Gegenstandskonzept dokumentarischer
Forschung kristallisieren sich dann sogenannte Orientierungsmuster oder Orientierungs-
figuren heraus, die als komplexe Handlungsorientierung verstanden werden und sich
»zwischen unterschiedlichen Horizonten, die wechselseitig fireinander Gegenhorizonte
darstellen®, bewegen (Bohnsack, 1989, S.27). Solche (positiven und negativen) Gegen-
horizonte sowie die sogenannten Enaktierungspotenziale ,,sind die wichtigsten Rahmen-
komponenten® der Handlungsorientierung (ebd.). Sie ,,bilden gleichsam den ,Rahmen’
des Erfahrungsraums der Gruppe“ (ebd.). In dieser Phase der Dokumentarischen Me-
thode lasst sich der Orientierungsrabmen als das zentrale Gegenstandskonzept kennzeich-
nen. Dieser Orientierungsrahmen bezeichnet mit Bezug auf Mannheim (1980) einerseits
ein ,atheoretisches, implizites und ,, konjunktives Wissen “und anderseits einen konkreten
damit korrespondierenden (sozialisatorischen) Erfabrungsraum. Es ist dieser dokumen-
tarische Sinngehalt, der iiber das implizite, handlungsleitende Wissen einen empirischen
»Zugang zur Handlungspraxis“ selbst eroffnet (vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann &
Nohl, 2001, S.12).

Dabei interessierten v. a. die kollektiv geteilten Orientierungen bzw. Orientierungs-
rahmen und entsprechend die iibereinstimmenden (konjunktiven) Erfahrungsriume,
obwohl schon frithzeitig auch die Bedeutung ,biografisch relevante[r] Orientierungs-
muster” herausgestellt wurde (hier z.B. Bohnsack, 1989, S.26; auch Bohnsack, 1997,
S.205, 2000, S. 67). Der Blick auf Phinomene der sozialen Wirklichkeit war damit auf
das kollektiv Geteilte und das gemeinsam Verbiirgte — mit Mannheim auf einen objektiv-
geistigen Strukturzusammenhang bzw. auf Milieus — gerichtet, nicht auf die individu-
ellen und lebensgeschichtlichen Unterschiede, die es gleichwohl gibt. Der individuelle
Akteur als einzelner, empirisch bedeutsamer Fall spielte hier keine Rolle.

Zentral war aber, dass der Gegenstand einer dokumentarischen Forschung in einer
spezifischen Theoricarchitektur entwickelt wurde — als ein Generierungsprinzip und
Hervorbringungsmodus von Praxis. Hier entwickelt Bohnsack das Konzept des Ori-
enticrungsrahmens in groffer Nihe zu Bourdieus Habituskonzept und weist diesem
den Status eines modus operandi zu, der nur anhand der Analyse der ,,Objektivationen
der Akteure®, ,also der Werke oder Dokumente ihres Handelns“ empirisch erschlossen
werden kann (Bohnsack, 2013, S. 186). Mit Bezug auf Bourdieu (1976, S.209) hile
Bohnsack fest, dass der modus operandi als nicht sichtbares Generierungsprinzip sich
allein im opus operatum zeigt bzw. daran ,enthiillt“ werden kann (Bohnsack, 2013,
S.186). Der Orienticrungsrahmen und das darin justierte implizite, atheoretische und
handlungsleitende Wissen weist methodisch einen Weg zur Handlungspraxis jenseits
von wortlichem Sinn (das Was) und den kommunikativen Absichten der beteiligten
Akteure (auch Bohnsack, 2000, S. 79). Wie im Habituskonzept bei Bourdieu wird dieses
implizite, handlungsleitende Wissen — also der Orientierungsrahmen — als gleichzeitig
strukturierte und strukturierende Struktur verstanden (vgl. Bohnsack, 2013, S. 186). Als
strukturierende Struktur gerit der Orientierungsrahmen als Hervorbringungsprinzip —
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als modus operandi - in den Blick. Empirisch, methodisch entspricht dem die sinn-
genetische Interpretation. Als strukturierte Struketur geht es um die Hervorbringung
des Orientierungsrahmens in spezifischen Erfahrungsriumen und Milieus, die mit der
soziogenetischen Interpretation erfasst wird (ebd.).

Der zentrale Gegenstand des Orientierungsrahmens, der Habitus oder dokumenta-
rische Sinngehalt, kann damit als eine ,implizite Regelhaftigkeit® verstanden werden,
die Kontinuititen in der Hervorbringung von Praxis erzeugt und tber die Analyse von
Sequenzfolgen als Dokumente des Handelns (als opus operatum) und durch Kompara-
tion (also Vergleiche zu anderen Dokumenten und Werken) empirisch valide bestimm-
bar ist (ebd., S.187f.; Nohl, 2006, S.51ff.; Kramer, 2015, S. 168{f.). Die zentrale er-
kenntnistheoretische Analyseoperation ist deshalb die komparative Sequenzanalyse.

Diese Gegenstandsbestimmung der Dokumentarischen Methode wurde dann von
Bohnsack weiterentwickelt und ausdifferenziert. Besonders nach 2010 finden sich Bei-
trige, die das Gegenstandskonzept noch einmal etwas differenzierter entwerfen (Bohn-
sack, 2013, 2014, 2017). Fiir diese Weiterentwicklungen wird dann bei Bohnsack iiber-
greifend von der Praxeologischen Wissenssoziologie gesprochen. In dieser neuen Fassung
wird die Relation von Habitus und Erfahrungsraum erweitert um eine Relation, die
den Habitus zu Normen und Handlungsanforderungen positioniert, die nicht Teil der
Erfahrungsraume selbst sind. Bohnsack spricht hier von Orientierungsschemata, die von
Akteuren als exterior erfahrene ,Erwartungen im Sinne von Normen und sozialen Iden-
tititen (Fremdidentifizierungen) und ihren Common Sense-Theorien“ bestimmt wer-
den (Bohnsack, 2013, S. 183). Wie Bohnsack weiter deutlich macht, geht es bei diesem
Konzept der Orientierungsschemata um ein ,funktionales Aquivalent zum Begriff des
Feldes bei Bourdieu (ebd.). Orientierungsrahmen bzw. Habitus ,konturieren sich in der
empirischen Analyse hiufig tiberhaupt erst in der Auscinandersetzung der Erforschten
mit den von ihnen erfahrenen (exterioren) Erwartungen® (ebd.).

Mit diesen Erweiterungen verbinden sich wie dargestellt auch Verschicbungen in
dem, was als Gegenstand einer dokumentarischen Forschung fokussiert wird. So kann
man an einigen neueren Forschungsbeitrigen im Feld der Schule schen, dass v. a. Normen
eine neue Aufmerksamkeit erhalten (fiir den Lehrerberuf und die Auseinandersetzung
mit Normen von Schule z. B. Hericks, Sotzek, Rauschenberg, Wittek & Keller-Schnei-
der, 2018; Kosinar, 2019; Rotter & Bressler, 2019; Schieferdecker, Hinzke & Kessler,
2019; Bonnet & Hericks, 2019). Dabei wird allerdings auch z.T. unklar, welcher er-
kenntnistheoretische Status Normen (oder weiter gefasst den Orientierungsschemata)
bei der empirischen Bestimmung der Praxis zukommt: Ist die Bestimmung der Norm nur
ein Zwischenschritt und ein Weg, um den Orientierungsrahmen bzw. Habitus als Gene-
rierungsprinzip von Praxis zu erforschen, oder kommt der Norm ein eigener praxisgene-
rierender Status zu? Und wie ist dieser dann zum Generierungsmodus des Orientierungs-
rahmen bzw. Habitus relationiert? Noch weiter zu kliren ist aber auch die von Bohnsack
eingefithrte ,notorische Diskrepanz® zwischen Orientierungsrahmen als Habitus und
den Orientierungsschemata (z. B. Normen) (Bohnsack, 2017, S. 54ff.). Aus der Perspek-
tive von Bourdieu lasst sich damit jedenfalls nur eine spezifische Relation von Habitus
und Feld - namlich jene einer antagonistischen Passung — kennzeichnen und empirische
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Analysen zum Schiilerhabitus und zum Lehrerhabitus zeigen, dass neben dieser Variante
einer spannungsreichen Relation auch andere typische Konstellationen zu stellen sind
(vgl. Kramer et al., 2009, 2013; Helsper et al., 2014; Kramer & Pallesen, 2019a). Mit
der Annahme der notorischen Diskrepanz sind v.a. jene Konstellationen nicht treffend
zu bestimmen, wenn nach sozialer Herkunft und Milieubezug von Passungsverhalenis-
sen und Typen eines affirmativen, harmonisch-verbiirgenden Schulbezuges auszugehen
wire. Offen bleibt auch, wie diese Annahme der notorischen Diskrepanz sich zu Uber-
legungen Bourdieus verhilt, dass in den unmerklichen Prozessen der Einsozialisation in
cin Feld Erwartungen in der Ausprigung eines praktischen Sinns auch angeeignet und
inkorporiert werden kénnen. Insgesamt wiren bei dieser erweiterten Gegenstandskon-
zeption neben Orientierungsschemata auch ein Orientierungsrahmen im engeren und
ein Orientierungsrahmen im weiteren Sinne zu unterscheiden. Die Schwierigkeiten, die
mit dieser Verdopplung des zentralen Gegenstandskonzeptes verbunden sind, scheinen
noch nicht ausreichend bearbeitet (vgl. Kramer, 2015, 2018).

Wir kénnen also bis hier festhalten, dass die besondere Perspektivierung der Do-
kumentarischen Methode und der Praxeologischen Wissenssoziologie im Kern impli-
zite, atheoretische, handlungsleitende Wissensbestinde fokussiert — also das stille, nicht
explizit gewusste Wissen, das Handlungen und Sprechakte hervorbringt. Im Zentrum
stechen damit Orientierungsrahmen bzw. Habitusformationen. Diese sind nun in zwei-
facher Weise relationiert. Sie sind verbunden mit konjunktiven Erfahrungsriumen und
sozialen Lagerungen, aus denen sie im Sinne einer strukturierten Struktur hervorgehen.
Und sie werden v. a. in den aktuellen Weiterentwicklungen relationiert zu exterior erfah-
renen Erwartungen, die ihnen notorisch spannungsvoll z. B. als Norm oder Identititszu-
mutung entgegentreten. Aus meiner Sicht stellt sich damit auch der Blick auf Stabilitit
und Verinderungje spezifisch ein. Stellt man die Relation von Orientierungsrahmen und
konjunktivem Erfahrungsraum in den Vordergrund, dann fokussiert man besonders die
Soziogenese der impliziten, handlungsleitenden Wissensbestinde. Mit Bourdieu wiirde
man sagen, dass hier der Habitus an die Bedingungen seiner Erstaneignung gebunden
bleibt. Er geht in gewisser Weise auch iiber die Phase der Ancignung hinaus cine affir-
mative Beziehung zu diesem Erfahrungsraum bzw. der sozialen Lage ein, insofern solche
Deutungen und Handlungsweisen hervorgebracht werden, die diesen entsprechen und
die sich eigenen, diese zu reproduzieren.? Das Verhiltnis von Orientierungsrahmen i.
c. S. bzw. Habitus und konjunktiven Erfahrungsraum wiirde damit tendenziell cher
der Prozesslogik der Beharrung und Kontinuitit — im zugespitzten Fall die Variante
einer pristabilierten Harmonie — entsprechen. In der anderen Relation, der zwischen
Orientierungsrahmen 1i. e. S. bzw. Habitus und Orientierungsschemata (z.B. Norm),
lige dagegen mit der Annahme der notorischen Diskrepanz eher ein spannungsvolles

2 Damit ist selbstverstindlich nicht ausgeschlossen, dass auch aus der Relation von Orientierungsrahmen
i.e. S. bzw. Habitus und Erfahrungsraum bzw. sozialer Lage Dynamiken ausgelost werden kénnen. Diese
wiren aber, so die Annahme, davon abhingig, dass es bereits Anderungen und Modifikationen entweder
im Orientierungsrahmen bzw. Habitus oder im konjunktiven Erfahrungsraum bzw. der sozialen Lage
gegeben hat, sodass die affirmative Relation bereits eingeschrinkt oder beeintrichtigt ist.
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Verhiltnis vor, das tendenziell cher mit Momenten der Dynamik und Verinderung zu
verbinden wire.

Das wire nun auf Schule und Prozesse ihrer Verinderung und Gestaltung zu be-
zichen. Eine Dokumentarische Schulentwicklungsforschung wiirde damit grundsatzlich
an den impliziten Praxisbeziigen ansetzen und kénnte die Beharrung und Kontinuitit
von Schule (auch gegen Reformprogramme) wic auch deren Dynamik und Verinderung
tiber die Relationen von Habitus, Erfahrungsraum und Spannungen zu Normen empi-
risch herausarbeiten. Als Normen und exterior erfahrene Erwartungen lassen sich dabei
sicherlich auch gerade Reformprogramme und politische Gestaltungsimperative verste-
hen. Damit kénnte insgesamt empirisch aufgeschlossen werden, mit welchen impliziten,
handlungsleitenden Wissensbestinden sich Akteure auf Schule beziehen und diese han-
delnd hervorbringen und mitgestalten, auf welche sozialisatorischen Erfahrungsraume
(auch in welcher Uberlagerung) dabei rekurriert wird und welche Spannungen dabei
wahrgenommen und bearbeitet werden. Eine solche Dokumentarische Schulentwick-
lungsforschung wire dann notwendiger Weise komparativ und miisste sich operativ der
(komparativen) Sequenzanalyse bedienen (vgl. Kramer, 2015b, 2020a).

3. Bereiche einer Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung

Mit den bisherigen Uberlegungen und Bestimmungen sollen nun zentrale Bereiche und
Dimensionen einer Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung skizziert werden.
Zur Veranschaulichung beziche ich mich dabei der Einfachheit halber auch v.a. auf
eigene Arbeiten. Damit soll aber ausdriicklich nicht der Eindruck vermittelt werden, dass
es nicht bereits Forschungsbeitrige mit der Dokumentarischen Methode gibt. Stattdes-
sen wird die Absicht verfolgt, das Spektrum von Forschungsbereichen in einer heuristi-
schen Systematik aufzuzeigen und abschliefend auch das Potenzial und die Begrenzun-
gen einer derartigen Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung zu reflektieren.
Bezichen wir uns zunichst auf das zentrale Gegenstandskonzept des Orientierungs-
rabmens (im engeren Sinne) bzw. des Habitus (Bereich I), dann lassen sich Forschungs-
fragen entlang der Akteursgruppen differenzieren, dic in Schule zu finden sind und
denen eine gestalterische Mitwirkung praxistheoretisch unterstellt werden kann. Hier
lassen sich etwa Schiiler*innen in den Blick nehmen. Dann wire dokumentarisch rekon-
struktiv zu bestimmen, mit welchen Orientierungsrahmen Schiiler sich auf Schule und
auch auf aktuelle Reformprozesse bezichen. Vermutlich lief8e sich dabei u. a. anschlieffen
an vorliegende Typologien cines schulbezogenen Bildungshabitus (vgl. Kramer et al,
2009, 2013; Helsper, Kramer, Thiersch & Ziems 2009), die aber auch weiter gepriift
und ausdifferenziert werden konnen. Zudem ergeben sich hierbei sicherlich relevante
Beziige zur Erforschung von Bildungsungleichheiten, insofern unterschiedliche empi-
risch bestimmte Formen des schulbezogenen Orientierungsrahmens bzw. Habitus auch
mit differenzierten Kompatibilititen und Anschlussmoglichkeiten verkniipft sind und
prognostisch unterschiedlich schulischen Erfolg oder schulisches Versagen ankiindigen.
Auch wenn Schiiler*innen vermutlich als eine Akteursgruppe aufzufassen sind, die we-
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niger machtvoll Programme der Reform von Schule verfolgen wird, stellen erkenntnis-
theoretisch die Orientierungsrahmen von Schiiler*innen einen wichtigen Bereich einer
Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung dar, weil in den schulbezogenen Ha-
bitus’ von Schiller*innen auch die Deutungsweisen, Routinen und Handlungspraxen
angelegt sind, mit denen von dieser Akteursgruppe Schule hervorgebracht wird (vgl.
auch Helsper, 2019, S. 54ff.). Der Habitus von Schiiler*innen ist damit ein wichtiger
Bedingungsrahmen und auch ein Korrektiv fir Verinderungs- und Gestaltungsprozesse
von Schule.

Als fir Veranderungs- und Gestaltungsprozesse besonders relevante Akteursgruppe
muss es einer Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung selbstverstindlich um die
Orientierungsrahmen und Habitusformationen von Lebrer*innen gehen. Damit wiren
die impliziten und handlungsleitenden Wissensbestinde von Lehrpersonen empirisch
zu rekonstruieren und typologisch zu verdichten. Auch hier kann z.B. an Befunde und
typologische Bestimmungen der Lehrerhabitusforschung angeschlossen werden (vgl.
dazu Kramer & Pallesen, 2019). Herauszuarbeiten wire damit, mit welchen Routinen,
welchen Deutungsschemata und welchen Handlungspraxen Lehrpersonen Schule her-
vorbringen oder sich auf Reformprogramme und Verinderungstendenzen von Schule
beziehen. Dabei ist diesem Bereich ein besonderes Gewicht zuzuweisen, weil in den Ori-
entierungsrahmen bzw. Habitus’ der Lehrpersonen vermutlich die entscheidende Gelin-
gensbedingung oder Grenze der erfolgreichen Implementierung von Entwicklungspro-
grammen liegt. In einer weiterfihrenden Spezifizierung lieen sich hier auch professi-
onstheoretische Uberlegungen anschliefen und untersuchen, ob und ich welchen For-
men die Orientierungsrahmen bzw. Habitus’ von Lehrpersonen cine professionalisierte
pidagogische Praxis hervorbringen oder verhindern. Hier miisste aber auch der praxeo-
logische Professionsansatz noch weiter diskutiert und ausgeschirft werden (vgl. Bohn-
sack, 2020; Helsper, 2019; Kramer & Pallesen, 2019; Kramer, 2020b und c). Ebenfalls
zentral werden fir die Betrachtung von Verinderungs- und Gestaltungsprozessen die
Orientierungsrahmen und Habitus’ von Schulleitungen sein. Und es liefSe sich im Sinne
einer mehrebenenanalytischen Betrachtung von Schule (z. B. Fend, 2008; van Ackeren &
Klemm, 2009) und schulischen Verinderungs- und Gestaltungsprozessen auch die Ana-
lyse von Orienticrungsrahmen auf hoheraggregierten Ebenen cinbezichen — z. B. auf der
Ebene der Schulverwaltung oder der Bildungspolitik. Insgesamt wiire es auch eine Aufgabe
in diesem Bereich, das Verhiltnis von Akteursgruppen und deren Orientierungsrahmen
zueinander in den Blick zu nehmen wie auch in einer historischen Perspektive die Ver-
schiebungen und Verinderungen akteursbezogener schulischer Habitusformationen und
damit verbundener Dominanz- und Hegemonialverhaltnisse in der Hervorbringung von
Schule.

In einem weiteren Bereich lisst sich die Relation von Orientierungsrahmen und kon-
Jjunktiven Erfabrungsraum nennen (Bereich II), wobei deutlich zu machen ist, dass dieser
Forschungsbereich den erstgenannten voraussetze und daran anschliefit. Hier liefe sich
empirisch (z.B. in der Form soziogenetischer Typenbildungen) herausarbeiten, ob und
in welcher Weise Erfahrungsriume und Milieus in Schule und den damit verbunde-

nen Verinderungs- und Gestaltungsprozessen involviert sind. So konnten die fiir die
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Hervorbringung von Schiiler*innen-, Lehrer*innen- oder Schulleitungshabitus’ relevan-
ten konjunktiven Erfahrungsriume und Milieus empirisch bestimmt werden, die ax-
fSerhalb von Schule angesiedelt sind. Hier wiirde es z.B. um geschlechts-, generations-
oder schichtspezifische Erfahrungsriume gehen und die Frage, welche Bedeutung diesen
in den Deutungsschemata, Handlungspraxen und Routinen verschiedener schulischer
Akteure zukommt. Besonderen Stellenwert werden dabei vermutlich die Milieus der
sozialen Herkunft und die damit verbundene Platzierung im sozialen Raum bekommen
miissen, weil bereits jetzt schon deutlich ist, wie nachhaltig diese sozialisatorisch in der
Familie inkorporierten Schemata auch fiir die Herausbildung eines Schiiler- und darauf-
folgend eines Lehrerhabitus sind (vgl. Lange-Vester, 2015; Kramer, 2015; Lange-Vester
etal,, 2019; Helsper, 2019; Kramer & Pallesen, 2019).

Innerhalb des Bildungssystems lassen sich konjunktive Erfahrungsraume und Milieus
entlang ausdifferenzierter Ebenen untersuchen. So lieBen sich konjunktive Erfahrungs-
riume z. B. auf iibergreifenden Ebenen des Schulsystems untersuchen, indem internatio-
nal und interkulturell vergleichend geforscht wird. In gleicher Weise konnten kompara-
tiv auch bundeslandspezifische, schulformspezifische oder auch regionale Evfabrungsriume
und Milieus bestimmt werden. Eine zentrale Ebene wire sicherlich die Analyse und
empirische Bestimmung von Einzelschulen als konjunktive Evfahrungsrinme. Zumindest
legen Ergebnisse der Einzelschulforschung wie auch schultheoretische Ansitze (etwa
der Schulkulturansatz; vgl. Helsper, 2008, 2015; Bohme, Hummrich & Kramer, 2015;
Kramer, 2016) es nahe, von einzelschulspezifischen, konjunktiven Erfahrungsréiumen
auszugehen. Man konnte also Schulen selbst als differenzielle konjunktive Erfahrungs-
riume empirisch untersuchen und evtl. bestimmen, wie diese aus dem Zusammenspiel
der schulischen Akteure und der dabei involvierten Orientierungsrahmen und aufer-
schulischen Milieus hervorgegangen sind oder sich verindern. Gleichzeitig ist damit
schon davon auszugehen, dass Schule i.d.R. keinen homogenen und fiir alle Akteure
gleichen Erfahrungsraum darstellt — das schon deshalb nicht, weil die von den Akteuren
jeweils reprasentierten auflerschulischen Erfahrungsriume und Milieubeziige sich unter-
scheiden werden. Insofern miussten auch differente Milieus innerhalb einer Schule cin Be-
reich der Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung sein. Vermutlich kénnte man
empirisch solche differenten Erfahrungsriume und Milieus innerhalb einer Schule ent-
lang unterschiedlicher Akteursgruppen, Generations- und Milieuzugehorigkeiten oder
auch Fachkulturen herausarbeiten. Und schliefllich wiirde der Unterricht selbst als ein
konjunktiver Erfabhrungsraum zu untersuchen sein, auch oder gerade weil hier Akteure
mit unterschiedlichen Orientierungsrahmen und Milieubeziigen eine gemeinsame Praxis
hervorbringen (vgl. dazu Asbrand & Martens, 2018; Martens & Asbrand, 2018; Bohn-
sack, 2020).

Eine zentrale Herausforderung besteht in diesem Bereich in der Aufgabe der Relatio-
nierung und konsistenten Vermittlung der empirisch bestimmbaren Erfabrungsriume und
Milieus, die nur mit organisations- oder institutionstheoretischen Erweiterungen der
Dokumentarischen Methode bzw. der Praxeologischen Wissenssoziologie moglich sind
(vgl. Bohnsack, 2017, 2020). Im Sinne einer Dokumentarischen Schulentwicklungsfor-
schung wire zudem auch cine historische Perspektive anzulegen und nach Verdnderungen
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und Verschiebungen einzelner Evfabrungsraume und der Relation solcher Milieus zueinan-
der zu fragen.

Als ein dritter Bereich lasst sich abschliefend und wiederum auf der Grundlage der
empirischen Bestimmungen in Bereich I die Relation von Orientierungsrahmen bzw.
Habitus und Norm (Bereich III) benennen. Hier wiirde es vor dem Hintergrund der
genannten Ausdifferenzierungen um eine fiir Prozesse der Verinderung und Gestaltung
besonders bedeutsame Forschungsperspektive gehen, weil hier die Reformprogramme
tiir die Schule als Orientierungsschemata in Relation zu den Orientierungsrahmen und
Habitus® zentraler Akteursgruppierungen herausgearbeitet werden konnen. Dabei las-
sen sich jeweils konkrete Reformprogramme (z.B. Ganztagsbildung, Inklusive Schule,
Zweigliedrigkeit etc.) differenziert empirisch untersuchen. Ob es sich dabei — wie bei
Bohnsack formuliert — per se um eine notorische Diskrepanz und Spannung handelt,
wire aus meiner Sicht dabei zunichst offenzuhalten. Vermutlich werden sich hier empi-
risch sehr unterschiedliche Relationierungen und Passungen finden lassen, die in ihrer
Differenzierung helfen konnen, Verinderungs- und Gestaltungsprozesse in Schule zu
verstehen.

4. Potenziale und Limitierungen? Eine abschlieende Reflexion

In einem abschlieflend bilanzierenden Blick scheint mir das besondere Potenzial einer
Dokumentarischen Schulentwicklungsforschung in der praxistheoretischen bzw. pra-
xeologischen Hinwendung zu einem Themenfeld zu liegen, dass durch cine hohe Nor-
mativitdt, explizit gemachte Absichten und z. T. gesteigerte Idealkonstruktionen gekenn-
zeichnet ist. Besonders in den offentlich gemachten Reformprogrammatiken werden
damit ideale Konstruktionen einer Schule der Zukunft verkniipft, die auch imaginiren
und verkennenden Charakter haben konnen. In der praxistheoretischen Perspektivie-
rung der Dokumentarischen Methode und der Praxeologischen Wissenssoziologie ist
man zunichst einmal doch schr unempfindlich gegeniiber diesen imaginiren, vielleicht
verkennenden und normativen Konstruktionen, weil man sich den impliziten, hand-
lungsleitenden Wissensbestinden zuwendet und schlicht danach fragen kann, wie iiber
diese Schule als Praxisform hervorgebracht, verindert oder eben nicht verindert wird.
In dieser spezifischen Perspektivierung liegt die Chance, genau diese Prozesse der Hervor-
bringung von Schule, in ibrer Differenziertheit und Widerspriichlichkeit herauszuarbeiten
und damit letztlich auch unsere Erkenntnisse iiber die Bedingungen des Gelingens oder
des Scheiterns von Gestaltungsprozessen und Reformprogrammen zu erweitern. Zusitz-
lich sche ich ein grofes Potenzial darin, dass in dieser empirischen Perspektivierung die
Innen- und Auflenverhiltnisse von Schule empirisch geschirft werden kénnen. Uber die
dargestellten Relationen von Orientierungsrahmen bzw. Habitus, konjunktiven Erfah-
rungsriumen bzw. Milieus und Normen als exterior wahrgenommenen Erwartungshal-
tungen kénnen unterschiedliche Positionierungen, Passungen und dariiber Bedingungen
fir den Wandel oder die Stabilitit von Schule untersucht und aufgeklart werden. Fir die
Dokumentarische Schulentwicklungsforschung spricht dabei, dass schulische Verinde-
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rungs- und Gestaltungsprozesse in ihrem ,stillen® und routineférmigen Vollzug erkundet
werden und nicht schon im Rahmen normativer Reformdispositive nur verkiirzt in den
Blick kommen. Komparative Designs und die komparative Sequenzanalyse erhohen die
Chance, tatsichlich auch Bedingungen und konkrete Zusammenhinge der Schule als
Praxisform aufzuschlieflen.

Es gibt aus meiner Sicht aber auch Limitierungen, die — wie immer bei einem spe-
zifischen Zugang — auch fiir die Dokumentarische Schulentwicklungsforschung zu re-
flektieren wiren. Hier wire zunichst grundlegend zu vergegenwirtigen, dass die Doku-
mentarische Methode und die Praxeologische Wissenssoziologie eigentlich auf Wissen
als Zugang zu empirischen Phinomenen begrenzt sind. Auch wenn im Rahmen der
Praxeologischen Wissenssoziologic Wissen gerade als implizites, inkorporiertes und ha-
bituelles Wissen fokussiert wird und damit — wie Bourdieu (1993) es bestimmt hat —
eine zentrale Seite der kulturellen Akkumulation als Objektivierung in den Leibern
empirisch zuginglich gemacht ist, scheint doch auch deutlich zu werden, dass die andere
Seite der kulturellen Akkumulation — die Objektivierung in den Institutionen — bislang
kaum aufgegriffen und tiberhaupt fiir den empirischen Zugriff sichtbar gemacht ist. Das
gilt fir das Gegenstandskonzept des Orientierungsrahmens im engeren, aber letztlich
auch fiir das des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne. Man konnte auch sagen, die
Idee der Orientierungsschemata als Aquivalent fiir das Feldkonzept bei Bourdieu ist
wissenssoziologisch verengt. Weiterfithrend scheint mir hier die Idee, auch fiir Schule
als Institution und Organisation von historischen Strukturbildungen auszugehen, die
eben auf beiden Seiten und in Relation zueinander aufzuschliefen wire (vgl. Kramer,
2021). Der konzeptionell-begriffliche Vorschlag ciner Ausdifferenzierung von Feldern
als sozialen Teilriumen von Bourdieu kénnte helfen. Hier wire auch fiir Schule und
deren Verinderung oder Gestaltung von einem historisch hervorgebrachten Gebilde mit
eigenen spezifischen Anforderungslogiken, eigenen Kapitalwihrungen und v.a. einem
cigenem Spielsinn bzw. praktischen Sinn in Form von feldspezifischen Habitusforma-
tionen auszugehen (vgl. Bourdieu, 2001; Bourdieu & Wacquant, 2006; Schroer, 2006).
Die bei Bourdieu in der Idee der doppelten Strukeurbildung — als Relation von Objekti-
vierungen in Institutionen und inkorporierten Objektivierungen in den Leibern — ange-
legte komplexere Fassung von Schule ist aus meiner Sicht bisher in der Praxeologischen
Wissenssoziologie nicht eingeholt. Feldspezifische, institutionelle Strukturbildungen
der Schule und v.a. der Zusammenhang zu Strukturen einer hierarchisch gegliederten
Gesellschaft konnen jedoch ohne einen Begriff von Struktur kaum erfasst werden. Das
wire aber fiir die Analyse von Verinderungs- und Gestaltungsprozessen in Schule bedeut-
sam. Hier geht es um Klirungen im Bereich der Praxistheorie(n). Mit Bourdieu (1993,
S.971f.) liegt cin Vorschlag vor, der Praxis aus der Relation und dem Zusammenspiel
von ,Strukturen, Habitusformen, [und] Praktiken® bestimmt. Die Fruchtbarkeit einer
solchen praxistheoretischen Modellierung ist auch empirisch belegt (z. B. Willis, 1979).
In der Variante einer Praxeologischen Wissenssoziologie wire vielleicht diese Anschluss-
stelle noch zu schirfen.

Das gilt noch einmal gesteigert fur die zu erforschenden unterschiedlichen Relatio-
nen von Habitus und Norm, die bei Bohnsack in der Rede von der notorischen Dis-
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krepanz aus meiner Sicht enggefiihrt erscheinen. Mit Bezug auf die bereits genannten
Studien zum Schiiler*innen- und zum Lehrer*innenhabitus wire diese Konstellation
cigentlich als ein Typus auszuweisen, fir den gilt, dass der Habitus ciner Feldanfor-
derung nicht so fern und distanziert gegentibersteht, als dass er sie nicht wahrnehmen
kann, gleichzeitig aber auch nicht so affin und homolog ausgeprigt ist, sodass diese
Anforderung als exterior und in Spannung erlebt wird. Daneben lassen sich aber Pas-
sungskonstellationen denken, die in unterschiedlichen Variationen zwischen den Polen
ciner ,pristabilisierten Harmonie® und einer grundlegenden Fremdheit auszufichern
wiren (vgl. Bourdieu & Passeron, 1971, 1973; Bourdieu, 1993; Kramer, 2013a, 2015,
2017). Mit einer strukturalistischen Perspektive lielen sich diese Passungskonstellatio-
nen weiter ausdifferenzieren und v.a. auch Verinderungsprozesse des Habitus selbst als
Transformationen einbeziechen (vgl. Kramer, 2013b, 2021). Wenn man Praxis wie bei
Bourdieu in diesem Zusammenspiel von institutionellen und inkorporierten Struktur-
bildungen denkt, kénnte dieser Blick auch auf Verinderungen der Orientierungsrahmen
selbst sehr fruchtbar sein. Vermutlich gingen diese Erweiterungen aber nicht einfach
und ohne ,Verluste fur die innere Stringenz der Dokumentarischen Methode und der
Praxeologischen Wissenssoziologie umzusetzen. Sie hitten aber den Vorteil, dass Veran-
derungs- und Gestaltungsprozesse in Schule im Zusammenhang mit Stabilitit und Re-
produktion erkundet werden konnten, man dabei von Pluralitit und symbolischen Aus-
einandersetzungen bzw. Kimpfen ausgehen wiirde und schliefflich diese Prozesse mit den
Theoremen ,Krise“ und ,Bewihrung” aufschlieen konnte (vgl. Kramer, 2013b, 2021;
Oevermann, 2016). Ob und wie Schulen sich entwickeln, hitte dann v.a. etwas damit
zu tun, wie stark die neu entworfene Schule zu den Orientierungen schulischer Akteure
passt und dadurch in den symbolischen Kimpfen Gefolgschaft und durchsetzungsstarke
Koalitionen ermdglicht, fiir die cine verinderte und entwickelte Schule deutlicher als
ihre frithere, jetzt abgeschaffte Version eine Bewdhrung auch in der Zukunft verspricht
(vgl. Kramer, 2021).
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Kontexturale Schulentwicklungsforschung

Ein Vorschlag zur Beobachtung reflexiver Verschrinkungen
schulischer Aushandlungsprozesse

Daniel Goldmann

Zusammcnfassung

Der Beitrag stellt den methodologischen Ansatz der Kontexturanalyse in seiner Anwen-
dung auf den Gegenstand der Schulentwicklung vor. Dazu werden neben den methodo-
logischen Grundlagen anhand von empirischen Beispielen der Beobachtungsfokus sowie
das Potential einer solchen Perspektive fiir die Erforschung von schulischen Entwick-
lungsprozessen veranschaulicht. Im Kern wird der zentrale Mehrwert darin gesehen, dass
tiber die Kontexturanalyse schulische Entwicklungsbemithungen in ihrer Konflikthaf-
tigkeit, Widerspriichlichkeit und Prozesshaftigkeit empirisch in den Blick genommen
werden kénnen. Da dieser Ansatz zwar in Auseinandersetzung mit der Dokumenta-
rischen Methode entwickelt wurde, sich aber an zentralen Stellen kategorisch in der
Perspektive auf die Empirie und dem empirischen Vorgehen von ihr unterscheidet, wird
abschlieffend diskutiert, inwieweit die Kontexturanalyse noch als dokumentarische For-
schungsmethode verstanden werden kann.

Schliisselworter: Kontexturanalyse, Schulentwicklung, Organisation Schule, Koopera-
tion

Contextural research on school improvement. A proposal for the observation of
reflexive entanglements of negotiation processes in schools

Abstract

The article presents the methodological approach of the contextural analysis in its app-
lication to the subject of school improvement. In addition to the methodological basics,
the focus of observation as well as the potential of such a perspective for the research
of school improvement are illustrated based on empirical examples. In essence, the main
value added to the discussion is seen in the fact that the contextural analysis can be used
to examine school improvement empirically in its conflictuality, contradictoriness, and
processuality. Since this approach was developed in confrontation with the documentary
method but differs categorically from its perspective on the empiricism and the empirical
procedure, it is concludingly discussed to what extent the contextural analysis can still be
understood as a documentary research method.

Keywords: contextural analysis, school improvement, school as organization, coopera-
tion
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1. Einleitung

Die Dokumentarische Methode hat sich in allen Feldern der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung etabliert. Die Diskussion um die dokumentarische Organisationsfor-
schung (Amling & Vogd, 2017) hat jedoch verdeutlicht, dass das, was diese Forschung
auszeichnet, durchaus sehr heterogen ist und ebenso kontrovers verhandelt wird. Die
einen definieren Organisation ausschlieflich basierend auf Luhmanns frithen Arbeiten
und untersuchen Organisationsmilieus (Nohl, 2007), andere nutzen einen relativ lo-
sen Bezug zu Luhmann und fokussieren auf den Unterschied von formalen Strukturen
und gelebter Praxis (Mensching, 2008) oder andere schliefen umfassend an die Sys-
temtheorie an und untersuchen die Handhabung unterschiedlicher Systemreferenzen
(Vogd, 2011). Obwohl dies alles Arbeiten sind, die der Dokumentarischen Methode
zugerechnet werden, sind nicht nur die metatheoretischen Setzungen tber den Organi-
sationsbegriff unterschiedlich, sondern auch das, was empirisch in den Blick genommen
wird.

Versteht man wie in diesem Beitrag auch Schulen als Organisation, wird fur die
Diskussion um die Dokumentarische Methode in der Schulentwicklungsforschung un-
mittelbar deutlich, dass es weder ein einheitliches Verstindnis von der zu setzenden
Metatheorie gibt noch eine einheitliche Vorstellung, was als methodologische Grundlage
anzulegen ist. Folglich kann nicht von einer dokumentarischen Schulentwicklungsfor-
schung gesprochen werden, sondern nur von unterschiedlichen Varianten derselben.!
Eine dieser Varianten wird im Weiteren in Anschluss an die Uberlegungen von Till
Jansen und Werner Vogd (Jansen & Vogd, 2013) zur Kontexturanalyse ausgefiihrt. Ziel
dieses Beitrags ist es, den abstrakten Ansatz der Kontexturanalyse auf Schulentwicklung
anzuwenden und dabei auszuloten, welches Potenzial cine solchen Perspektive fir die
Erforschungvon Schulentwicklung hat.

Die dafiir zu klirenden Fragen sind oben bereits angedeutet. So ist notwendig aus-
zuweisen, in welcher Weise Schule als Organisation verstanden wird und welche me-
thodologischen Folgen fiir die Beobachtungen von Schulen in ihrer Entwicklungsarbeit
daraus folgen. Da in diesem Beitrag Organisationen im Allgemeinen und Schulen im
Spezifischen nicht als homogene Einheiten, sondern durch widerstreitende Momente
strukturierte Entititen gesehen werden, muss auch die empirische Beobachtung anstelle
von der klassischen dokumentarischen Perspektive auf Homogenitit von Gruppen auf
das Prozessieren von Differenzen und widerspriichlichen Anforderungen fokussieren
(2.1). Dieser empirische Fokus wird anschliefend in seiner Heuristik differenziert und
auf Schulentwicklung angewandt, sodass zum Abschluss des theoretischen Teils eine all-

1 Ananderer Stelle (Goldmann, 2017a) habe ich, orientiert am Entscheidungskriterium der Methodolo-
gie, drei Varianten Dokumentarischer Organisationsforschung unterschieden: eine, die sich klassisch als
Milieuforschung versteht und den Begriff der Konjunktion umfassend als Leitbegriff setzt (Bsp. Nohl,
2007), cine, die nur das praxeologische Fundament der Methode nutzt, nicht aber die Milieuperspektive
(Bsp. Mensching 2008), und eine sich weitgehend von der urspriinglichen Methodologie 16st und eine
systemtheoretische bzw. kontexturanalytische Grundlegung vorschlige (Bsp. Vogd, 2011).
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gemeine Forschungsfrage fiir die kontexturale Schulentwicklungsforschung formuliert
werden kann (2.2). Anhand von drei ausgewihlten Szenen aus Gruppendiskussionen
wird der Ansatz in seiner empirischen Beobachtung veranschaulicht (3). Darauf basie-
rend kann abschliefend der Ertrag einer solchen Empirie fiir die Schulentwicklungs-
forschung reflektiert und ebenso diskutiert werden, inwieweit die Kontexturanalyse als
Weiterentwicklung oder Loslosung von der Dokumentarischen Methode verstanden
werden kann (5).

2. Kontexturalitit in der Organisation Schule

2.1 Die (dokumentarische) Erforschung von Organisationen

Der Wechsel der Forschungsgegenstinde der Dokumentarischen Methode von den an-
fanglichen Freizeit- und Freundschaftsgruppen zu Organisationen ist fir Jansen und
Vogd (2013) Anlass, die Dokumentarische Methode weiterzuentwickeln. Denn anders
als Gruppen, sind Organisationen keine homogenen sozialen Einheiten, sondern ,das
Paradebeispiel der Koprisenz von Rationalititskonflikten und Einheit® (ebd., S. 82). So
trifen sich zum einen in Organisationen multiple eigenlogische, vielfach widerstreitende
Riume (in der Schule z. B. unterschiedliche Fachgruppen, Professionen oder Hierarchie-
ebenen), was dazu fiihre, dass die Rahmungen der Praxis fortwihrend wechselten und
sich die unterschiedlichen Logiken aneinander abarbeiten wiirden. Dies dokumentiert
sichin der Schule z. B. in multiprofessionellen Fachgesprichen (vgl. Kunze, 2015) oder in
den vielfach auftretenden Konflikten zu Beginn von Schulentwicklungsprozessen (vgl.
Alerichter, 2000). Zum anderen hitten das Formale und explizite Wissensbestinde —
dokumentarisch gesprochen das Kommunikative — eine wesentlich hohere Bedeutung
fiir dic organisationale Praxis und folglich konnten dem konjunktiven Wissen nicht wie
im urspriinglichen Verstindnis der Methode die alleinige praxisstrukturierende Bedeu-
tung zugeordnet werden. Dies gilt im Besonderen in professionellen Kontexten, in denen
nicht nur die formalen Vorgaben, sondern v.a. auch die expliziten Wissensbestinde der
Profession handlungsleitend sein sollen. (vgl. Jansen, Schlippe & Vogd, 2015)

Auch fir Bohnsack sind Organisationen ein Anlass, die anfinglich deutlichere Tren-
nung zwischen Konjunktivem und Kommunikativem in eine konstitutive doppelte Ver-
schrinkung zu iiberfithren (Bohnsack, 2014, 2017a). Von dieser Méglichkeit der An-
passung der Methode bzw. ihrer Methodologie sehen Jansen und Vogd ab und setzen
vielmehr auf einen grundlegenden Umbau. Organisationen konnten aufgrund der Ent-
scheidungsbasierung, Formalisiecrung u.a. auch der Mitgliedschaft und anderen Struk-
turmerkmalen und der daraus erwachsenen Vielschichtigkeit und Komplexitit nicht
als von Milieus abgeleitete Entitit verstanden werden, sondern umgekehrt sei ,Milieu-
bildung [...] etwas Nachgeordnetes* (Jansen et al., 2015, S.11; vgl. auch Goldmann,
2017a). Folglich wird dic urspriingliche Idee, dass nur Konjunktion und damit eine
»schicksalsmifig[e], mit allen Fasern [ihrer] Existenz“ (Mannheim, 1970, S.526) ver-
bundene Kollektivitit eine gemeinsame Praxis konstituiert, aufgegeben. In ihrer Er-
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forschung diirfe es nicht mehr darum gehen, ,in der Idee eines spezifischen Habitus
cinzurasten, den es zu rekonstruieren gilt [... und ebenso] nicht darum, cinen kohiren-
ten Orientierungsrahmen herauszuarbeiten (Jansen & Vogd, 2017, S.267). Vielmehr
sei das Ziel, die Ordnung zu bestimmen, ,in der sich unterschiedliche institutionelle
und normative Ordnungen ineinander verschachteln und sich aneinander abarbeiten®
(ebd.). Eine Beobachtung dieses Abarbeitens ciner ,,Vielzahl sozialer Riume® (Jansen et
al., 2015, S. 3) erfordere auch im methodischen Vorgehen grundlegende Verinderungen.
Zum einen konne die dokumentarische Idee der multidimensionalen oder relationalen
Typenbildung nicht bruchlos angewandt werden, da diese auf cine ,trennende Ana-
lyse verschiedener Lagerungen® (Jansen et al., 2015, S. 18) abziele, notwendig aber eine
»Suche nach der Praxis der Verschrinkung” (ebd.) sei. Noch grundlegender kann zum
anderen z. B. die formale Diskursanalyse, die fiir homogene Freizeitgruppen entwickelt
wurde, nicht mehr genutzt werden. Stattdessen schlagen Jansen, Feifit und Vogd (2020)
cine formale Analyse vor, die logische Briiche und damit Kontexturwechsel identifizie-
ren helfen soll.

Fiir diesen grundlegend anderen Blick auf die empirische Praxis, der nicht auf Kon-
junktion, sondern auf die Handhabe von Disjunktion fokussiert, sei in der Methodologie
eine ,,Verschiebung in der theoretischen Primirreferenz® (Jansen & Vogd, 2017, S.275)
vom Begriff der Konjunktion zum Konzept der Polykontexturalitit notwendig. Gold-
mann (2017a) folgert, dass, erfolge diese grundlegende Verschiebung in der dokumenta-
rischen Organisationsforschung nicht, sie ,eine (Milieu-)Forschung iz Organisationen
aber nur begrenzt eine Erforschung voz Organisationen® (ebd., S. 150) bleibe.

2.2 Kontexturanalyse von Schulentwicklung

Als neue Primirreferenz dient Jansen und Vogd der formallogische Ansatz der Poly-
kontexturalitit von Gotthard Giinther (1979). Die zentrale Idee dieser mehrwertigen
Logik ist, nicht von einer fiir alle giiltigen Logik, die die Welt in eine positive und eine
negative Seite trennt (z.B. Sein und Nicht-Sein) und damit gleichbedeutend mit nur
einer existierenden Wahrheit ist, sondern von der gleichzeitigen Giiltigkeit mehrerer
Eigenlogiken auszugehen. Dazu konzipiert Giinther den Begriff der Kontextur als zwei-
wertigen logischen Raum, der die Welt jeweils tiber einen Positiv- und einen Negativ-
Wert beobachtet, und der neben anderen Kontexturen existiert, die ihre je eigene Weise
der Beobachtung von der Welt haben. Ahnlich dem Systembegriff kénnen zahlreiche
cigenlogische Entititen als Kontexturen gefasst werden: Psychen, Interaktionen, Theo-
rien, Organisationseinheiten, Familien etc. Die Milieulogik der Konjunktion ist folglich
nur noch cine von zahlreichen anderen Logiken, die empirisch auftreten kénnen.
Bestechen mehrere Kontexturen gleichzeitig, ist die zentrale Frage, wie diese nicht nur
als zusammenhangloses Nebeneinander gedacht werden kénnen, sondern deren ,Aus-
tausch’ konzeptionalisiert werden kann. Dazu fithrt Gunther die Begriffe der Verbund-
kontextur und der transjunktionalen Operatoren ein. Wihrend die Verbundkontextur
die vermittelnde Kontextur (z.B. die Interaktion, die zwischen zwei psychischen Syste-
men vermittelt) darstellt, sind die Operatoren die Formen der reflexiven Einbindung
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anderer Logiken in die eigene. Dies erfolgt stets in der Form, dass die Fremdlogik ne-
giert (Rejektion) oder angenommen bzw. als gleich zur eigenen gewertet (Akzeption?),
sie dabei aber in unterschiedlicher und unterschiedlich komplexer Weise zum eigenen
Strukturaufbau genutzt wird. In der Form der partiellen Rejektion wird die andere Kon-
textur nur randstindig und teilweise zur Kenntnis genommen, ohne ihr eine Eigenlogik
zuzuschreiben. Im Kontrast dazu sind die beiden anderen Rejektionsformen umfassende
Zurickweisungen. In der totalen undifferenzierten Rejektion wird die Fremdlogik in Ab-
grenzung zur eigenen Logik verworfen. Dies erfolgt gerade nicht wie bei der partiellen
Rejektion — wenn man so will — als Linksliegenlassen, sondern iiber ein Abarbeiten daran,
was zum eigenen Strukturaufbau innerhalb der eigenen Logik genutzt wird. Davon zu
unterscheiden ist wiederum die tozale differenzierte Rejektion. Auch bei dieser wird zwar
die Fremdlogik als Ganze verworfen. Ihr wird aber eine Sinnhaftigkeit und Berechtigung
zugeschrieben und diese damit komplexer in der eigenen Logik in Rechnung gestellt.
Giinther versteht diese drei Formen der Rejektion als unterschiedlich komplex, bei de-
nen die Komplexitit in der hier aufgefithrten Reihung ansteigt. Insofern kénnen sie als
Komplexititsstufen verstanden werden. (Giinther, 1979; Jansen et al., 2015)

Die Logik der Komplexititsstufen kann am Beispiel veranschaulicht werden, wie
Lehrkrifte iiber die Schulinspektion reden. Wird tiber die Schulinspektion v.a. lamen-
tiert (,s0 ist das mit dem Schultiiv (Goldmann, 2017b, S. 103)) oder verfillt man vor
dem Besuch in eine diffuse Angst (,ah der Schultiiv kommt \ der Schultiiv kommt*),
erfolgt cine partielle Rejektion der Schulinspektion. In beiden Fillen wird die Eigenlo-
gik der Einrichtung und des Inspektionsprozesses nicht zur Kenntnis genommen bzw.
erkannt und fir den eigenen Strukturaufbau, sprich der Nutzung der Riickmeldung
oder der Vorbereitung auf den Besuch genutzt. Ausdruck der Stufe II ist z.B. eine
umfassende Ablehnung der Inspektion und ihres Vorgehens, wenn das Verhalten der
Inspektor/innen als herablassend, die 20-minitigen Unterrichtsbesuche als zu kurz und
damit unvollstindig und nicht reprisentativ oder das gesamte Verfahren, weil es als Prii-
fung angelegt sei, delegitimiert wird. Dies kann z.B. der eigenen Verarbeitung negativer
Inspektionsergebnisse und damit dem eigenen Strukturaufbau dienen (vgl. Katenbrink
in diesem Band). Im Fall einer totalen differenzierten Rejektion kénnte man sich z.B.
anstelle ciner solchen undifferenzierten Ablehnung zur Vorbereitung auf die Inspektion
Konzepte schreiben, obwohl man diese fiir unniitz fir die eigene Praxis hile, weil man
verstanden hat, dass die Inspektion die Schule v. a. an dieser Oberflichenstruktur misst.
Genauso konnte man die Beobachtungskriterien fur die Unterrichtsbesuche anschauen
und den Unterricht so gestalten, dass dieser nach diesen Beobachtungskriterien gut be-
wertet wird, auch wenn man nach eigenen professionellen Standards darin keinen Sinn

sieht. Auch dieser Umgang weist die Logik der Schulinspektion zuriick, jedoch verblei-

2 Giinthers Ansatz umfasst nur die Rejektion. Luhmann (1990, S. 17) begriindet jedoch mit Verweis auf
Spencer Browns formallogischen Ansatz, dass diese Uberlegungen nicht an die Negation gebunden sein
miissen und folglich Giinther an dieser Stelle durch die Méglichkeit der Akzeption erweitert werden
kann. In der weiteren Darstellung des Ansatzes beschrinke ich mich zur besseren Lesbarkeit auf das
Beispiel der Rejektion, auch wenn in den empirischen Beispielen Akzeptionen auftauchen.
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Stufe Erscheinungsformen beim Umgang mit Schulin- Form der Rejektion
spektion
I Lamentieren: ,s0 ist das mit dem Schultiiv® Zuriickweisung ohne
Diffuse Angst: ,ah der Schultiiv kommt \ der Zuweisung einer Fremdlogik
Schultiiv kommt“ (Goldmann 2017b) bzw. einer Bedeutung der
Fremdlogik
II Umfassendes Delegitimieren der Inspektion: Zurtckweisung durch

»man fiihlte sich auch ungerecht behandelt, eben weil Abarbeiten an der Fremdlogik
man keine Méglichkeit der Erklarung hatte®

»Diese Art der Fragestellungen, die die gemacht

haben, das war unter aller Kanone, also, wirklich.“

(Katenbrink in diesem Band)

I1I Fassadenhaftes Bedienen der Erwartungen ohne Zuriickweisung aber
Relevanz fiir den eigenen Unterricht oder die Inrechnungstellung der
Schulentwicklung: Fremdlogik

»Wir haben alle absichtlich Methoden- und Sozial-
formwechsel eingebaut, weil wir wussten, dass die in
den Unterrichtsbeobachtungen darauf schauen. Ich
glaube aber nicht, dass das unseren Unterricht besser
gemacht hat.” (fiktiv aufgrund feblender empirischer
Beispiele)

Tabelle 1: Komplexitdtsstuﬁn am Beispiel des Umgangs mit der Schulinspektion

ben die Lehrkrifte dabei nicht nur in der Ablehnung, sondern nutzen ihr Verstehen der
Inspektion fiir die eigenen Zwecke und zum eigenen Vorteil.

Versteht man Schulen als entscheidungsbasierte Organisationen (Luhmann, 2000),
die sich fortwihrend an die gesellschaftliche Umwelt und Entwicklungen im Unterricht
anpassen, werden nicht nur durch die Schulinspektion, sondern fortwihrend durch ex-
terne und interne Ercignisse Anlisse geschaffen, die eigenen Strukturen zu tiberdenken
und diese ggf. zu verindern. Ob solche Irritationen in der Schule bearbeitet und daraus
Umgestaltungen beschlossen werden, ist eine empirische Frage. Werden aber bestehende
Strukturen infrage gestellt, entstehen inhaltich konflikthafte Aushandlungen um solche
strukturellen Verinderungen, die als Kern von Schulentwicklung verstanden werden
kénnen (vgl. Goldmann, 2021). Diese Aushandlungen vor einer Entscheidung sind kon-
texturanalytisch die Verbundkontextur, in der andere Kontexturen reflektiert werden.
Welche der zahlreichen Kontexturen in den Aushandlungen aufgerufen werden, z. B. die
Eltern, die Bildungspolitik, dic formale Organisation, der Unterricht oder die Profes-
sion, und wie, d. h. in welchen Komplexititsstufen, entscheidet sich ebenfalls empirisch.
Als allgemeine Forschungsfrage einer so konzeptionierten kontexturalen Schulentwick-
lungsforschung kann aber festgehalten werden, wie inhaltlich konflikthafte Aushand-
lungen um die Verinderung der Schule vollzogen und wie in diesen v. a. gesellschaftliche
Erwartungen und unterrichtliche Belange bearbeitet, sprich: wie diese gesellschaftlichen

und organisationsinternen Kontexturen reflektiert werden.
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Ziel der Rekonstruktionen einer solchen Forschung ist es folglich, sowohl die Be-
zugnahme auf die diversen Kontexturen als auch ihr Prozessieren in ihrer Eigenlogik
zu bestimmen. Wie in der klassischen Dokumentarischen Methode wird also auch hier
ein Modus Operandi gesucht. Es wird jedoch nicht darauf fokussiert, was die Akteure
gemeinsam haben, sondern wie sie ihre Differenzen und die widerspriichlichen Anfor-
derungen interner und externer Kontexturen handhaben.

3. Empirische Beispiele kontexturaler Reflexionen

Im Folgenden werden drei Beispicle kontexturaler Reflexionen prisentiert. In den ersten
beiden reflektieren die Lehrkrifte tiber ein Industriewerk bzw. seine Stiftung und damit
cine externe Kontextur und im dritten Beispiel erfolgt dies tiber die interne Kontextur
des Unterrichts. Ziel dieser Darstellung ist es, sowohl die Idee der Komplexititsstu-
fen als auch dic interne Prozessicrung ausfithrlicher zu prisentieren und dariiber ihr
Analysepotential fur die Schulentwicklungsforschung zu veranschaulichen. Die Ausziige
entstammen Gruppendiskussionen meiner Dissertationsstudie, die neben Erzihlungen
zur Schulentwicklung auch darauf zielten, die Lehrkrifte in Situationen zu bringen, die
firr Schulentwicklung typisch sind. Um deren Bearbeitung méglichst nah am Modus
Operandi der Schule zu bringen, waren stets auch Mitglieder der Schulleitung Teil-
nehmenden der Diskussionen. Diese Idee verdeutlicht die Differenz zwischen einer
konjunktivistischen und kontexturalen Perspektive. Wihrend eine klassisch dokumen-
tarische Perspektive nahelegt, die Gruppen méglichst homogen anzulegen, um so wahr-
scheinlicher einen konsistenten Orientierungsrahmen rekonstruieren zu kénnen (z.B.
nur die Steuergruppen exklusive der Schulleitung wie in Schréck, 2009), wurde es hier
genau aufgrund der erwarteten Differenz der Akteursperspektiven zur Bedingung der
Teilnahme an der Studie gemacht, dass ein Schulleitungsmitglied anwesend ist, um so den
Praxisvollzug der Handhabung von Differenzen beobachten zu kénnen (vgl. Goldmann,
2017b).

Die schulische Umwelt genauso wie der Unterricht werden dabei nicht als reales
Abbild in die Aushandlung der Lehrkrifte integriert, sondern nur eigenlogisch vermit-
telt iiber andere Kommunikationen. Neben Dokumentationen (vom Unterricht z.B.
iiber Anwesenheiten, Hausaufgaben, miindliche Noten usw.) sind hier v.a. die Beob-
achtungen, Einschitzungen und Kommentare der Lehrkrifte zentrale Quelle fir sol-
che ,Derivate’. Im Fall der hier vorgestellten Gruppendiskussionen umfasst dies, weil
es keine in-situ-Daten sind, neben der Ebene des iz-actu-Vollzugs, v.a. auch die Ebene
der Erzihlungen tiber Aushandlungen. Nur im letzten Beispiel handelt es sich um eine
Aushandlungssituation, die die Lehrkrifte selbst im Rahmen einer Gruppendiskussion
initiiert haben.
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3.1 Das Auflen als unbestimmte Gefahr und ihre Bewiltigung

Im ersten empirischen Beispiel geht es um cine Kooperation der Pater-Brown-Haupt-
schule mit einem Industriewerk bzw. der durch das Werk gegriindeten gemeinniitzigen
Stiftung. Vor der folgenden Szene wurden zunichst diverse Vorteile dieser Zusammenar-
beit benannt und die Kooperation allgemein begriindet. Im anschliefenden hier ausge-
fithreen Abschnitt werden selbstliufig die anfinglichen Befiirchtungen der Lehrperso-
nen in Bezug auf diese Kooperation ausgefiihrt (vgl. ausf. Goldmann, 2017b, S. 107 ff.).

Poggen:  (7)jaund esistjabeiih dem Werk eben auch sehr erfreulich / dass sie eben so ih .
zwar unterstitzt / finanziell / aber nicht wie zu Anfangals es zu der Kooperation
kam / war ja doch so=n bisschen auch diese Angst da / mh . wir kriegen zwar was /
aber es wird uns auch was aufgedriickt \

w | mmh \

Poggen: |sie machen es ja nicht uneigenniitzig /
sondern hab- verfolgen einen ganz bestimmten Zweck dabei / und wir miissen
dann also in die Richtung mehr oder weniger unterrichten \ und das ist ja gar
nich so \

Dombrig: nein ich denke d- . das Ziel / was sie natiirlich auch verfolgen / is / ausbildungs-
reife Schiiler zu bekommen

Poggen: | natiirlich \ klar \

w 0

Dombrig: |denn ihm

Poggen: | das ist jaauch ihr gutes Recht \

Dombrig: |denn n grofles
Potential am . is ja nich mehr da / ne /

Poggen: | mmh \ klar \

Dombrig: |die sind an Realschulen oder Gymna-

sien / und die machen nich diese Ausbildung beim Werk / und das heifit / sie sie
miissen darum auf die Hauptschulen zuriickgreifen /

w2 | mmbh \

Dombrig: und dann eben versuchen / dass die Schiiler . wie man heut so schon sagt
°ausbildungsreif sind® \ .. und da find ich=s eigentlich gut / denn.

Poggen: lja \

Dombrig: ich denke Marie / das sagen die Dir ja auch bei den Praktikumsberufen / wo=s
oder dh Besuchen da wo=s fehlt / ne also . das sind ja so die Erfahrungen / die
man als Lehrer so macht \ dass es dann heifft / ja hm in den und den Bereichen
liuft das ganz gut / aber das und das kénnen sie eben halt noch nich \ und das
erwarten wir eigentlich von unseren Auszubildenden \ und das ist fiir uns ja
schon wichtig / dass man weifl / . was wird in der Wirtschaft oder .

w | mmh \

Dombrig: in der freien Wirtschaft eben verlangt von unseren Schiilern \ ne / ()

Zunichst wird vor dem Zustandekommen und der praktischen Erfahrung der Koopera-
tion cine diffuse ,,Angst“ vor einem nicht weiter spezifizierten Eigeninteresse des Werks
benannt, das auf einen unmittelbaren direkten Eingriff in das ,,[ U]nterrichten® der Lehr-
krifte ziele. Diese Angst habe sich aber als unbegriindet erwiesen. Anstelle des Einflusses
auf das Unterrichten wird dann als Ziel des Werkes gesetzt, ,,ausbildungsreife Schiiler
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zu bekommen®. Und da das Industriewerk nur auf Hauptschiiler/innen als Auszubil-
dende zuriickgreifen konne, sei es auf die Arbeit der Schule angewiesen und unterstiitze
diese deshalb. Uber diese Konstruktion wird ein beiderseitiger Nutzen und damit ein
reziprokes Verhiltnis geschaffen: Die Schule benotigt Geld, um Zusatzangebote machen
zu koénnen, und das Industriewerk braucht ausbildungsreife Schiiler, die sie nur von den
Hauptschulen bekommen konnen.

Diese Konstruktion der externen Interessen nimmt die Eigenlogik des Werks bzw.
seiner Stiftung nur rudimentir zur Kenntnis und erfolgt damit in Form einer parti-
ellen Akzeption (Stufe I). So wird nicht zwischen gemeinniitziger Stiftung und Wirt-
schaftsunternchmen unterschieden und eine Eigenlogik einer Stiftung wird gar nicht
in Rechnung gestellt. Auch werden andere potenzielle Griinde fiir das Unternehmen,
cine Stiftung zu griinden und Geld fir die Hauptschule auszugeben, nicht in Erwdgung
gezogen (z.B. Steuern sparen, Wohltitigkeit und dariiber Unterstiitzung in der lokalen
Bevélkerung gewinnen). Die simple Interessenszuschreibung und die daraus folgende
wahrgenommene Reziprozitit der Bezichung sind das ,Sensemaking’ der Schule, das
die anfingliche Angst vor einem tibermichtigen Externen mit unbekannten Interessen
in eine fiir sie bewiltigbare Situation iiberfithrt. Uber diese Konstruktion als partielle
Akzeption gelingt es der Schule, das Externe nicht mehr als diffuse Gefahr zu schen
und eine Zusammenarbeit abzulehnen, sondern iiberhaupt eine Kooperationsbezichung
einzugehen und fiir sich daraus einen Nutzen zu zichen.

3.2 Ausbildungsreife als komplexe Verbundkontextur zwischen Schule
und Wirtschaft?

Der Begriff der Ausbildungsreife, der bereits in der vorherigen Sequenz der Pater-
Brown-Hauptschule benannt wurde, wird im unmittelbaren Anschluss an die obige
Stelle durch die Lehrkrifte genauer beschrieben. Allgemein fasst der Begriff Kompeten-
zen und Eigenschaften, die vor dem Beginn einer Ausbildung vorhanden sein mussen, um
cine Berufsausbildung tiberhaupt starten zu kénnen, und die nicht oder nicht mehr iiber
Schulabschliisse und Noten abgebildet werden. Anders formuliert: Es sind Erwartungen
der Wirtschaft, was die Schule als Minimalziel gewihrleisten soll. Gleichzeitig ist das,
was die Ausbildungsreife ausmacht, nicht formal mit objektiv beobachtbaren Kriterien
definiert, sondern nur schwer bestimm- bzw. tiberpriifbar (z. B. Teamfihigkeit).

Dies kann wie folgt tibersetzt werden: Schulabschliisse und Noten kombiniert mit
Lehrplinen konnen als simple Form der Vermittlung zwischen gesellschaftlichen Erwar-
tungen und schulischer Leistung verstanden werden: Uber die Beteiligungan Lehrplinen
werden von der einen Seite Erwartungen an die schulische Leistung und tiber Abschliisse
und Noten wird von der anderen Seite die Leistung nach auffen kommuniziert. Umge-
kehrt kann kontexturanalytisch formuliert werden: Schule kann in der simplen Form der
partiellen Akzeption bzw. Rejektion gesellschaftliche Erwartungen zur Kenntnis neh-
men und einbinden bzw. zuriickweisen. Die Wirtschaft wiederum kann die kondensier-
ten Aussagen tber das Ausmafl der erfolgreichen Vermittlung der erwarteten Fahigkeiten
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der Lernende in Form der Abschliisse und Noten als simple Aussage tiber die Bewer-
ber/in ibernehmen und daraufhin die Schiiler/innen partiell und damit simpel akzeptie-
ren oder rejezieren. Die geringe Komplexitit ist hier folglich eine Leistung, die auf beiden
Seiten den Aufwand minimiert und genau deshalb geeignet bzw. funktional ist. Dagegen
stellt das Konzept der Ausbildungsreife eine komplexere Form der Vermittlung zwischen
diesen gesellschaftlichen Erwartungen und der schulischen Leistungserbringung dar. Sie
greift, wenn individueller und komplexer tiber die Passung zwischen Erwartungen und
Leistung kommuniziert werden soll. Diese Vermittlung zwischen beiden Seiten kann
als Verbundkontextur verstanden werden und damit als eigenlogischer Raum, in dem
Wirtschaft und Schule komplexer und individueller ,ins Gesprach® kommen als dies tiber
Abschliisse und Noten méglich ist, und somit anders tiber die Leistungs- bzw. Funktions-
beziige von Schule zur Wirtschaft vermittelt werden kann. Die folgenden Ausfithrungen
der Lehrkrifte verdeutlichen, dass Ausbildungsreife diese Funktion der komplexeren
Beobachtung und kollektiven Einbindung wirtschaftlicher Erwartungen an Schule fiir
sie als Gruppe nicht einnimmt.

Dombrig: .. und da find ich=s eigentlich gut / denn .

Poggen: lja \

Dombrig: ich denke Marie / das sagen die Dir ja auch bei den Praktikumsberufen / wo=s
oder dh Besuchen da wo=s fehlt / ne also . das sind ja so die Erfahrungen / die
man als Lehrer so macht \ dass es dann heifSc / ja dhm in den und den Bereichen
liuft das ganz gut / aber das und das konnen sie eben halt noch nich \ und das
erwarten wir eigentlich von unseren Auszubildenden \ und das ist fiir uns ja
schon wichtig / dass man weif§ /. was wird in der Wirtschaft oder .

w2 | mmbh \
Dombrig: in der freien Wirtschaft eben verlangt von unseren Schiilern \ ne / ()
Miuser: lja und ich

finde / dadurch haben wir wirklich auch nen sehr hohen Anteil / an Abgingern /
dic ausbildungsreif sind / das ist ja auch nich selbstverstindlich /

Poggen: | mmbh \

w: I_mmh \

w2 | mmh \

Miuser: | das
is an anderen Schulen auch anders / und ich

Poggen: | genau \

Mauser: | meine / dass das bei uns in den
Jahren vorher auch teilweise anders waren /

Poggen: |ja sehr \

Miuser: | dass wir echt Leute dabei hatten / wo
de echt gesacht hast / oh=ei: wo geht- was soll mit dem werden /

w | mmh \

w2 [ja\

w2 | mmh \

Mauser: Lwas

kann der jetzt noch machen / er wiederholt zum zweiten mal die Achte / und .
das is ja wirklich super die Prognosen auch
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Poggen: | keine Abbrecher mehr ne /

Maiuser: |ja genau \ . die ha-
ben ja auch alle irgendne Stelle hinterher irgendwas haben die doch alle /
also

w2 | mmbh \

Miuser: |entweder gehen se weiter zur Schule / oder sie haben ne Ausbildung \ wie
viele waren das denn / die nix hatten / zwei drei vielleicht / . einer

Wiegmann: lalso im letzten
Jahr gar nich

Poggen: | letztes Jahr nich

Mduser: | gar keiner / ne /

Poggen: |und das Jahr davor auch nich

Wiegmann: | da war auch nich

Maiuser: [ja\

Poggen:  vorherschon \ ja\ doch \ mmh \

Im ersten Teil des Auszuges beschreibt Frau Dombrig mit den Gesprichen bei den Prak-
tikumsbesuchen grundsitzlich genau den Modus einer komplexeren Vermittlung von
wirtschaftlichen Erwartungen und schulischen Leistungen der tiber Ausbildungsreife als
Verbundkontextur méglich ist. In ihrer Beschreibung ist sie aber zum einen unspezifisch,
worin die Schiiler/innen gut seien und wo Verbesserungsbedarf bestehe. Zum anderen
bleibt aber nicht nur unklar, wie daraufhin die eigene unterrichtliche oder schulische
Praxis verindert wird, sondern cine solche feedbackbasierte Verinderung wird gar niche
konstatiert. Dies muss keineswegs heiflen, dass dieses Wissen nicht individuell fir Verdn-
derungen genutzt wird. Es dokumentiert aber, dass die Frage der Verinderungvon Schule
und Unterricht an dieser Schule nicht kollektiv verhandelt und abgestimmt, sondern
individuell entschieden wird. Dies zeigt sich nicht nur darin, dass die kollektive Ebene
in der Erzahlung auflen vor bleibt, sondern auch iz acsu darin, dass die Frage der Verin-
derungen von Unterricht in der kollektiven Konstellation der Gruppendiskussion nicht
einmal thematisch wird. Dies stellt — wie die Gesamtanalyse der Gruppendiskussion
ergibt (vgl. Goldmann, 2017b, S.97ff.) — auch den grundlegenden Schulentwicklungs-
modus der Schule dar, die alle Fragen jenseits des individuellen Unterrichts an einzelne
Lehrkrifte, den Sozialarbeiter oder Externe delegiert und dartiber auf der kollektiven
Ebene kaum Aushandlungen gefithrt werden miissen.

Im weiteren Verlauf der Passage wird die Ausbildungsreife der Schiiler/innen am
Erreichen eines schulischen Abschlusses und eines schulischen oder beruflichen An-
schlusses festgemacht. Damit wird weder nach den unterschiedlichen Abschliissen® oder
Noten noch dem Anteil derer, die direkt in eine berufliche Ausbildung tbergehen,
differenziert. Dass die Schiiler/innen nach dem Regelschulabschluss noch ,irgendwas®
weitermachen, ist dariiber hinaus zum einen der (Berufs-)Schulpflicht geschuldet, liegt
also in der Verantwortung des Staates. Zum anderen gibt es bei den Optionen nach der
Regelschule berufsvorbereitende Maffnahmen, die die Ausbildungsreife erst herstellen

3 Die Hauptschule vergibt den Hauptschulabschluss nach der neunten Klasse, den Hauptschulabschluss
nach der zehnten Klasse und die Fachoberschulreife.
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sollen. Und das bedeutet: Dass die Schiiler/innen also ,irgendwas® nach der Schule
machen, kann in dieser generalisierten Form nicht als schliissiger Nachweis der erfolg-
reichen Herstellung von Ausbildungsreife durch die Schule gesehen werden. Zudem
lauft der generalisierte Verweis auf das Vorhandensein von Abschliissen — wie oben
ausgefithrt — dem eigentlichen Begriffsverstindnis der Ausbildungsreife zuwider, da die
Lehrkrifte damit Ausbildungsreife tiber eine Gleichsetzung mit Schulabschliissen und
Noten definieren. Somit verbleiben sie in der Reflexion wirtschaftlicher Erwartungen in
der Stufe I und nutzen nicht das Konzept der Ausbildungsreife als Verbundkontextur
fiir eine komplexere Reflexion der Interessen der Wirtschaft.

Die hier gemachten Aussagen tiber Ausbildungsreife sind solche, die im kollektiven
Setting der Gruppendiskussion erfolgen und stellen folglich keine Aussagen tber die
Lehrkrifte als Einzelne dar. Im Einzelinterview genauso wie oben benannt im Einzel-
fall einer Lehrkraft, die einem Praktikumsbesuch mit Ausbilder/innen ins Gesprich
kommt, kénnen sich komplexere Beobachtungen und Einbindungen der wirtschaftli-
chen Erwartungen dokumentieren. Als Kollektiv aber — und erst dies ist fiir die Frage
einzelschulischer und damit kollektiv organisierter Entwicklung relevant — zeigt sich
sowohl in der Moglichkeit, das Externe intern einzubinden als auch intern kollektive
und damit komplexere Aushandlungen iiber die Verdnderung von Schule zu fithren, eine
starke Einschrinkung.

Die simple Reflexionsstufe der wirtschaftlichen Erwartungen und der weitgehende
Ausschluss von Veranderungsfragen aus der kollektiven Aushandlung konnen als Losung
eines gemeinsamen Problems verstanden werden: Denn das Argumentieren mit Ab-
schliissen oder Noten macht ebenfalls die Aushandlung unter den Lehrkriften simpler,
da nicht tiber Entscheidungen gesprochen wird und damit auch nicht dariiber, wie es ggf.
zu dieser Entscheidung anstelle einer anderer gekommen ist. Stattdessen kénnen Ent-
scheidungen als stets gesetzt behandelt werden. Das individuelle Lehrer /innenhandeln
gerit damit nicht in den Blick und wird folglich nicht infrage gestellt. Eine komplexere
Reflexion der Umweltkontextur wiirde die interne kollektive Bearbeitung mit zu viel
Komplexitit konfrontieren, fiir deren Bewiltigung sie selbst nicht ausreichend komplex
ist. Anders ausgedriickt: Die simplere Reflexion der externen Umwelterwartungen ist
dic Losung fiir das Problem, dass intern bisher nur ein geringer Strukturaufbau zur
kollektiven Aushandlung erfolgt und damit die erfassbare Komplexitit sehr begrenzt ist.

3.3 Der Ausschluss kritischer Beobachtungen des Unterrichts

Das dritte Beispiel zeigt eine konflikthafte Thematisierung des Unterrichts in der Aus-
handlung unter Lehrkriften. Gegenstand der folgenden Szene ist der gerade fast abge-
schlossene sechswochige Projektunterricht (PU), der erstmalig an der vor einem halben
Jahr neu gegriindeten Miss-Marple-Gesamtschule durchgefithrt wurde. Zunichst for-
mulieren mehrere Lehrkrifte, was alles bereits am Projektunterricht gelinge und dass
sie viele positive Riickmeldungen von Besuchern gehabt hitten. Es werden keine aus-
fuhrlicheren Beschreibungen oder Begriindungen geliefert, warum etwas gut ist oder
was warum von Besuchern gelobt wurde, sondern die Bejahung des Unterrichtsversuchs
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erfolgt unspezifisch und global. Diese reflexive Einbindung des Unterrichts in die Grup-
pendiskussion erfolgt damit — kontexturanalytisch gesprochen — in Form einer partiellen
Akzeption und damit in der Stufe I.

Anschlieflend wird Dirk, der sich sowohl insgesamt in der Gruppendiskussion zu-
riickhilt als auch beziiglich der Diskussion um den Projektunterricht bisher nicht be-
teiligt hat, gefragt, wie er den ersten Durchgang einschitze. Dieser formuliert zunichst
nur zuriickhaltend Kritik am bisherigen Projektunterricht, indem er duf8ert, dass er mit
den Ergebnissen ,so nicht ganz so zufrieden® sei. Diese Kritik wird stirker, wenn er in
Bezug auf den Arbeitsprozcss beschreibt, wie ,,verschiedene Leute [...] nicht erkennbar
ziclorientiert [arbeiten], sondern ih (.) dh ja so rumeiern“. Unmittelbar anschliefend an

diese Kritik vollzieht sich folgender Diskurs.

Dirk: ne; so Julian; (.) aus eurer Klasse;

Gaby: Ua gut; das ist natiirlich auch so n Beispiel

Dirk: | 6h (.) der (.) steht iiberall
mal rum und gucke und macht; () aber es kommt nicht so ne,

Ingo: | dar- (.) darf ich da was zu sa-
gen?

Dirk: ja;

Ingo: wie stellst du Dir das anders vor. stell Dir mal Julian in nem (.) frageentwickeln-
den

Gaby: | °mmbh; ()°

Ingo: Unterricht vor.

Dirk: [rauspert sich] (2) [schnalzt] ich sprech ja jetzt nicht iiber ne Alternative; ich
sprech jetzt so wie dh ich den ah PU Unterricht zur Zeit sehe; ne

Ingo: | ja aber kanns-
(.) kannste Dir vorstellen, was dabei rauskommen wiirde? (2)

Dirk: das- dh ja (2) ich (.) ich sach ja nich dass die (.) mehr lernen wiirden, wenn sie
jetzt ih in einem ih (.) Frontalunterricht oder so sitzen (.) wiirden.

Ingo: ich glaub er wiird weniger lernen;

Dirk: %ja,® (2) aber ich bin, (.) ja (.) mit einigen Sachen noch nicht so zufrieden; aber
vielleicht muss man das auch nicht.

Ingo: nee muss man nich.

Dirk: |_ ne, weil °man auch ja auch immer sechen muss, dass man weiterkommt;
(.) aber ja°

Ingo: wir wir miissen dafiir Unterstiitzungssysteme haben. (.) also so (.) Revisi-

ons.situationen im Unterricht; um genau die Situation aufzufangen; Julian, was
hast du denn letzte Stunde gemacht, (.) aber nicht dann sozusagen als: (.) ans
Kreuz schlagen, sondern als (.) ja; Du

Gaby: meh;

Ingo: musst eben was indern an Deinem Verhalten.
Gaby: mmbh; mmbh;

Dirk: | mmh; (1013-1040)

Dirks bisher nur konstatierte, aber noch nicht begriindete Bewertung des Unterriches
wird unmittelbar dann unterbrochen, wenn er einen konkreten Schiiler benennt und
an diesem seine Einschitzung zu veranschaulichen beginnt und somit seine Bewertung
anfingt zu begriinden. Man kdnnte sagen, der Wechsel in die Stufe II und damit in
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eine komplexere Einbindung von Dirks Bewertung — oder abstrakter von der Kontextur
des Unterrichts — wird hier unmittelbar verhindert. Stattdessen leitet Ingo Dirk mit
rhetorischen Fragen an, eine bestimmte Aussage zu treffen, die Dirk aber nicht aus-
spricht. Stattdessen wehrt sich dieser zweimal gegen die Festschreibung, dass er mit der
Formulierung von Kritik an der eigenen Praxis automatisch einen grundsitzlich anderen
Unterricht haben wolle. Ingo versteht ihn aber genau so: Wenn Dirk Kritik an ihrer Pra-
xis formuliert, pladiert er zwangsliufig fir eine grundsitzlich andere Unterrichtspraxis,
und zwar die des Frontalunterrichts.

Nach der zweiten Weigerung Dirks, die Suggestivfrage zu beantworten, formuliert
Ingo selbst die erfragte Aussage: ,ich glaub er wiird weniger lernen®. Dirk wird hier
also angeleitet, eine pauschale Abqualifizierung des Frontalunterrichts auszusprechen.
Unabhingig vom Lehrer, unabhingig vom Lernanlass und sogar unabhingig vom Ge-
genmodell zum Frontalunterricht — so die zentrale Aussage — lerne Julian bzw. lernen
schlechte Schiiler/innen im Frontalunterricht weniger. Der gegenteilige Bezugspunke
zum Frontalunterricht bleibt hier also véllig unbestimmt. Die kommunikative Einbin-
dung ihres Unterrichts verbleibt damit auf Stufe I: Er erscheint nur als unspezifisches
alternativloses Besseres als der Frontalunterricht und wird damit in Form einer partialen
Akzeption reflektiert.

Die Lehrkrifte konstruieren damit eine Wertegemeinschaft, die auf Basis der Ab-
grenzung von einem Set von Werten, die dem etablierten Schulsystem und seinem Un-
terricht zugeschrieben werden, etwas anderes entwickeln und etablieren will. Dieser Wer-
tegemeinschaft scheint Dirk abtriinnig, wenn er Kritik an der eigenen Praxis formuliert
und wird - so kann man zugespitzt formulicren — angeleitet, das Glaubensbekenntnis der
(konstruierten) Gemeinschaft auszusprechen. Denn wie bei einem Glaubensbekennt-
nis reicht es nicht aus, dass irgendjemand dieses Credo wiederholt, sondern Dirk, der
potentiell Abtriinnige, muss diesen Satz rezitieren. Eine solche Vergewisserung der Zu-
gehorigkeit zu dieser Wertegemeinschaft scheitert aber.

Die in der Szene genutzte Unterscheidung, die als Negativ den Frontalunterricht
setzt und das Positive unbestimmt lisst, erweist sich sowohl im Weiteren dieser Szene als
auch bezogen auf die gesamte Gruppendiskussion als Strukturentwurf des Kollegiums:
Wiederholt kann das Negative, von dem die Lehrkrifte sich abgrenzen, benannt und
programmatisch ausgefihrt werden. Das Positive aber bleibt entweder unbenannt, un-
spezifisch oder wird mit der cigenen aktuell bereits vollzogenen Praxis gleichgesetzt. So
kénnen am Ende der Szene die ,,Revisions.situationen® nur als Gegenteil von ,ans Kreuz
schlagen® gefasst werden. Eine pidagogische Alternative dazu zeigt sich nicht, denn als
solche wird hier formuliert ,,Du musst eben was indern an Deinem Verhalten®. Genauso
erfolgt wiederholt in der Gruppendiskussion die Selbstbeschreibung, dass ihre Pidago-
gik, ihre Schule oder ihre Konzepte ,ganz anders® seien. Worin sich dieses ,,ganz anders®
ausdriickt — auf8er in der Abgrenzung vom Frontalen, Beschimenden, Ausgrenzenden
etc. — kann von der Gruppe an keiner Stelle ausformuliert werden.

Wie im Fall der Pater-Brown-Schule finden wir also auch hier die Schwierigkeit,
andere Kontexturen komplexer zu reflektieren und in die gemeinsame Aushandlung

einzubinden. Wihrend die Lehrkrifte der Pater-Brown-Schule die kollektiven Aushand-
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lungen méglichst meiden, ist der Selbstanspruch der Lehrkrifte der Miss-Marple-Schule
jedoch diese zu fihren. Erfolgt aber wie in der aufgefithrten Szene eine komplexere
Reflexion tber den Unterricht, zeigt sich wiederholt, dass die Aushandlungskommu-
nikation {iberfordert ist. Das unmittelbare Unterbinden des Konflikts lisst vermuten,
dass keine ausreichenden Mittel zu einer konstruktiven Bearbeitung des inhaltlichen
Konflikts vorhanden sind.

3.4 Fallvergleich: Zur Funktionalitit simpler Reflexionen

Das Scheitern des Selbstanspruchs der Miss-Marple-Schule in der aufgefithrten Szene
veranschaulicht das dahinter liegende Problem und gleichzeitig die Funktionalitit des
weitgehenden vorgingigen Ausschlusses komplexerer Beobachtungen von Gesellschaft
und Unterricht bei der Pater-Brown-Schule: Erfolgten solche komplexeren Reflexionen,
wiirden mehr Moglichkeiten der Gestaltung und damit mehr Differenz in der Aushand-
lungskommunikation aufgerufen. Dies erzeugt in der Folge ein groferes inhaltliches
Konflikepotential, welches aber im Allgemeinen wie auch in der obigen Szene der Miss-
Marple-Schule nur schwerlich produktiv bewiltigt werden kann, sondern tendenziell zur
Konflikteskalation und zum Ausschluss Einzelner fiihrt (vgl. Goldmann, 2021). Dies
kann man organisationstheoretisch als Mangel an formalen und informalen Mitteln
(vgl. ebd.), gruppentheoretisch als ,Mangel* an milieuhafter Verbundenheit zur Kon-
fliktkonditionierung (vgl. ebd.) und professionstheoretisch als Ausdruck eines Problems
der (Nicht-)Zustindigkeit und des (Nicht-) Kénnens (vgl. Goldmann, i. E.) interpretie-
ren.

Daran wird deutlich, dass héhere Komplexitit — wie z.B. im Versuch Dirks, Un-
terricht komplexer in die gemeinsame Aushandlung, um Verinderung einzubringen —
weder Selbstzweck noch stets die bessere Wahl ist. Es bedarf innerhalb der kollektiven
Aushandlung eines dazu passenden Komplexititsbewiltigungspotentials und damit ei-
ner ausreichenden Konflikt- bzw. Diskussionskultur — oder anders: einer ausreichend
komplexen Verbundkontextur, die Konflikte fiir Verinderungen nutzen kann, ohne so-
ziale Folgekosten zu verursachen. Im Gegensatz dazu hat die Pater-Brown-Schule in der
Schulentwicklung weder eine solche Differenz zwischen Selbstanspruch und Praxis noch
die interaktiven Probleme, die sich in der Szene der Miss-Marple-Schule andeuten (z. B.
informelle Hierarchiebildung, Ausschluss Einzelner bzw. Zurechtweisung).

Eine normativ-programmatische Perspektive gingiger Vorstellungen von Schulent-
wicklung (vgl. Goldmann, 2017b) wiirde wahrscheinlich im Kontrast dazu, Dirks Beitrag
als kritischen Impuls zur Verinderung positiv und Ingos Reaktion kritisch werten. Dies
deutet an, dass Gelingen von Schulentwicklung unter der hier dargestellten Perspektive
kategorial anders gefasst werden muss (vgl. Goldmann, 2021).
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4. Diskussion: Ist das noch dokumentarisch?

Der vorliegende Beitrag stelle den Ansatz der Kontexturanalyse im Feld der Schulent-
wicklungsforschung in Theorie und Empirie in Abgrenzung zur klassischen dokumenta-
rischen Perspektive vor. Der zentrale Unterschied liegt im empirischen Fokus, der nicht
mehr auf konjunktive Homogenitit, sondern auf die operative Handhabung von Diffe-
renzen, Disjunktion und widerspriichlichen Anforderungen liegt. Als zentraler Gewinn
einer solchen Verschiebung wird die Méglichkeit gesehen, nicht nur eine Beschreibung
der Praxis jenscits der expliziten Selbstauskiinfte der Akteure liefern zu kénnen, indem
auch implizite Wissensbestinde erfasst werden. Vielmehr bietet die Kontexturanalyse
cinen Zugang zu schulischen Aushandlungsprozessen in ihrer Konflikthaftigkeit und
Widerspriichlichkeit und damit die Méglichkeit, ein zentrales Moment schulischer Ver-
inderungsarbeit in seiner Prozesshaftigkeit ins Zentrum der empirischen Beobachtung
zu riicken. Wie anhand empirischer Fille veranschaulicht, konnen dariiber z. B. die pro-
grammatisch negativ bewerteten simpleren Formen der Schulentwicklung als sinnhaft
verstanden und die programmatisch priferierten Formen in ihren problematischen und
z.T. iiberfordernden Momenten nachgezeichnet werden.

Auffillig sowohl an der Darstellung der Theorie als auch der Empirie ist, dass die gin-
gigen methodologischen Begriffe der Dokumentarischen Methode keine Verwendung
finden: Milieu, Konjunktion, Erfahrungsraum, Orientierung usw. kommen nicht zum
Einsatz. Dies ist nicht prinzipiell neu. So ist z.B. die Nicht-Verwendung des Milieu-
begriffs gerade in der dokumentarischen Organisationsforschung keineswegs uniiblich
(vgl. z.B. Mensching, 2008), sodass das Fehlen einzelner Begriffe noch kein Beleg fiir eine
nicht-dokumentarische Perspektive ist. Die Darstellungen von Jansen und Vogd (2013,
2017) markieren aber in aller Deutlichkeit, dass mit der Kontexturanalyse grundlegende
Unterschiede im Vergleich zur urspriinglichen Dokumentarischen Methode und auch
zu ihrer aktuellen Weiterentwicklung durch Bohnsack einhergehen (s.0.): Die Primiir-
referenz wird verschoben, sodass Konjunktion nicht mehr Leitbegriff ist, der empirische
Fokus wechselt von der Suche nach Homogenitit von gemeinsamen Erfahrungen zum
Prozessieren und Bearbeiten von Unterschiedlichem und sowohl die formale Diskurs-
analyse als auch die Typenbildungen werden nicht iibernommen.

Wenn diese wesentlichen Begriffe und Verfahren der Dokumentarischen Methode
keine Verwendung finden, stellt sich die Frage, ob dies noch eine Forschung mit der
Dokumentarischen Methode ist, oder ob die Methode nur noch den argumentativen
Bezugspunke, nicht aber gemeinsame methodologische Basis darstellt. In kontexturana-
lytischen Begriffen konnte man fragen, ob die Kontexturanalyse noch in der Kontextur

4 Es soll an dieser Stelle nicht verschwiegen werden, dass Werner Vogd sich bei einem Vergleich von
Bohnsacks neueren Arbeiten und der Kontexturanalyse zuriickhaltender positioniert: ,Moglicherweise
sind die strukturellen Unterschiede zwischen dem von Bohnsack vorgestellten Modell und der Kontex-
turanalyse — wenngleich unterschiedliche Begrifflichkeiten und Theoriesprachen verwendet werden —
gar nicht so grof3, wie es auf den ersten Blick scheint® (Vogd, 2017, S.322). Vogd (ebd.) verdeutlicht in
dem Absatz, dass es aber nicht um eine systematische Diskussion der beiden Ansitze gehe, dies also keine
analytische Aussage darstellt.
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der Dokumentarischen Methode und ihrer Eigenlogik agiert, oder ob sie diese ,nur’ als
fremdlogische Kontextur total differenziert rejeziert und damit in komplexer Weise fur
den eigenen Strukturaufbau nutzt.

Dies lauft m. E. auf die Frage hinaus, inwieweit die Dokumentarische Methode sich
als Milieuforschungsmethode versteht, also eine Methode, die immer dann gewahle wird,
wenn als zentrale Kontextur Gruppen und Milieus untersucht werden. Dies wiederum
hiangt an der Frage, ob und wie nicht nur der Begriff der Konjunktion als Leitbegriff
gefasst wird, sondern auch, ob hierin weiterhin ein Anschluss an Mannheim gesucht
wird. Denn in den letzten Jahren scheint sich als Konsens etabliert zu haben, unter
Konjunktion nicht nur wie Mannheim die ,schicksalsmifig[e], mit allen Fasern seiner
Existenz“ (Mannheim, 1970, S. 526) verbundene Kollektivitit eines Einzelnen zu ver-
stehen, sondern als diejenige Struktur, die sich bei jedweder noch so von disjunkten
Momenten durchzogenen gemeinsamen Praxis einstellt (vgl. Amling & Vogd, 2017).
Wiirde der Begriff der Konjunktion vom Anspruch befreit, eine ,,grofle Spannbreite von
Phinomenen® (Bohnsack, 2017b, S.20) abzudecken, kénnte ein solcher eng gefasster
Begriff der Konjunktion auch in schulischen und unterrichtlichen Kontexten gerade
in den widerstreitenden und ambivalenten Momenten zu anderen Eigenlogiken z. B. im
Feld der Ungleichheitsforschung einen analytischen Gewinn darstellen. Die Milieulo-
gik kénnte so als eine Kontexturlogik neben anderen in die Kontexturanalyse reinte-
griert werden. Fiir die Schulentwicklungsforschung konnte dies z. B. heiflen, informelle
Gruppen bzw. Cliquen von Lehrkriften, die sich dhnlich den Freundschaftsgruppen
stairker und umfassender als ganze Person verbunden fiihlen, auf ihre Bedeutung in
Schulentwicklungsprozessen hin zu untersuchen, indem gefragt wird, inwieweit sie z.B.
Innovationen initiieren oder Widerstand organisieren. Ob dies dann noch der Doku-
mentarischen Methode zugeordnet wird oder ob es sich um cine Kontexturanalyse in
Anlehnung an die Dokumentarische Methode handelt, erscheint mir letztlich sekundar.
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Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit
als kollektive Orientierung?

Eine rekonstruktive Studie in Primarschulen
in benachteiligten Lagen

Chantal Kamm

Zusammenfassung

Primarschulen in benachteiligten Lagen finden sich .in einem Spannungsfeld zwischen
einem meritokratischen, an hohen Leistungen ausgerichteten Ideal institutioneller An-
forderungen, den Bedirfnissen ihrer Schiilerinnen und Schiiler und schulinternen Vor-
stellungen gelingender Férderung. Der Umgang mit diesem Spannungsfeld und die zu-
grundeliegenden Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit zeigt sich in den Fallschulen
als zentral im Hinblick auf das Erleben organisationaler Handlungsfihigkeit als Grund-
bedingung fiir Schulentwicklung. Die Dokumentarische Methode und insbesondere die
Analyse der Diskursorganisation ist fruchtbar fiir dic Beantwortung der Frage nach Kol-
lektivitdt und Divergenz in schulischen Organisationen.

Schliisselworter: Bildungsgerechtigkeit, schulische Handlungsfihigkeit, Primarschulen
in benachteiligten Lagen

Conceptions of Educational Equity as Collective Mindset? A Reconstructive Study
in Primary Schools in Challenging Circumstances

Abstract

Primary schools in socioeconomically disadvantaged areas find themselves in conflict
between a meritocratic performance ideal of institutional requirements, the needs of
their pupils and school-internal ideas of successful support. Dealing with this conflict
and the underlyingideas of educational justice is crucial with regard to the question of or-
ganisational effectiveness. This is further a basic condition for school improvement. The
Documentary Method and especially the analysis of discourse organisation is fruitful for
answering the question of collective and divergent perceptions in school organisations.

Keywords: educational equity, institutional support, primary school

1. Einleitung

Schulentwicklungsprozesse sind insbesondere dann erfolgsversprechend, wenn sie ge-
meinsamen pidagogischen Vorstellungen innerhalb der Schuleinheit zugrunde liegen
(Fend, 1981; Tyack & Tobin, 1994). Unter der Voraussetzung zunechmender Autonomie
der Schule als Organisationseinheit gerat die Mesoebene und der Gestaltungsanteil der
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Schulen in Entwicklungsprozessen zunehmend in den Fokus (Fend, 2008). Nur selten
wird jedoch der Frage nachgegangen, inwiefern und welche gemeinsamen Vorstellungen
auf Ebene der Schuleinheit vorhanden sind. Dies ist nicht selten dem Umstand geschul-
det, dass diese Frage sich kaum mit quantitativen Methoden — welche in der Schul-
entwicklungs- und insbesondere Schuleffektivititsforschung dominieren — beantwor-
ten lasst. Hierfur sind rekonstruktive Zuginge und insbesondere die Dokumentarische
Methode geeignet, da sie erlauben, kollektive und divergente Orientierungen sichtbar
zu machen (Bohnsack, 2014). Die analytische Unterscheidung zwischen kommunika-
tiven Sinngehalten (der wortwortlichen oder formulierenden Interpretation) und kon-
junktiven Sinngehalten (das milieuspezifische / gruppenspezifische Erfahrungswissen re-
flektierend) erméglicht auf diese Ebene der Orientierungen vorzudringen (Bohnsack,
Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013). Gerade auch in der (schulischen) Organisationsfor-
schung bictet die Dokumentarische Methode das Werkzeug, konjunktive Erfahrungs-
riume zu erforschen und so zwischen habitualisierten Handlungspraxen (konjunktivem
Wissen) und institutionalisierten Normen und Diskursen (kommunikativem Wissen)
zu unterscheiden (Bohnsack, 2017).

Die Debatte um Bildungsgerechtigkeit im Schulsystem und in schulischen Organi-
sationen erlebt seit den spiten 1990er Jahren eine Hochkonjunkeur. In akademischen,
bildungspolitischen und medialen Debatten wird die Frage systemimmanenter Unge-
rechtigkeiten von Bildungssystemen im Nachgang der ersten PISA-Studie im deutsch-
sprachigen Raum diskutiert (vgl. u.a. Meyer, Stalder & Matter, 2003; Tillmann, 2008a,
2008b). Gerade weil der Begriff der Bildungsgerechtigkeit in bildungspolitischen sowie
wissenschaftlichen Debatten hiufig Verwendung findet, ist es von zentraler Bedeutung
zu reflektieren, wie dieser auf Ebene schulischer Handlungseinheiten verstanden wird.
Im Zusammenhang mit internationalen Vergleichsstudien wie TIMMS oder PISA und
den darauffolgenden Diskursen hat sich zunchmend ein an Output orientiertes Ver-
standnis von Gerechtigkeit durchgesetzt, welchem cin meritokratisches Ideal zugrunde
liegt (Banninger, 2016; Stojanov, 2011, 2013). Bildungssoziologische Forschung die sich
mit Herkunftseffekten auseinandersetzen (Boudon, 1974; Ditton & Kiriisken, 2010)
und Schuleffektivititsforschung in benachteiligten Lagen (Harris, Chapman & Muijs,
2006; Muijs, Harris, Chapman, Stoll & Russ, 2004; Reynolds, Harris & Clarke, 2006)
perpetuieren die Vorstellung eines meritokratischen Bildungsideals. Dass dieses an einem
Leistungsoutput orientierten Ideal gerade in Schulen in benachteiligten Lagen mit dem
Schulkontext, aber auch pidagogischen Vorstellungen der Schulakteure! konfligiert, ist
kaum verwunderlich.

Gegenstand des vorliegenden Beitrages ist der skizzierten Forschungsliicke schulin-
terner Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit im Kontext vermehrt autonomer Schul-
organisationen nachzugehen. Der Arbeit liegt das Erkenntnisinteresse zugrunde, dem
Spannungsfeld nachzugehen, welches sich gemiss Bohnsack (2017) zwischen Identi-

1 Unter Schulakteure werden in diesem Beitrag verschiedene pidagogische Professionelle in schulischen
Organisationen verstanden. Nicht mitgezihlt werden Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern.
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titserwartungen auf bildungspolitischer Ebene (Outputorientierung, meritokratisches
Ideal), organisationsinternen Erfahrungsriumen (angestrebte Organisationskultur) und
habituellem Erfahrungswissen der Schulakteure, zeigen. In der nachfolgenden empiri-
schen Rekonstruktion zeigte sich das Spannungsverhiltnis in handlungsleitenden Ori-
entierungen der Schulakteure von Férderung und Selektion und wie diese mit Vorstel-
lungen von Bildungsgerechtigkeit verkniipft werden. In den Daten lisst sich ein Un-
terschied ausmachen, wie schulinterne Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit sich zur
dominanten Vorstellung von einer an Meritokratie orientierten Verteilungsgerechtigkeit
des institutionell-organisatorischen Umfeldes verhalten.

Im Hinblick auf das Ziel dieses Sammelbandes, den Beitrag der Dokumentarischen
Methode fur Schulentwicklung zu ergriinden, wird danach gefragt, inwiefern die Aus-
handlung des Spannungsverhaltnisses von Bildungsgerechtigkeit in den Schulen als kol-
lektive Orientierung angeschen werden konnen oder inwiefern diese divergent diskutiert
werden, da wie eingangs erwihnt davon ausgegangen werden kann, dass dies eine Aus-
wirkung auf Schulentwicklungsprozesse hat. Das empirische Design beinhaltet sowohl
Schulakteure ohne spezifische Organisationsfunktion (Lehrpersonen und Forderlehr-
personen ohne Steuer- oder Leitungsfunktion) als auch Schulakteure mit Organisati-
onsfunktion (Lehrpersonen und Forderlehrpersonen mit zusitzlichen Funktionen in
pidagogischen Teams, Steuergruppen und ihnlichem, sowie Schulleitungen). Um der
Komplexitit der Methode in der Kiirze eines Sammelbandbeitrags gerecht werden zu
kénnen, konzentriert sich die Analyse auf zwei exemplarische Schuleinheiten, welche
im Hinblick auf das Gesamtsample (vgl. Kamm, 2019) maximale Kontraste darstellen.
Die empirischen Daten leisten insofern einen theoretischen Beitrag hinsichtlich der
Frage nach schulinternen Aushandlungen von Bildungsgerechtigkeit, als dass 1. Schu-
len mit einem vergleichbaren institutionell-organisatorischen herausfordernden Kontext
untersucht wurden und 2. sich die Schulen im urbanen Raum des im kantonalen Ver-
gleich am stirksten segregierten Bildungssystems der Schweiz (Felouzis & Charmillot,
2013) befinden. Die Ergebnisse sind auf diesen Kontext limitiert. Ebenfalls lassen sich
anhand der Daten keine Aussagen zu konkreten Schulentwicklungsprozessen machen,
da keine Lingsschnittdaten vorhanden sind. Der Fokus liegt vielmehr auf der Frage,
inwiefern sich in der Aushandlung des Auftrags von Forderung und Selektion kollek-
tive /divergente Orientierungen hinsichtlich Bildungsgerechtigkeit zeigen und wie das
Spannungsfeld zwischen schulischen Orienticrungen und der bildungspolitisch domi-
nierenden Vorstellung von Gerechtigkeit bearbeitet wird.

Im Folgenden wird die Analyseeinheit und das Vorgehen beschrieben. Anhand der
nachfolgenden empirischen Analyse der beiden Fallschulen wird der Frage nach Kol-
lektivitit/Divergenz hinsichtlich Férderung und Selektion im Diskurs der jeweiligen
Gruppen mit/ohne Organisationsfunktion nachgegangen. Erginzend werden im Er-
gebnisteil Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit theoretisch kontextualisiert und den
Daten gegentibergestellt. Dies entspricht der induktiven Vorgehensweise der Datenana-
lyse. Abschliessend wird erldutert, was dies nun fir Schulentwicklungsprozesse im Licht
des bildungspolitisch dominierenden Verstindnisses einer an Output orientierten Ge-
rechtigkeitsvorstellung implizieren kénnte.
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2. Kollektive/divergierende Orientierungen als zentrale Analyseeinheiten
der Dokumentarischen Methode

Um den Fragen nach kollektiven/divergierenden Orientierungen der Férderung und
Selektion sowie den diesen zugrundeliegenden Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit
nachzugehen, eignet sich der rekonstruktive Zugang der Dokumentarischen Methode.
Mit dem Ziel, der Analysecinheit Einzelschule Rechnung zu tragen, orientiert sich das
Analysevorgehen dabei insbesondere an der organisationssoziologischen Weiterentwick-
lung (Goldmann, 2017a; Jansen, Schlippe & Vogd, 2014; Kramer, Helsper, Thiersch &
Ziems, 2013). Insofern riicken in der Analyse organisationaler Erfahrungsriume neben
kollektiven Orientierungen ebenfalls Spannungsverhilenisse innerhalb der Organisation
sowie deren Bearbeitung/Bewiltigung (Kramer et al., 2013) und nicht-aufzulésenden
Divergenzen (Goldmann, 2017b) ins Zentrum der Analyse. Die in der Milieuforschung
entwickelte Dokumentarische Methode konzentriert sich in fritheren Arbeiten insbe-
sondere auf kollektive Orienticrungen, geteilte Orientierungsrahmen und -schemata.
Mit der stirkeren Fokussierung auf die Diskursorganisation wird in neueren Studien
wie der Dissertation von Goldmann (2017b) aufgezeigt, dass dies gerade im Hinblick
auf schulische Organisationen nicht immer gewinnbringend ist. Schulen sind spezielle
Organisationen, welche aufgrund der Anforderungen des sozialen und institutionell-or-
ganisatorischen Kontextes nur beschrinkte Strukturierungsmaoglichkeiten besitzen. In-
sofern kénnen widerspriichliche oder auch konflikthafte Aushandlungen basierend auf
divergierenden Erfahrungsriumen fiir Schulen gerade konstitutiv wirken (Goldmann,
2017b). Die Frage nach Kollektivitit oder Divergenz innerhalb der untersuchten Grup-
pen und Schulen Gegenstand der Analyse zu machen, zeigt sich auch fiir das vorliegende
Forschungsinteresse als gewinnbringend.

Die Schulen wurden anhand eines theoretischen Samplings (Glaser & Strauss, 2010)
basierend auf der Logik der Varianz in der Gemeinsamkeit ausgewihlt.? Dies dient dazu,
die maximale Breite beziiglich der durch die Forschungsfrage definierten relevanten
Vergleichskriterien zu erhalten, wihrend andere zentrale Kontextbedingungen moglichst
gleich behalten werden (Glaser & Strauss, 2010, S.72-73). Als gemeinsame Kriterien
wurden Primarschulen — als erste Selektionsinstanz im schweizerischen Schulsystem -
der Stadt Zirich — als urbaner Kontext des am stirksten segregierten Bildungsraums
(Fellouzis & Charmillot, 2013) - mit vergleichbaren soziostrukturellen und institu-
tionell-organisatorischen Kontextbedingungen ausgewihlt (Emmerich & Maag Merki,
2017). Schulen in benachteiligten Lagen sind besonders gefordert in der Planung und
Umsetzung der Selektion und des Férderangebots. Als Varianzkriterien wurden ver-
schieden grosse Schulen mit differierenden Férderstrategien basierend auf Fallportraits
ausgewihlt, in der Annahme, dass diese sich trotz vergleichbarer institutionell-organi-

2 DieDaten wurden im Rahmen der Studie Kontextorientierte Schulentwicklung (KoS) unter der Leitung
von Katharina Maag Merki und Marcus Emmerich und der Mitarbeit von Franziska Bithlmann erhoben
(vgl. Emmerich & Maag Merki, 2017).
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satorischer Bedingungen unterscheiden. Im Sommer 2015 wurden 14 Gruppendiskus-
sionen gefiihrt, jeweils mit einer Gruppe mit Organisationsfunktion und einer Gruppe
ohne Organisationsfunktion.?® Fiir den vorliegenden Beitrag wurden zwei Schulen aus-
gewihlt, welche basierend auf den Analysen einen maximalen Kontrast hinsichtlich der
Frage nach der Schule als Organisationseinbeit darstellen. Im Hinblick auf Vorstellungen
von Bildungsgerechtigkeit kann so exemplarisch aufgezeigt werden, inwiefern sich das
Spannungsfeld zwischen Vorstellungen einer an Output orientierten institutionell-or-
ganisationaler Umwelt und schulinternen Gerechtigkeitskonzeptionen unterschiedlich
gestaltet.

Die Schule Orange ist eine grosse Schule (15 Primarklassen in Jahrgangsklassen or-
ganisiert), welche gemiss dem Schulleitungsinterview in einem Quartier liegt, welches
als ,,sozialhilfelastig” bezeichnet wird und deren Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich
cinen Migrationshintergrund haben. Die Schulsozialarbeiterin wird in allen erhobenen
Daten als Schlisselperson in der Schule beschrieben, sie ist entsprechend an der Grup-
pendiskussion der Gruppe mit Organisationsfunktion (GmO) beteiligt. An der GmO
nehmen insgesamt sieben Personen teil, neben der Schulsozialarbeiterin, eine Fach-
lehrperson, zwei Forderlehrpersonen, eine Férder- und Klassenlehrperson, eine Klas-
senlehrperson sowie die Leitung Betreuung. Die Gruppe ohne Organisationsfunktion
(GoO) besteht aus fiinf Personen, zwei Férderlehrpersonen und drei Klassenlehrperson-
en.

Die Kontrastschule Violett hat ebenfalls einen hohen Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern mit Migrationshintergrund und tieferem sozio6konomischem Status. Die
Schule ist im Vergleich zu Orange noch schr jung und wird im Schulleitungsinterview als
»Schule im Aufbau® beschrieben. Es handelt sich um eine mittelgrosse Schule mit 8 Jahr-
gangsklassen. Speziell an der Schule ist, dass sich der Kindergarten und die Sekundarstufe
I (mit Mehrjahrgangsklassen) ebenfalls im selben Schulhaus befinden. Die GmO besteht
aus vier Klassenlehrpersonen (Mittelstufe und Sekundarstufe), in der GoO diskutieren
ebenfalls vier Personen, eine Forderlehrperson, zwei Férder-und Klassenlehrpersonen
sowic cine Lehrperson der Mittelstufe. Die folgende Analyse basiert auf den Daten dieser

beiden Schulen.

3 Inder ,Gruppe mit Organisationsfunktion® diskutieren verschiedene padagogische Akteure mit zusatz-
lichen Funktionen in pidagogischen Teams, Steuergruppen oder (erweiterten) Schulleitungen unter-
einander. In der ,,Gruppe ohne Organisationsfunktion® Lehrpersonen und Férderlehrpersonen ohne
Steuer- oder Leitungsfunktion. Die Auswahl dieser Gruppen wurde der Schulleitung iibergeben, um die
internen Dynamiken abzubilden.
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3. Vorstellungen von Forderung und Selektion als kollektive
Orientierungen?

Anhand von jeweils einer Fokussierungspassage, welche sich durch interaktive Dichte
auszeichnet (Bohnsack, Przyborski & Schiffer, 2010), wird auf die in den Gruppen-
diskussionen geteilten oder divergenten Vorstellungen von Férderung und Selektion
eingegangen. Dabei werden die Transkriptionsausschnitte der beiden Gruppendiskus-
sionen je Schule in einem ersten Schritt separat interpretiert und dann einander gegen-
tibergestellt. In der Aushandlung von Forderung und Selektion zeigen sich empirisch
zugrundeliegende Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit und den Umgang mit der
Output-Logik des institutionell-organisatorischen Kontextes als Tertium Comparationis
(Bohnsack et al., 2010). Daher werden anschliessend die in den beiden Passagen auftau-
chenden zugrundeliegenden Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit theoretisch kon-
textualisiert. Dabei wird ebenfalls beleuchtet, inwiefern die an einem meritokratischen
Ideal orientierte Bildungsgerechtigkeit der aktuellen Bildungspolitik und Schuleffekti-
vitdtsforschung potentiell in einem Spannungsverhiltnis zu alternativen Vorstellungen
von Bildungsgerechtigkeit der Schulakteure stehen.

3.1 Schule Orange: Begrenzte Handlungsfihigkeit im Schulkollektiv
In der Passage der GoO Orange werden Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler the-

matisiert. Die Verteilung von Ressourcen im aktuellen Férdersystem ist eine wieder-
kehrende Thematik in der Gruppendiskussion. Die Aussage von Aw? folgt auf cinen
divergierenden Diskurs, welche Gruppen von Schiilerinnen und Schiiler im aktuellen
Fordersystem zu kurz kommen. Es wird unterschieden zwischen ,Kinder in der Mitte®
(Ew, Z.205), ,die Starken“ (Dw, Z.237) und ,die Marginalisierten“ (Aw, Z.281). In
dieser Unterscheidung der Gruppen orientieren sich Ew und Dw an Leistung (stark -
mitte — schwach). Davon abweichend steht fiir Aw die Zugehérigkeit zur Gruppe (in-
group versus marginalisiert) im Zentrum. Anschlicfend an diesen Diskurs ergreift Aw
das Wort indem die Elaboration von Bw weitergefithrt wird, dass man ,jahrgangiibergrei-
fend” arbeiten miisste (Z. 295). In der folgenden Passage duflert Aw eine Kritik an den
institutionell-organisatorischen Anforderungen, welche in ihren Augen aufgrund der
selektiven Logik zu wenig auf die Anerkennung der kindlichen Entwicklung ausgerichtet

seien.

Aw: mhm und wenn wir schon bei dem sind miisste man auch noch aufhéren mit
den Noten (.) weil wir arbeiten ressourcenorientiert oder holen das Kind dort
ab wo es steht fordern es dort und dann kommt gleich- muss man die benoten

und diejenigen welche lernzielangepasst sind haben einen Bericht (.) aber dann
beim Ubertritt sechste Klasse Oberstufe wird genau dennoch geschaut in welche

4 Zwecks Anonymisierung wurden Gruppendiskussionsteilnehmende jeweils in alphabetischer Reihen-
folge gemiss ihrem Redebeitrag benannt (A = erster Redebeitrag). Der zweite Buchstabe (w/m) bezeich-
net das Geschlecht.
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Stufe kommen sie jetzt oder muss man eben dennoch eine Einteilung machen,
also werden sie benotet und ja

Ew: | ja das haben wir ja letzthin ja auch (.) angespro-
chen(.) dass du als IF-Lehrperson’® die schwachen Kinder mit welchen du zusam-
men arbeitest halt am Fortschritt misst und dementsprechend sie auch lobst und
sagst ,das hast du jetzt super gemacht® (.) und wenn aber die Zeugnisnote kommt
und die Lehrperson gibt die Zeugnisnote (.) dann wird halt wieder an der Klasse
gemessen (.) und dementsprechend ist die Note dann dennoch wieder schlecht
(.) und das ist so auch die Diskrepanz dass sie viel horen ,,du machst es gut und
richtig” und so und nachher quasi wenn es darauf ankommt (.) bekommen sie
gleich wieder eins auf den Deckel weil es wie nicht anders geht

Dw: | gut sie werden hoffentlich nicht an
der Klasse gemessen

Ew: | nein schon nicht aber |

Dw: | das wire nicht gut aber halt an den Lernzielen

welche man-
Ew: | genau halt ja / halt so wie sie stchen miissten (.) dann halt in
der Mathe ist es dann halt dennoch oder im Deutsch (.) ist es dann halt dann eine
ungeniigende Note (GoO Orange, Z. 296-332)

Aw fithre das Thema mit einer professionsspezifischen Argumentation weiter, wobei das
wir betont wird. Im wir wird eine Unterscheidung gemacht zwischen dem Verstindnis
ciner Forderlehrperson an ,ressourcenorientiert” und der institutionellen Aufgabe zu se-
lektionieren. Dabei wird ein Konflikt zwischen einer bediirfnisorientierten Einzelforde-
rung und der auf Selektion ausgerichteten Benotung wahrgenommen. Aw vertritt eine an
Anerkennung von Unterschieden geprigte Forderhaltung, welche sie dem Outputfokus
(Noten) auf Systemebene gegeniiberstellt. Der Konflikt wird in die Schule iibertragen,
indem die Aufgaben Forderung und Selektion mit Personen verkniipft werden. Dies
zeigt sich in der aktiven Formulierung von Forderung durch Aw gegentiber der passiven
Formulierung von Benotung. Diese professionsspezifische, konfliktbelastete Aufgaben-
verteilung wird von Ew aufgenommen und weiter ausgearbeitet in den Aussagen: ,dx
als IF-Lebrperson (...) arbeitest halt am Fortschritt* ,die Lebrperson gibt die Zeugnis-
note“. Die Aufgabenverteilung wird organisationsintern mit professionellen Akteuren
verkniipft, welche sich in ihren Férder- und Selektionshaltungen unterscheiden. Diese
unterschiedlichen Haltungen zeigen sich weiter in der Adressierung der Schiilerschaft,
wobei Ew sich an einer kriterialen Leistungsnorm (schwach) orientiert, wihrend Aw in-
dividuell variierende Lernstinde und die Bezichungins Zentrum stellt. Die Beschreibung
der lobenden IF-Lehrperson, welche ihr Verhalten an sozialer Wertschidtzung ausrichtet
kontrastiert mit der an formaler Gleichbehandlung ausgerichteten Notengebung der
Klassenlehrperson. Diese divergente Haltung wird von Aw proponiert und von Ew und
spater Dw weiter ausgearbeitet. Die Klassenlehrperson Dw differenziert die Orientie-
rung einer separierenden Leistungsnorm, wobei durch das Ersetzen von Klasse durch

5 IF bedeutet im schweizerischen Kontext ,,Integrative Férderung® und ist ein heilpidagogisches Forder-
angebot der éffentlichen Volksschule.
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Lernziel die Differenzierung zwischen einer in-group und einer Gruppe der ,,margina-
lisierten” wieder aufgegriffen wird. In dieser Kontrastierung zeigt sich eine Validierung
der professionsspezifisch unterschiedlichen Werthaltungen. Eine Notengebung entlang
der gesetzten Lernziele ist fiir Dw eine nicht zu vermeidende Realitit. Ew differenziert
zwar die Vergleichsgruppe, schliesst sich jedoch der Orientierung an Leistungsnorm von
Dw an. Das Bearbeitungsdilemma zeigt sich fiir die Forderlehrpersonen Aw im Unter-
schied zu den Klassenlehrpersonen Ew und Dw als nicht aufldsbar und belastend. Diese
divergenten Diskurse, insbesondere entlang der Professionsgrenzen, sind typisch fiir den
Diskursverlauf der GoO Orange.

Das,zu kurzkommen® von Schiilerinnen- und Schiilergruppen ist auch in der Gruppe
mit Organisationsfunktion der Schule Orange ein Thema. Im folgenden Transkriptions-
auszug wird der Frage nachgegangen, in welche Gruppen von Schiilerinnen und Schiiler

es sich zu investieren lohnt.

Bm: dann haben wir gemerke dass wir viel investieren in schwichere Schiiler; Kinder
mit viel Unterstiitzungsbedarf (.) und aus dem raus haben wir aus dem [Name
Férderprogramm] dass wir auch diese férdern wollen, die ehm gute Schiiler sind
und da hat es ein Projekt gegeben, das Schulerfolg heisst und dort haben wir
ganz speziell nur Kinder mit Potenzial [Sek I mit erweiterten Anforderungen)]
angesprochen (.) und haben denen am Ende der fiinften Klasse / anfangs sechste
Klasse wihrend dem Jahr geholfen, dass dieser Sprung dann besser geht mit
einer Stunde die sie haben diirfen, in der Schule besuchen (.) in welchem es um
Zielsetzungen gegangen ist und indem wir aber dann die Eltern integriert haben
in das Projekt und das ist den Lehrern so zur Verfiigung gestellt worden und das /
einige haben das immer noch, wenden das immer noch an

Am: | das ist nicht ist das Gleiche /
nicht das Gleiche wie [Sek I mit hohen Anforderungen]-Vorbereitung das ist

auch

Bm: | nein das ist nochmals etwas Anderes ja

Am: | so eine Stunde in der man sagen
kénnte so

Bm: | das ist eben Typ ganz klar [Sek I mit erweiterten Anforderungen]
anvisiert worden

Am: | jawohl

Bm: | frither hat man manchmal ehm Kinder auf der Kippe gehabt

und nachher gewusst / ja hoffentlich geht es noch oder es geht nicht; also man
hat gewusst, dass es ein bisschen vom Zufall abhingt (.) und das Jahr voraus hat
man dann diesen Zufall becinflussen kénnen (.) wir haben das auch ausgewertet
und chm ja ich habe manchmal so scherzhaft gesagt ich glaub die Rate ist héher
gewesen glaub als bei Bauer sucht Bauerin oder so etwas

Fw: | @()@
(GmO Orange, Z.159-184)

Die Passage folgt auf eine lingere Ausfihrung der Sozialarbeiterin Fw, welche die von
ihr aufgegleisten Projekte in der Schule beschreibt. An den Monolog kénnen die ande-
ren Diskussionsteilnehmenden nicht anschliessen. Bw ergreift das Wort im Anschluss
an Fw, die von der grossen Anzahl fremdsprachiger Schiilerinnen und Schiiler spricht
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und den vielen Kulturen, welche im Schulhaus vorhanden sind (Z.152). Wie auch in
der GoO dreht sich der Diskurs um die Frage nach einer nach fairen Kriterien ver-
teilten Ressourcen. Dabei orientiert sich die Lehrperson Bm an einer Leistungsnorm
(schwichere-stirkere Schiilerinnen und Schiiler). An diese Norm kniipft Am mit ciner
Antithese (,ist das nicht...“) an, wobei auf der Inhaltsebene eine andere Bezugsnorm
der Alltagspraxis herangezogen wird, jedoch an dieselbe Leistungsnorm ein Anschluss
gefunden werden kann. Der weitere Diskurs gestaltet sich antithetisch, Am kann nicht
an die erzihlte Praxis von Bm anschliessen. In der Konklusion im Modus einer Synthese
stelle Bm die Erreichung der Leistungsnorm als unerfillbar dar, die Zuteilung sei ein
Glicksspiel dargestellt, welches durch das beschriebene Forderangebot ,ein wenig be-
einflusst werden” kann. Das validierende auflachen von Fw bestitigt den gemeinsamen
Orientierungsrahmen diesbeziiglich der Gruppe. Wie auch in anderen Passagen dieser
Gruppendiskussion wird der Handlungsspielraum als beschrinkt dargestellt, das profes-
sionelle Handeln als grundsitzlich prekir wahrgenommen. Insofern werden die Grenzen
der Leistungsorientierung am schulischen Kontext (kultureller Hintergrund der Schii-
lerinnen und Schiiler) sowie an den institutionell-organisatorischen Bedingungen des
Ubertritts festgemacht. Die Diskursorganisation ist geprigt von rituellen Konklusionen,
wobei Themen ausgeklammert oder verschoben werden. Die Proposition von Fw wird
genauso wenig aufgegriffen wie die Elaboration von Bm. Die Reaktion von Am (,das
ist nicht das Gleiche [...]*) zeigt, dass das Angebot unbekannt ist. So bleibt der Diskurs
mehrheitlich auf einer beschreibenden Ebene, es wird kaum eine geteilte Alltagspraxis
sichtbar.

Insgesamt weisen die Diskursorganisationen beider Gruppen in Schule Orange auf
Rahmeninkongruenzen hin. Wihrend in der GoO die Divergenzen offengelegt werden,
geschicht dies in GmO vielmehr durch fehlende Bezugnahmen, das Ausklammern oder
Verschieben von Themen, an welche kein Anschluss gefunden wird. Vorstellungen von
Forderung und Selektion werden cinerseits in einem Spannungsverhilenis der schulin-
ternen Realitit zu institutionell-organisatorischen Anforderungen beschrieben (GmO)
und andererseits werden konfligierende Haltungen in die Schule hineingetragen (GoO).

Theoretische Abstraktion hinsichtlich Gerechtigkeitsvorstellungen

Im Vergleich der beiden Fallschulen zeigt sich in Schule Orange auf kommunikativer
sowie konjunktiver Ebene eine divergente Haltung hinsichtlich Férderung/Selektion
und dahinterliegenden Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit. In der Gruppe ohne
Orientierungsfunktion kann das darin ausgemacht werden, dass Lehrpersonen Schiile-
rinnen und Schiiler einer Leistungsnorm entlang unterteilen (entlang den Polen leis-
tungsstark — leistungsschwach) und in ein Verhiltnis zur Vergleichsgruppe (Klasse) stel-
len. Forderlehrpersonen orientieren sich hingegen an individuellen Leistungsstinden,
der Bezichung und Anerkennung von Schiilerinnen und Schiiler. Theoretisch zeigt sich
hier auf der einen Seite eine an Leistung orientierte Vorstellung von Verteilungsgerech-
tigkeit, welche auf der Annahme freier und rational entscheidungsfahiger Individuen

(Rawls, 1971) basiert. Ungleichbehandlungen (Benotung/Selektion /Lernzicle) werden
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dann als gerechtfertigt angeschen, wenn sie einem natiirlichen Potential der Schiile-
rinnen und Schiiler entsprechen. Gerecht verteilte Lerngelegenheiten werden in einer
solchen Perspektive als wichtigste Anspruchsgrundlage fur die faire Verteilung spiterer
sozialer Platzierungen in der Gesellschaft angeschen (Berger et al., 2010; Hurrelmann
et al,, 2010). Auf der anderen Seite ist eine Vorstellung von Anerkennungsgerechtigkeit
sichtbar, der das Bediirfnis des Individuums an sozialer und emotionaler Wertschitzung,
Autonomie und Mitsprache in den Fokus stelle (Honneth, 2010; Stojanov, 2013). Im
Umkehrschluss wird Gerechtigkeit als Vermeidung von Beschimung in der hierarchi-
schen Generationenbezichung zwischen Schulakteuren und Schiilerinnen und Schiiler
verstanden (Prengel, 2013).

Die Vorstellungen von Gerechtigkeit und damit verkniipften professionellen Rol-
lenzuteilungen werden aktiv thematisiert, wodurch das Spannungsfeld verschiedener
Vorstellungen von Gerechtigkeit in die Schule hineingetragen wird.

In der GmO zeigt sich eine biographische Vorstellung von Begabung (da investieren,
wo es sich lohnt, Potenzial vorhanden ist) und eine Verantwortungsabgabe an die Schii-
lerinnen und Schiiler, was auf eine Vorstellung von Verteilungsgerechtigkeit hindeutet.
Das Spannungsfeld Output Orientierung vs. benachteiligter Kontext wird externali-
siert indem von Zufall und Gliickspiel gesprochen wird, wobei die Schiilerinnen und
Schiiler fiir ihre Leistungen responsibilisiert werden (vgl. auch Thieme, 2013). Der Kon-
flikt zwischen distributiven Anforderungen einer Verteilungsgerechtigkeitslogik und der
Schulhausklientel, welches den hohen Leistungsanforderungen nicht entsprechen, wird
im Hinblick auf den institutionell-organisatorischen Kontext als handlungsbegrenzend
wahrgenommen. Dieses Spannungsfeld fithrt zu einem Gefiihl der begrenzten pidago-
gischen Handlungsfihigkeit, welches insbesondere in GmO in einem Riickzug auf die
individuelle Handlungsebene resultiert.

3.2 Schule Violett: Handlungsfihigkeit durch schulinterne Adaption externer
Vorgaben

In der Kontrastschule Violett erleben sich die Schulakteure als handlungsfihig im Hin-
blick auf cine geteilte Forderhaltung. Méglich erscheint dies den Schulakteuren durch
die interne Adaption externer Vorgaben. Dies zeigt sich beispielsweise in der folgenden
Fokussicrungspassage:

Dw: (...) auch diejenigen welche ins DaZ gehen oder so: (.) zum Beispiel der [Schii-
lername] ist nicht in der Aufgabenstunde sondern er geht ins DaZ das ist klar
und das ist normal und das ist nicht peinlich und nicht schlimm (2)

Bw: mhm (.) und auch: dass man es auch so versucht dass alle am Gleichen arbeiten
und man dann wie den Stoff: (.) ein bisschen anpassen tut nach oben? und oder
eben auch ein bisschen vereinfachen oder dass es niche so ist; so eben (.) diejeni-
gen welche jetzt Mithe haben ehm im Le- im Textverstindnis jetzt beim Thema
Mensch und Umwelt in welchem man so Sachtexte liest (.) ihr macht dann etwas
Einfaches cin einfaches Thema so dann versucht man eigentlich (.) den Stoff wie
zu vereinfachen vielleicht im m- ein °Paralleltext® zu schreiben welcher das Kind
dann verstehen kann also dass es wie eben nicht so ist die Einen machen das, die
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Anderen das und das Thema eigentlich immer fiir alle das Gleiche ist wenn (.)
wenn das méglich °ist® ()

Cw: (2) Aber damit das gelingt haben wir eben? (.) also das ist der Auftrag gewe-
sen vom Kreis? also vo=von der Kreisschulpflege und unterdessen haben wir
wirklich gemerke, dass es etwas bringt (.) dass man eben auch viel kooperative
Lernformen versucht z- hm arrangiere:n damit das- sich das wie ausgleicht oder
also eben wenn man eben einen schwierigen Text in Mensch und Umwelt (.) im
Reziproken Lesen zum Beispiel 2hm liest, dann fallt es wie nicht so auf wenn
ciner g- praktisch also schr wenig verste:ht oder?

Dw: | mhm

Bw: | genau |
(GoO Violett, Z. 253-279)

In der Passage zeigt sich auf der kommunikativen Ebene eine gemeinsame, stufentiber-
greifende Haltung beziiglich Forderung und Unterstiitzung. Der Diskurs ist inkludie-
rend, so konnen die Diskussionsteilnechmenden an die Aussagen der vorhergehenden
Person anschliessen und arbeiten das Thema Férderung gemeinsam aus. Im Unterschied
zu GoO Orange umfasst das wir nicht eine gewisse (Professions-) Gruppe an der Schule,
sondern die gesamte Schuleinheit, wie sich in der Aussage von Cw zeigt. Wahrend in
der Schule Orange die Handlungsmoglichkeiten als begrenzt wahrgenommen werden,
beschreiben die Gruppendiskussionsteilnehmenden in GoO Violett einen aktiven Um-
gang mit externen Vorgaben. Die Forderhaltung folgt einer non-distributiven Logik.
Dw setzt das Thema, indem die Akzeptanz von Unterschieden hervorgehoben wird.
Dabei wird eine Normalitit der Vielfalt konstruiert, in welcher (sprachliche) Unter-
schiede bewusst ausgeklammert werden. Durch moglichst geringe Thematisierung des
Bediirfnisses zusitzlicher Forderung wird die Beschimung durch die Mitschilerinnen
und Mitschiiler vermieden. Bw elaboriert die Thematik der Ausblendung von Unter-
schieden indem die Haltung in einem anderen Kontext und Fach (,Mensch und Um-
welr”) ausgefithre und validiert wird. Diese Nicht-Beschimung wird von Cw am Ende
der Passage als Konklusion wieder aufgegriffen (,fillt es wie nicht so auf*), was auf
einen geteilte Orientierungsrahmen hindeutet. Die Enaktierung der Orientierung an
Nicht-Beschimung wird von Bw und Cw validiert. Gemeinsame Ziele und individuell
angepasste Lerninhalte sind Bearbeitungsformen, auf welche sich die Gruppe verstan-
digt.

Das Arbeiten an individuellen Lerninhalten ist in der Gruppe mit Organisations-
funktion eine wichtige Thematik, wenn es um Forderinhalte geht. Cm setzt die Pro-
position Arbeiten mit Wochenplan nachfolgend an die Riickfrage an die Interviewerin,
inwiefern mit Forderung auch Unterrichtsformen gemeint sind.

Cm: also jetzt grad aktuell wir haben ehm=Wochenplan steht bei uns vier Dop-
pellektionen pro Woche; sind- in welchem die Schiiler immer einen Auftrag
bekommen; den haben sie bei sich im Fach und sie miissen dann ihre Woche
planen also sie haben einen Auftrag fiir das Englisch fiir das Deutsch; Franzosisch
und Mathe und sie miissen dann selber planen wann sie in der Woche welchen
Auftrag machen und ganz am Anfang von der ersten Sek sind das so Wochenauf-
trage und jetzt inzwischen gehen die Auftrige im Rahmen drei bis finf Wochen;
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-und sie planen selbststindig wann sie an was arbeiten und haben dann einfach
das Abgabedatum an dem sie etwas abgeben miissen

Bw: also wir haben eigentlich auch etwa das Gleiche wir haben etwa zwolf- vierzehn
Lektionen pro Woche in denen nicht mehr spezifisch Mathe, Deutsch oder ir-
gendwas stattfindet sondern=das Kind hat cinfach ein riesigen Plan bekommen
sie fur drei Wochen in dem Selbstreguliertes Lernen das eben seinem Niveau
entsprechend seinem Tempo entsprechend auch der Lust entsprechend (.) zum

gleichen Zeitpunkt etwas vollig anderes machen konnen als die Anderen; und
jede Sequenz ist einfach auch wieder mit vorbereitet=also schriftlich sich schnell
Gedanken machen: ,,was setze ich mir fiir ein Ziel heute“ und (.) nachher re-
flektieren habe ich mein Ziel erreicht; und wenn nicht=warum nicht (.) so ein
bisschen so. also so ein bisschen so- (unverstindlich)

Aw: |das haben wir auch bis jetzt einfach im Fach
Mensch und Umwelt.

Bw: ja.

Aw: | also einfach das eben= (das Protokoll) das sie

ausfiillen miissen und dann nachher am Schluss reflektieren ((einatmen)). und
ehm=ja die=kooperativen Lernformen sind sicher auch an der Schule 4hm ein-
gefithre worden

Bw: mhm

Cm: mhm.

Aw: |und hat man umgesetzt wiirde ich sagen bei ei-
gentlich allen

Bw: | mhm. |

Aw: | verschiedenste. also wir haben auch ((einatmen)) dhm wirk-

lich da ein Curriculum=4hm aufgebaut oder gemacht; das dhm das heisst das
ihm= ja. Eben- das Unterstufenlehrer gewisse einfithren und dann nachher die

Mittelstufenlehrer davon profitieren kénnen. also sogar schon im Kindergarten.
((einatmen)) ja; werden die eingefiihrt und °gesetzt im Unterricht’.

Cm: und die sind auch hiufig es Thema gewesen und ich glaub die werden (.) in allen
Klassen viel eingesetzt. (5) (GmO Violett, Z.112-142)

Cm beschreibt in der Proposition ihre konkrete Unterrichtspraxis, woran Bw und spi-
ter Aw anschliessen konnen. Dies ist insofern erstaunlich, als dass die Sprechenden
verschiedene Schulstufen vertreten, Cm die Sekundarstufe, welche beziiglich institu-
tionell-organisatorischer Anforderungen von der Primarstufe (Bw und Aw) abweicht.
Diese gemcinsame Haltung wird von Aw in Z. 38-40 inhaltlich ausgefiihrt und be-
grindet. Sowohl auf kommunikativer Ebene als auch im gegenseitigen Anschluss zeigt
sich eine geteilte Haltung hinsichtlich konkreten Ausgestaltungsformen von Férderung.
Die Konklusion wird durch Aw im Modus einer Generalisierung (thematische Ausdeh-
nung) auf dic kooperativen Lernformen als tibergreifende Unterrichtsform gebrachr,
was von Cm mit Bezug auf die gemeinsame Bearbeitung im Schulhaus validiert wird.
Die kooperativen Lernformen als schulspezifische Bearbeitungsform wird bereits in der
GoO thematisiert, was auf eine gemeinsame Sprache hindeutet. Auch in der Gruppe mit
Organisationsfunktion wird eine non-distributive Forderlogik vertreten. Die Verant-
wortungsabgabe an das Kind wird in der Aussage von Cm ,selbstindig planen® sichtbar.
Bw nimmt diese Vorstellung von Forderung als Befihigung zum eigenen Handeln auf
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und elaboriert weiter: Kinder sollen in ihrem ,Niveau®, ,Tempo® und ihrer ,Lust” ent-
sprechend ihre Auftrige selber planen. Die Aufgabe der Lehrperson wird darin gesehen,
die Schiilerschaft zu unterstiitzen, selbst autonom zu werden und das eigene Lernen zu
planen. Die Akteure sehen sich in ihrer Schule fihig, dieses Ziel durch ein gemeinsames
Forderkonzept zu erreichen.

Theoretische Abstraktion hinsichtlich Gerechtigkeitsvorstellungen

In Schule Violett deutet sich in der Diskursorganisation eine geteilte Vorstellung von
nicht-distributiver Bildungsgerechtigkeit an. So zeigt sich eine gemeinsame Haltung, der
Akzeptanz von Unterschieden, indem diese in der Unterrichtspraxis moglichst ausge-
klammert werden. Die Forderhaltung ist auf Nicht-Beschimung ausgerichtet, indem
zusitzliche Forderung normalisiert (,zicht peinlich und nicht schlimm*) oder vertuscht
(arbeiten am Gleichen, Wochenplan) wird. In den Worten Stojanovs liesse sich diese
Passage so lesen, dass die Schulakteure versuchen Zuschreibung zu vermeiden, da durch
die Zuschreibung von ,biologisch-genetische[n] Pripositionen und durch frithkindlich
familiire und ,kulturelle® sozialisatorische ,,Prigungen““(Stojanov, 2013, p. 25) das Au-
tonomiepotenzial des Einzelnen verletzt wird und dies zur Ungerechtigkeit im Bildungs-
system beitrigt. So wird das Autonomiepotenzial der Schiilerschaft missachtet, indem sie
nach Leistungskriterien eingeteilt und so potenziell beschimt werden (Stojanov, 2013).
Die Schulakteure orientieren sich hier somit an einer Vorstellung von Anerkennungs-
gerechtigkeit. Weiter mitgedacht wird die Ambivalenz hierarchischer Generationsbezie-
hungen und deren Machtverhiltnisse (Balzer & Ricken, 2010; Prengel, 2013). Durch
kooperative Lernformen und Wochenauftrige werden Maglichkeiten gefunden, den
Schiilerinnen und Schiiler mehr Spielrdume zur Selbstbestimmung zu geben und so das
Hierarchiegefille zwischen Lehrperson und Schiilerschaft aufzubrechen.

Das Spannungsfeld eines meritokratischen Ideals des institutionell-organisatori-
schen Kontextes versus Schulhausrealitit wird ausgeklammert, indem interne Bear-
beitungsformen gefunden werden, welche sich an einer non-distributiven Vorstellung
von Bildungsgerechtigkeit orientieren. Diese Ausklammerung institutionell-organisato-
rischer Rahmenbedingungen zeigt sich weiter in der tiberraschend engen stufeniibergrei-
fenden Zusammenarbeit iiber die Selektionsschwelle (Primar — Sekundarstufe) hinweg,
Dabei wird der institutionell-organisatorische Kontext nicht verneint, sondern eigene
Interpretationsformen externer Anforderungen formuliert, in welchen sich die Schulak-
teure wiederfinden kénnen.

4. Fazit

Die zunehmende Orientierung der gesellschaftlichen und bildungspolitischen Debatte
an einer meritokratischen Leistungsgesellschaft, wird bereits von Michael Young (1961)
thematisiert und erlebt im Umfeld von internationalen Vergleichsstudien wie PISA
oder TIMMS einen erneuten Hohepunkt. Theoretische Reflexionen dominanter bil-
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dungspolitischer und gesellschaftlicher Vorstellungen von Bildungsgerechtigkeit zeigen,
dass sich unter dem Einfluss internationaler Vergleichsstudien ein Output orientiertes
Verteilungsgerechtigkeitsverstindnis in der Bildungspolitik und teilweise auch Bildungs-
forschung durchgesetzt hat (Binninger, 2016; Stojanov, 2011). Hinsichtlich Férderung
wird in diesem Verstindnis von Gerechtigkeit auf die Kompensation von Herkunfts-
ungleichheiten fokussiert, mit dem Ziel der allgemeinen Leistungssteigerung (Stojanov,
2011). Es kann davon ausgegangen werden, dass dieses Verstindnis sich in den insti-
tutionell-organisatorischen Rahmenbedingungen der Schulen widerspiegelt, zu welchen
sich Schulen und Schulakteure in eine Relation setzen miissen. Wie bereits von anderen
Autorinnen und Autoren herausgearbeitet (Heinrich, 2013; Thieme, 2013), zeigt sich
ein Spannungsverhiltnis zwischen der Output-orientierten Forder- und Selektionslogik
des Schulumfeldes, welche kollidiert mit den internen Bediirfnissen des als anspruchsvoll
erlebten sozialen Kontextes der Schulen in benachteiligten Lagen. Dieses Spannungsver-
haltnis und der schulinterne Umgang mit kollidierenden Gerechtigkeitsvorstellungen,
zeigte sich im Hinblick auf Schulentwicklungsprozesse als evident fur die Frage nach
vorhandener / fehlender Handlungsfahigkeit. Alternative Gerechtigkeitsvorstellungen
lehnen sich an das Konzept der Anerkennung (Honneth, 2010; Stojanov, 2013), ge-
nerationellen Machtbeziehungen (Prengel, 2013) und den Inklusionsdiskurs an (Bin-
ninger, 2016) und sind nicht zuletzt eine Frage professionsspezifischer Verortung. Das
Spannungsfeld verschiedener Gerechtigkeitsvorstellung ist somit institutionell angelegt
und die Aushandlung dessen kann gerade als konstitutiv fiir Schulen sowie verschiedene
Akteurinnen und Akteure und Professionsgruppen in den Organisationseinheiten ange-
schen werden (Goldmann, 2017a). Im Beitrag wurde der Frage nach kollektiven Orien-
tierungen hinsichtlich Bildungsgerechtigkeit anhand von zwei Schulen und vier Grup-
pendiskussionen nachgegangen. Das rekonstruktive Vorgehen der Dokumentarischen
Methode erméglicht im Hinblick auf Schulentwicklung der Frage nach Kollektivitit/
Divergenz in schulischen Einzelorganisationen nachzugehen. In den vorliegenden Daten
wurde dem anhand zweier Gruppen je Schule mit unterschiedlichen schulischen Orga-
nisationsfunktionen Rechnung getragen. In den Gruppen zeigen sich unterschiedlich
kollektive /divergente Diskurse sowie Bearbeitungsformen des Spannungsfeldes, welche
sich auf das Erleben schulischer Handlungsfahigkeit auswirken.

Das Spannungsfeld zwischen Verteilungsgerechtigkeit und alternativen Vorstellungen
wird in Schule Orange in die Organisationscinheit tibertragen. Das Spannungsfeld fithrt
in dieser Schule dazu, dass sich die Schulakteure kaum mehr aktiv erleben und auf ihr
Handeln im eigenen Unterricht und mit der eigenen Klasse zuriickziehen. Divergenzen
im Diskurs sind in GoO zwischen Professionsgruppen sichtbar, aber auch auf der Ebene
der Steuerung (GmO) zeigt sich kein geteilter Diskurs. Die Diskursorganisation ist geprigt
von Divergenzen (GoO), Ausklammerungen und Themenwechsel (GmO). Es findet sich
weder auf kommunikativer noch auf konjunktiver Ebene eine gemeinsame Haltung. In
Schule Orange wird sinnvolle Forderung als kaum zu erfillen dargestellt und alternative
Ziele der Selektion diskutiert, um die Handlungsfahigkeit im Unterricht zu erhalten.

Im Kontrast dazu sind kollektive Orientierungen einer alternativen Vorstellung von

Bildungsgerechtigkeit hinsichtlich Forderung und Selektion in Schule Violett sichtbar.
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Die Schulakteure erleben sich in deren Erreichbarkeit wirksam, indem sie schulinterne
Formen der Rekontextualisierung institutioneller Anforderungen finden. Gemeinsame
Bearbeitungsformen werden in beiden Gruppen und verschiedenen Schulstufen kom-
muniziert und mit eigenen Handlungsalternativen verkniipft. Die Diskursorganisation
gestaltet sich inklusiv. Die non-distributive Vorstellung von Bildungsgerechtigkeit ist an
Anerkennung orientiert, was in der Ausrichtung der Forderung an sozialer Wertschit-
zung aller und der Vermeidung von Beschimung durch starre Zuteilung beim Ubertritt,
sichtbar wird (vgl. dazu Stojanov, 2011, S.42). Unterschiede zwischen Schiilerinnen
und Schiiler werden ausgeblendet und soziale Kategorien kaum thematisiert. In der ak-
tiven Rekontextualisierung externer Anforderungen hinsichtlich Forderung finden die
Schulakteure einen Umgang mit dem Spannungsfeld Verteilung versus Anerkennung,
Aus den vorliegenden Kontrastfillen lasst sich das Fazit zichen, dass die Aushandlung
von Bildungsgerechtigkeit an Schulen eine zentrale Stellung hinsichtlich des Potentials
zur Schulentwicklung einnimmt. Gerade da sich ein potenzieller Konflike zeigt, zwischen
der an Output orientierten bildungspolitischen Vorstellung von Gerechtigkeit und der
Schiilerschaft in Schulen in benachteiligten Lagen, welche die Leistungsnorm kaum er-
fiille, ist die Konsenssuche in diesen Schulen von besonderer Relevanz. Wenn innerhalb
der Schuleinheit kein geteilter Umgang mit dem Spannungsfeld gefunden wird, wirke
sich das einschrinkend auf das Erleben von Handlungsfahigkeit aus und ist im Hinblick
auf Schulentwicklung wenig gewinnbringend. Eine Loslésung von der Vorstellung an
Verteilungsgerechtigkeit und eine Hinwendung zu non-distributiven Formen von Ge-
rechtigkeit zeigt sich im Beispiel der Schule Violett als konstruktiv fir Méglichkeiten
der kollektiven Weiterentwicklung. Dies lasst den Schluss zu, dass die Aushandlung des
Spannungsfeldes Bildungsgerechtigkeit innerhalb von Schuleinheiten wichtig fur das
Erleben kollektiver Handlungsfihigkeit und somit erfolgreicher Schulentwicklung ist.
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Dokumentarische Methode und inklusive Schulentwicklung

Andreas Kopfer, Monika Wagner-Willi und Katharina Papke

Zusammenfassung

Entlang von programmatischen Reformbestrebungen, die sich derzeit mit der Einfiih-
rung des Schweizer Lebrplan 21 im Spannungsfeld von Inklusion und Bildungsstandar-
disierung beobachten lassen, wird das Erkenntnispotenzial der Dokumentarischen Me-
thode fir die Untersuchung inklusiver Schulentwicklung diskutiert. Hierbei werden v. a.
deren Méglichkeiten beleuchtet, die in der schulischen Praxis prozessierten Inklusionsbe-
dingungen (Weisser, 2017) — verstanden als konstituierende Rahmungen bzw. organisatio-
nale Strukturbedingungen (Bohnsack, 2017) fiir die Interaktionen von Professionellen
sowie Schiilerinnen und Schiilern — zu rekonstruieren. Der Artikel zielt darauf, einen
Beitrag zur Erforschung von Prozessen der pidagogischen Professionalisierung (Bohn-
sack, 2020) zu leisten.

Schliisselworter: inklusive Schulentwicklung, Inklusionsbedingungen, Konstituierende
Rahmung, Professionalisierung

Documentary method and inclusive school improvement

Abstract

Before the backdrop of the programmatic reforms regarding inclusion and the standard-
isation of education, which can be identified within the introduction of the Lebrplan
21 in Switzerland, the articel discusses the role of the documentary method for the empi-
rical analysis of inclusive school improvement. Therefore, and in particular, the method’s
potential for reconstructing the conditions of inclusion (Weisser, 2017) — understood as
constitutive framing or organisational structure (Bohnsack, 2017) for the interactions of
professionals and pupils — are examined. The article hereby endeavours to contribute to
the research on pedagogical professionalisation (Bohnsack, 2020).

Keywords: inclusive school improvement, conditions of inclusion, constitutive framing,
yw g
professionalisation

1. Einfithrung

In den vergangenen Jahren sind Fragen von Ungleichheit und Inklusion /Exklusion zu-
nechmend auch im erzichungswissenschaftlichen Fachdiskurs zu Schul- und Unterrichts-
entwicklung ins Zentrum geriickt. Dies mag u.a. dem durch die UN-Bebindertenrechts-
konvention (UN, 2006, Art. 24) forcierten Diskurs Inklusiver Bildung geschuldet sein,
der zu einer verinderten rechtlichen Ausgangslage bzw. in deutschsprachigen Lindern
zu dem programmatisch angestoffenen Reformprozess gefiihrt hat, Schiilerinnen und
Schiiler mit attestiertem sonderpidagogischen Unterstiitzungsbedarf in Regelschulen zu



78 Andreas Kopfer, Monika Wagner-Willi und Katharina Papke

unterrichten. Zudem waren bereits seit den PISA-Studien fachliche Auseinandersetzun-
gen zur Reproduktion sozialer Ungleichheit durch die Stratifizierung des Schulsystems
und dem in ihr eingebetteten leistungsbezogenen Umgang mit Heterogenitit zu beob-
achten (Tillmann, 2007). Im Zuge dessen stellt sich auch die Anforderung an die Schul-
entwicklungsforschung, empirisch fundiert die (impliziten) Prozesse und Praktiken der
(Re-)Produktion von Differenz und Ungleichheit innerhalb einer programmatisch als
Inklusion ausgewiesenen Reformagenda fassbar zu machen (vgl. Sturm & Wagner-Willi,
2015; Képfer, 2019).

Einen Ansatz, mit dem auf Grund seiner elaborierten Erkenntnisperspektive her-
ausgearbeitet werden kann, wie sich solche Prozesse und Praktiken der Hervorbringung
von Ungleichheit resp. von Inklusion / Exklusion gestalten, bietet die wissenssoziologisch
fundierte Dokumentarische Methode nach Ralf Bohnsack (2014). Ihre Analyseperspek-
tive intendiert die Rekonstruktion von Praxis, welche in konjunktiven Evfabrungsrinmen
(Mannheim, 1980) verankert ist. Mit diesem Ansatz wird eine Beobachtung zweiter Ord-
nung (Luhmann, 1990) méglich, die normativ-programmatische Konstrukte einklam-
mert und danach fragt, wie sich soziale Praktiken in Relation zu Normen und Regeln
vollzichen (vgl. Wagner-Willi, 2016, S.22). Um diese Erkenntnisperspektive exempla-
risch zu entwickeln, werden im Folgenden zunichst grundlegende Herausforderungen
und Ambivalenzen inklusiver Schulentwicklung umrissen (Kap. 2) sowie die metatheore-
tische Reflexionsfolie der ,Inklusionsbedingungen® (Weisser, 2017, S. 147) vorgestellt
(Kap.3.1). Nach der Einfithrung in wesentliche Erkenntnisprinzipien der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie bzw. der Dokumentarischen Methode (Kap. 3.2) werden diese in
Bezug auf die Praxis inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung entlang eines explo-
rativen Forschungsprojekts zum Spannungsfeld von Inklusion und Bildungsstandards in der
Schweiz exemplifiziert (Kap. 4). Abschliefend werden methodologische Implikationen
fiir die Schulentwicklungsforschung diskutiert (Kap. 5).

2. Herausforderungen und Ambivalenzen inklusiver Schulentwicklung

Schulentwicklung unter Beriicksichtigung von Verhiltnissen von Inklusion und Exklu-
sion fokussiert auf die Analyse von Barrieren und Benachteiligungen und strebt eine auf
dic Partizipation aller ausgerichtete Transformation schulisch-unterrichtlicher Strukeu-
ren, Kulturen und Praktiken an (vgl. Booth & Ainscow, 2011; Allan & Sturm, 2018). Be-
zugnehmend auf Ainscow (2021) kann eine an Inklusion orientierte Schulentwicklung
als fortlaufender Prozess der Reflexion und Analyse von Differenzen erachtet werden —
verbunden mit der Abkehr von Homogenisierungsstrategien in Bildungsprozessen und
der Hinwendung zum Aufbau von Unterstiitzungssystemen, um Unterschieden gerecht
zu werden. Sie ist damit befasst, leistungsbezogene und soziale Barrieren fiir das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler zu reflektieren und abzubauen. Ziel ist demnach die An-
wesenheit, Partizipation und Leistung a/ler Schiilerinnen und Schiiler (vgl. u.a. Florian
& Beaton, 2018). Inklusive Schulentwicklung schliefft also an Fragen von Ungleichheit
an, dic im und durch das Bildungssystem erzeugt werden (vgl. Slee & Allan, 2001). Sie
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stellt dabei kein zenes Titigkeitsfeld der Schulentwicklung dar, sondern richtet zewne Fra-
gen an die bestehenden Kernelemente dieser — insbesondere an Unterrichtsentwicklung,
multiprofessionelle Kooperation, (Schul-) Leitung sowie pidagogische Diagnostik, die es
bezogen auf die Partizipation aller Schiilerinnen und Schiiler weiterzuentwickeln gilt
(vgl. Liitje-Klose, Neumann, Gorges & Wild, 2018; Ainscow & Sandill, 2010).

Mit Blick auf Inklusion sind derzeit — auf Basis der zuvor formulierten ,kulturellen®
Perspektive — mehrere Spannungsfelder zu erkennen: So kann z.B. die z. T. steigende
Diagnostizierungsquote ! als Ausdruck eines additiven Verstindnisses gelesen werden,
Schiilerinnen und Schiiler sonderpidagogische Forderbedarfe zuzuschreiben und sie in
bestehende und nicht verhandelbare Bildungsstrukturen einzugliedern. Zentral hiermit
verbunden sind technisch-administrative Fragen von Platzierung und Ressourcenzutei-
lung (Ainscow, 2021; Slee & Allan, 2001). Dabei manifestiert sich tendenziell eine
Gleichzeitigkeit von Inklusionsbestrebungen i.S. des gemeinsamen Unterrichts unter
Beibehaltung der normbasierten Herstellung und Feststellung von Leistungsdifferen-
zen und daran anschlieBenden Selektionsprozessen (vgl. Briau, 2018, S.210). Zudem
zeigt sich eine Persistenz der bindren Unterscheidung einer Sonder- und einer Allgemei-
nen Pidagogik in der sich als integrativ/inklusiv bezeichnenden schulischen Praxis, die
dementsprechend in der Lehrpersonenbildung angebahnt wird und sich in den profes-
sionellen Rollen und Zustindigkeiten in Schule und Unterricht manifestiert (vgl. Allan
& Sturm, 2018).

Vor diesem Hintergrund gestalten sich z.B. Handlungsanforderungen an Schullei-
tungen dahingehend, einerseits den Reformaufirag Inklusion in die bestechenden norm-
orientierten Rahmenbedingungen zu integrieren und gleichzeitig Unterstiitzungsstruk-
turen fur Lehrpersonen und Mafnahmen der Unterrichtsentwicklung fiir die Individua-
lisierung und Differenzierung des Unterrichts zu etablieren (vgl. Kullmann, Liitje-Klose,
Textor, Berard & Schitow, 2014). Dies setzt sich in den Konstellationen multiprofes-
sioneller Kooperation fort: So ist die derzeitige inklusionsorientierte Schulentwicklung
durch eine Pluralitit von (para-)professionellen Rollen, u.a. SHP? und Schulbeglei-
tung, gekennzeichnet, die hinsichtlich ihrer T4tigkeitsspektren zwischen kindbezogener
Assistenz und gegenstands- bzw. fachbezogener Expertise changieren und dies in der
schulisch-unterrichtlichen Praxis aushandeln (vgl. Hollenweger, 2016). Dies zeigt sich
z.B. in der Zusammenarbeit von Regel- und Sonder-/Heilpidagoginnen und -pidagogen
an inklusiven Schulen (vgl. die Studien: BiLieF von Liitje-Klose et al., 2018; UNIP von
Kopfer, 2018).

Bezogen auf den Unterricht verweisen neuere Befunde in der Schweiz darauf, dass
Individualisierung und Differenzierungi. S. einer Anpassungder Lerngegenstinde an die
individuellen Lern- und Entwicklungsstinde der Schiilerinnen und Schiiler als didak-

1 Gemif dem Bildungsbericht Schweiz (SKBF, 2014, S.46) zeigen die Daten, ,dass gleichzeitig mit dem
Riickgang der Zahl der in Sonderklassen geforderten Kinder zugunsten der integrativen Forderung die
Zahl jener Kinder zunimmt, die mit verstirkten Mafinahmen geférdert oder denen der Status ,Sonder-
schiiler/-schiilerin‘ zugewiesen wird“.

2 SHP = Schulische Heilpidagoginnnen und -pidagogen
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tische Kernelemente inklusiven Unterrichts und zugleich als Herausforderung wahrge-
nommen werden (vgl. Pool Maag & Moser Opitz, 2014). Dic praktizierten Formen der
Individualisierungbilden dabei eine Hiirde, wenn es darum gehe, Lernen als gemzeinsamen
Prozess aller Schiilerinnen und Schiiler zu gestalten (vgl. Stockli, Moser Opitz, Pfister
& Reusser, 2014; Sahli Lozano, Vetterli & Wyss, 2017). Differenzierungsformen, die
individuelle Lernstinde beriicksichtigen (z. B. Wochenpline, Kompetenzraster), werden
zudem in separativen Settings wesentlich haufiger eingesetzt als in integrativen /inklusi-
ven Kontexten, wo sich die Regellehrpersonen nach wie vor cher an den ,Mittelképfen®
(Sandfuchs, 1994, zit. n. Labhart, Pool Maag & Moser Opitz, 2018, S. 82) orientieren.

3. Theoretische Verortung

3.1 Analyse von ,,Inklusionsbedingungen®

In theoretischer Hinsicht soll in diesem Beitrag an ein sozialwissenschaftliches Verstind-
nis von Inklusion und Exklusion angekniipft werden, welches sich durch den Fokus auf
die Bearbeitung von Spannungsverhiltnissen (vgl. Bohnsack, 2020) in der organisatio-
nalen Interaktion (etwa zwischen dem Handeln der Akteure und den Vorgaben/Stan-
dards) auszeichnet, die Teilhabe oder Ausschluss evozieren kann. Dabei ist Inklusion —
im relationalen Sinne — ohne Exklusion nicht denkbar (vgl. Budde, 2018, S.51); viel-
mehr sind innerhalb dieses dialektischen Verhiltnisses Prozesse der Erméglichung und
Benachteiligung zu analysieren, die in den Kulturen und Praktiken von Bildungsorgani-
sationen und deren Akteure habituell eingeschrieben sind. Diese Analyseperspektive auf
Inklusion resp. Exklusion, die in Nihe zu den sog. Disability Studies (vgl. Hirschberg &
Koebsell, 2021) und einer anti-essentialistischen Perspektive auf Behinderung als Benach-
teiligung steht (vgl. Weisser, 2005), referiert also auf die Art und Weise, in der jemand
in einem Interaktionszusammenhang relevant resp. nicht-relevant wird (vgl. Luhmann,
2008, S.229) — und nicht auf Wesenheiten von Individuen. Fiir den Fall, dass Personen
in Interaktionen nicht adressiert werden, beobachtet Weisser (2017, S. 145), dass dies auf
ein Erwas zuriickfithre, welches ,als Bedingung beschrieben werden [kann, d.V.], deren
Nichterfullung Exklusion zur Folge hat.“ Hierbei fiigt Weisser an: ,Der Status dieser
Bedingung ist allerdings unklar [...]“ (ebd.). So bezeichnet z.B. die Diagnose ,Lernbe-
hinderung’ eine systemrelative® Beobachtungs- bzw. Differenzierungsleistung (vgl. Em-
merich, 2016, S.49), wobei jedoch deren Relationalitit in der Klassifikation selbst zum
Verschwinden gebracht ist (vgl. auch Pfahl, 2011). Mit dem Prozessieren von Behinde-
rungsdiagnosen bzw. individualisierten (Defizit-)Zuschreibungen entlastet sich damit
Schule von ihrer Verantwortlichkeit fiir Lernprozesse (vgl. Weisser, 2017, S. 146), die
auf diese Weise nicht niher betrachtet werden miissen. So lisst sich z. B. beobachten, dass

3 So Emmerich und Hormel (2013, S. 95): ,Lernbehinderung ist nicht jenseits pidagogischer Klassifika-
tionssysteme denkbar, insofern nur innerhalb des Bildungswesens Kinder nach Kriterien der Lern- und
Leistungsfahigkeit unterschieden und bezeichnet werden.®
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die situationale Performativitit des Klassengeschehens (etwa dessen Lautstirke) wenigin
den Blick gerat und stattdessen Askriptionen entlang ,typischer Behinderungsmerkmale®
(z.B. Lautstirkeempfindlichkeit bei ,Autismus’) fiir die Erklirung und Legitimation
einer Nicht-Passung im Hinblick auf spezifische Schiilerinnen und Schiiler herangezogen

werden (vgl. Kopfer, Papke & Gerdes, 2019).

»Die Defizite [H.1.0.], so die Idee, seien fiir Exklusion verantwortlich zu machen, sie [H.i.O.]
seien die Risiken, die es zu vermeiden oder abzubauen gelte. Die Defizite und die zugeho-
rigen Interventionsprogramme entfernen sich vom Kontext ihrer Herstellung und lassen
vergessen, was oder wem sie ihre Existenz verdanken: den stillschweigend wirksamen Inklu-
sionsbedingungen in den Erzichungs- und Bildungsverhiltnissen der Gegenwart.” (Weisser,

2017, S. 146-147)

Bebinderung fasst in diesem Sinne ,die Feststellung, dass etwas nicht geht, von dem
man erwartet, dass [H.1.O.] es geht” (Weisser, 2005, S. 15), womit fiir deren empirische
Analyse die Frage in den Mittelpunke riickt, welche Erwartungen hier gestellt werden —
bzw. wie die ,,(Wieder-)Herstellung der Relation von Defiziten und Inklusionsbedin-
gungen® (Weisser, 2017, S.147) gelingen kann. Dazu stellt Weisser (vgl. ebd., S. 146)
die Notwendigkeit einer Beobachtung zweiter Ordnung (vgl. Luhmann, 1990) heraus, die
den Unterscheidungsgebrauch auf Ebene der Beobachtungen erster Ordnung (vgl. ebd.),
z.B. der unterrichtlichen Praxis, in den Blick nimmt. Diese Analysecinstellung — der
Re-Konstruktion der Konstruktionen und ibrer Genese — findet sich dabei als zentrales
Moment in der Praxeologischen Wissenssoziologie verankert (vgl. Bohnsack, 2017).

3.2 Praxeologische Wissenssoziologie

Inklusionsbedingungen im Verstindnis von Weisser (2017) kénnen im Rahmen der Pra-
xeologischen Wissenssoziologie als in Organisationen wirksame ,Fremdrahmung” (Bohn-
sack, 2020, S.34) fiir das Handeln der Klientel, bzw. der Schiilerinnen und Schiiler,
gefasst werden. Diese Fremdrahmung, die Bohnsack (2017, S. 136) als ,,Erst-Codierung”
bezeichnet, bleibt ,weitgehend unbemerkt oder zumindest unthematisiert, wenn die
reibungslose Routine gelingen soll“ (Bohnsack, 2020, S.34). Die mit ihr verbundene
»Entscheidungsprimisse® (ebd.), die organisationale Praxisstruktur, bezeichnet Bohn-
sack als ,konstituierende Rahmung” (ebd.). Fiir den Nachvollzug dieses neueren, in
Bezug auf Organisationen von Bohnsack entwickelten Begriffs, ist es notwendig, die
Ausdifferenzierung des Begriffs des konjunktiven Erfabrungsraumes (Mannheim, 1980)
zu betrachten:

»In Bezug auf die Relation des inkorporierten und habitualisierten Wissens, also des kon-
junktiven Wissens, zu den als exterior erfahrenen Bereichen der normativen Erwartungen,
der Rolle und der Identititserwartungen, also zum kommunikativen Wissen, spreche ich

vom konjunktiven Evfabrungsraum [H.1.0.].“ (Bohnsack, 2017, S.103)

Der konjunktive Erfabrungsranm ist nicht nur das Produkt des Erlebens einer gemein-
samen Handlungspraxis i.S. cines ,kollektiven Habitus [H.i.O.], dem Orientierungs-
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rahmen im engeren Sinne [H.i.O.]“ (Bohnsack, 2017, S.104); vielmehr konstituiert
sich ein konjunktiver Erfabrungsraum auch im Erleben des Spannungsverhiltnisses von
kommunikativem und konjunktivem Wissen resp. in der praktischen Bearbeitung die-
ser ,notorischen Diskrepanz (ebd.).* Die konstituierende Rahmung meint dann die in
Organisationen wirksame Praxisstruktur der Bewiltigung der ,notorischen Diskrepanz®
(ebd.) zwischen ,normativen Erwartungen im Bereich der Fach-Programmatiken und
Rollenbezichungen® (Bohnsack, 2020, S.32) der Organisation einerseits und der inter-
aktiven Handlungspraxis andererseits.

In der Organisation Schule bilden die normativen Verhaltens- und Leistungserwar-
tungen zentrale Elemente kommunikativen Wissens, welche zur interaktiven Praxis, zum
konjunktiven Wissen der Professionellen sowie der Schiilerinnen und Schiiler, in einem
Spannungsverhiltnis stechen. Insoweit es gelingt, dieses Spannungsverhiltnis handlungs-
praktisch zu bewaltigen und eine konstituierende Rahmung zu entfalten, kann sich ein
konjunktiver Evfabrungsraum entwickeln. Defizitzuschreibungen hingegen bearbeiten die
notorische Diskrepanz zwischen normativen Erwartungen und Praxis, indem sie diese —
also eine Relation innerhalb organisationaler Erfahrungsriume — auf das Individuum in
Form der Attribuicrung eines Defizits iibertragen und festschreiben. Dort, wo mit De-
fizitzuschreibungen die Konstruktion ,totaler Identititen® (Garfinkel, 1976, S.31) und
Praktiken der Degradierung resp. des Ausschlusses aus unterrichtliche Interaktionssysteme
einhergehen (vgl. Wagner-Willi, 2008, S.172), spricht Bohnsack (2017, S. 136) von ei-
ner ,Zweit-Codierung”, die zur Erst-Codierung der konstitutierenden (Fremd-)Rahmung
hinzutritt. Wenn ,,beide Codierungen mit Strategien der Invisibilisierung resp. der Eli-
minierung von Metakommunikation verbunden sind“ (ebd., S. 137), haben wir es mit
der Prozessierung von ,Macht* (ebd.) zu tun (vgl. hierzu auch die empirische Analyse
von Wagener, 2020, S. 118£f.). Solche Strategien lenken sozusagen den Blick von den
sstillschweigend wirksamen Inklusionsbedingungen® (Weisser, 2017, S. 147) ab.

Empirische Analysen konnen der komplexen Struktur der Praxis, wie solche der in-
klusiven Schul- und Unterrichtsentwicklung, nur mit einer Methodologie gerecht wer-
den, dic zwischen Explizitems und Implizitem, zwischen kollektivern Habitus und orga-
nisationaler Praxisstruktur zu differenzieren vermag, wie dies fir die im praxeologisch-
wissenssoziologischen Rahmen elaborierte Dokumentarische Methode charakeeristisch ist.
Wahrend mit der formulierenden Interpretation die Ebene des expliziten, kommunikati-
ven Wissens durch die Frage nach dem Was, den Themen und Inhalten herausgearbeitet
wird, erlaubt die reflektierende Interpretation durch die Frage nach dem Wie, also einer
Beobachtung zweiter Ordnung (vgl. Luhmann, 1990), einen Zugang zu den handlungslei-
tenden Orientierungen und Prozessstrukturen der Praxis (vgl. Bohnsack, 2014, S. 136 ff.).
Dabei spiclt insbesondere die fallinterne und fallibergreifende komparative Analyse cine

bedeutende Rolle (ebd., S. 216ff.).

4 Das Produkt dieses Erlebnisprozesses bezeichnet Bohnsack (2017, S. 104) als ,,Orientierungsrahmen im
weiteren Sinne”.
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4. Empirische Analyse inklusiver Schulentwicklung im Kontext von
Bildungsreformen

Nachfolgend wird die eingefiithrte Analyseperspektive an empirischem Material aus ei-
nem Pilotprojekt> exemplifiziert. Zunichst skizzieren wir dazu die bildungspolitischen
Reformkontexte, die Verinderungen in der Programmatik mit sich fithren und somit auch
inklusive Schulentwicklungsprozesse beeinflussen:

4.1 Bildungspolitische Reformkontexte in der Schweiz

In der Schweiz stehen die auf Inklusion gerichteten bildungspolitischen Reformen we-
niger im Kontext der 2014 ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention (UN, 2006)
als v.a. des Behindertengleichstellungsgesetzes (BehiG, 2002) und des interkantonalen
Sonderpidagogik-Konkordats (EDK, 2007a), wonach fiir die 6ffentliche Schule der
Grundsatz gilt: ,Integrative Losungen sind separierenden Lésungen vorzuzichen® (ebd.,
S.4).¢ Die hieraus resultierenden Schulreformen (z.B. zur Auflésung von Sonderklas-
sen) haben u.a. zu einer Verminderung der Zahl der Schiilerinnen und Schiiler in separa-
tiven Schulformen gefiihrt (zwischen 2004 und 2017 um 40 %; vgl. Lanners, 2020, S.51).
Einen weiteren Reformkontext bildete die Interkantonale Vereinbarung iiber die Har-
monisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-Konkordat), die u.a. darauf zielte, ,na-
tionale Bildungsstandards“ (EDK, 2007b, S. 5) zu definicren, cine ,Harmonisierung der
Lehrpline® (ebd.) vorzunehmen sowie ein Bildungsmonitoring zu installieren (vgl. ebd.,
S.6). Aus diesem nationalen Projekt ist u.a. der Lehrplan 21 erwachsen (vgl. D-EDK,
2016). Er konkretisiert die Bildungsstandards in Form von abgestuften Kompetenzanfor-
derungen (vgl. ebd.). Allerdings erfihrt das damit verbundene Konzept der Kompetenz
(Weinert, 2001) auch Kritik, so u.a. hinsichtlich der Funktion des Begriffs im Rahmen
ciner outputorientierten Steuerung des Bildungssystems, die dazu fithre, dass Kompeten-
zen messbar sein miissen und daher auf kognitive Aspekte fokussiert werde (vgl. Herzog,
2018, S.505). Zugleich sind die Lehrpersonen dazu angehalten, eine ,mdglichst indivi-
duell gerichtete Lernunterstiitzung” (D-EDK, 2016, S. 29) zu bieten, damit ,,méglichst
alle” (ebd., S.28) Schiilerinnen und Schiiler ,ihren Voraussetzungen und Méglichkeiten
entsprechend Kompetenzen aufbauen kénnen® (ebd., S.29). Die Strukturierung des
Lehrplans in drei aufeinander aufbauenden, mehrjihrigen Zyklen sicht vor, dass die

5 Dasvon Monika Wagner-Willi und Raphael Zahnd gelcitete Projeke ,,[nklusionspidagogik und Lebhrplan
21 im Kontext kantonaler Umsetzung“wurde an der PH FHNW (Muttenz/CH) zwischen 2018 und
2020 als Pilot zur SNF-Studie ,, Primarschulen im Spannungsfeld von Inklusion und Bildungsstandards —
Rekonstruktiver Fallvergleich und partizipative Entwicklung inklusiven Unterrichts“(2020-2024) durch-
gefiihrt. Fir weiterfithrende Informationen siche: heeps://www.thnw.ch/plattformen/inklusion/inklu-
sion-bildungsstandards/

6 Entsprechend hat sich in Dokumenten der Bildungspolitik und der Schulorganisation sowie im Feld der
schulischen Praxis der Schweiz der Begriff der Inklusion gegeniiber dem Begriff der Integration (noch)
nicht durchgesetzt — anders als im deutschsprachigen Ausland und Fachdiskurs.
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Grundkompetenzen erst am Ende eines Zyklus — und nicht einer Klassenstufe — erreicht
scin sollen, enthilt also cinen grosseren Spielraum als jahrgangsbezogene Lehrpline (vgl.
ebd., S.12). Es werden jedoch auch gewisse Liicken ersichtlich, die zu Zusatzdokumenten
fiir sonderpidagogische Verwendungszusammenhinge gefithrt haben (z.B. in Bezug auf
Schiilerinnen und Schiiler, denen ,verstirkte Massnahmen® zugesprochen werden; vgl.
D-EDK, 2018, S. 4).

In Bezug auf diese Reformkontexte kann festgehalten werden, dass sich die Schul-
entwicklung in der Schweiz in einem Spannungsverhiltnis von integrativer Ausrichtung,
Kompetenzorientierung und standardisierter Uberpriifung von Bildungszielen bewegt.

4.2 Zum Pilotprojekt ,,Inklusionspidagogik und Lehrplan 21

Das explorative Pilotprojeket ,Inklusionspidagogik und Lehrplan 21 griff dieses Span-
nungsverhiltnis auf und ging der Frage nach, wic der neue Lebrplan 21 im Kontext
kantonaler Vorgaben, Lehrmittel und Férdermafinahmen im integrativen Unterricht
umgesetzt wird. Hierzu wurden v.a. Gruppendiskussionen mit SHP verschiedener Pri-
marschulen in den Halbkantonen Basel-Landschaft und Basel-Stadt durchgefihre. Die
cinbezogenen Professionellen arbeiteten in integrativen Settings der Regelklasse oder in
Integrationsklassen. Letztere unterscheiden sich in ihrem Setting von ersteren dadurch,
dass jeweils 3—5 Schiilerinnen und Schiiler ,verstirkte Massnahmen® (D-EDK, 2018,
S.4) erhalten und deshalb durchgehend cine bzw. ein SHP anwesend ist (vgl. Ender,
Moser, Imlig & Miiller, 2017, S. 125f.), wihrend in Regelklassen nur bedarfsorientiert-
punktuell Unterstiitzung beansprucht werden kann.

4.3 Komparative Analyse

Im Folgenden wird die komparative Analyse ausgewihlter Passagen aus zwei Gruppen-
diskussionen prisentiert. Die beiden Gruppen bestchen aus Diskursteilnechmenden, die
alle als SHP arbeiten, allerdings nicht in einer geteilten Praxis: Sie kennen einander nur
flichtig oder gar nicht. Das heisst, dort, wo sich in den Diskursen konjunktive Erfabrun-
gen resp. gemeinsame Prozessstrukturen der Praxis dokumentieren, handelt es sich um
cine Strukturidentitit handlungsleitender Orientierungen, die nicht in ciner gemeinsam
erlebten Praxis, jedoch in strukturidentischen Erfabrungen (vgl. hierzu Bohnsack, 2017,
S.221ff) grindet. Ausgangspunkt des Vergleichs bilden hier die Eingangspassagen, da
sie besonders deutlich die verschiedenen Komponenten der gemeinsam geteilten resp.
der differenten Orientierungsrahmen zutage forderten.

Die Gruppe Erlebnis setzt sich aus vier SHP — Am, Bw, Cw und Dw (59, 55, 28 und
62 Jahre) — zusammen, die an verschiedenen Standorten einer Primarschule in Basel-
Land arbeiten. Dw gehort dem Team einer Integrationsklasse an, wihrend die anderen
Diskursteilnechmenden in Regelklassen arbeiten. Auf die Frage, was sich scit der Einfiih-
rung des Lehrplans 21 in der Unterrichtspraxis verindert resp. welche Erfahrungen die
Gruppe mit dessen Einfithrung gemacht hat, duf8ert sich zunichst 4m. Er betont, aus
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Deutschland kommend, erst wihrend der Einfithrung des neuen Lehrplans die Arbeit an
der Primarschule begonnen zu haben. Dann fithrt er Folgendes7 aus:

16 Am: [...] und 4hm von daher muss ich sagen (.), (2) f- (.) fiir mich ist
17 aber d- cinfach Folgendes immer deutlich ih (.) jede Arbeit die
18 ich mache mit Kindern mit Férderbedarf, (.) grad

19 Lernschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten; s war auch
20 mein Studium, (.) schwerpunkemissig ihm (.) ((schnalzt))

21 erfordert immer eine hohe Flexibilitit habe ich gemerke,

2 Yw: | Mhm
23 Am: und alles was zu viel schon vorgeplant, vorstrukturiert und

24 Yw: | ((riuspert sich))

25 Am: fest ist; wird den Schiilern nicht gerecht. (.) deswegen war ich
26 einerseits erfreut, als ich hérte es geht hier um Kompetenzen,

27 (.) weil ich dachte nee, das ist andauernd das; das worum’s vor
28 allem geht und nicht die dusseren Noten, (.) ((riuspert sich))

29 als ich dann aber die ganzen Raster gesehen hab, hab ich nen

30 Schreck bekommen, (.) weil ich den Eindruck hatte; (.) diese

31 Strukturierung (.) das dieses Raster grad iiber die ISF-Schiiler

32 zu legen; (.) das wird niche gelingen. (.) wo ich sowieso schon

33 andauernd stindig Arbeiten anpassen muss und=und die Kinder
34 kriegen ein neues Raster und (.) und selbst mit dem Raster

35 brauchen sie noch das Raster von (.) Zcitanpassung von; dhm ®
36 bei ihnen sein; sie ermutigen; sie: sie noch ganz anders

37 unterstiitzen, mit Dingen, die gar nicht in einem Raster

38 vorkommen. (2) das macht’s schwierig. Raster und so die

39 Yw: | Mhm | mhm

40 Am: padagogische Wirklichkeit fir mich. [...]

Gruppe Erlebnis: Eingangssequenz

Am erlautert zunichst eine generalisierte Handlungsmaxime (,immer®, Z. 21) in der Ar-
beit mit seiner Klientel: den Kindern ,mit Forderbedarf” (Z. 18) resp. mit ,Lernschwie-
rigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten®, die in einer ,hohe[n] Flexibilitat® (Z. 21) be-
steht. Er beziche sich hier offenbar auf einen lingeren pidagogischen Prozess. Wie aus
der folgenden Darstellung hervorgeht, bildet diese Maxime einen Gegenhorizont zu
cinem ,Zuviel an Planung und Vorstrukturierung, welche den ,,Schiilern nicht gerecht®

(Z.25) werde. Am erzihle dann, wie sich seine Sicht auf den Lehrplan verinderte: Zuerst
war er ,erfreut® (Z. 26), d. h. er sah im Konzept der Kompetenzen eine Entsprechung zu
seiner eigenen unterrichtlichen Orientierung i.S. einer auf den individuellen Lernpro-
zess bezogenen Flexibilitit, die als Kontrast zur von aufen auf den Output gerichteten
Leistungsbeurteilung (,die dusseren Noten®, Z. 28) entworfen wird. Der Einblick in die
»Raster” (Z. 29) jedoch 18ste einen ,,Schreck” (Z. 30) aus, also ein unerwartetes Diffe-
renzgeftihl. Mit Raster ist an dieser Stelle ganz offensichtlich die Struktur der zahlreich

7 Die Transkription erfolgt lautgetreu nach den Regeln von T7Q (Transcript in Qualitative Research, vgl.
Bohnsack, 2014, S.253f.) und der weiten Schreibweise Schweizerdeutscher Dialekssprache nach Dieth
(1986).
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im Lehrplan 21 formulierten Kompetenzen (vgl. D-EDK, 2016) im Rahmen aufeinander
aufbauender Kompetenzstufen innerhalb mehrjihriger Zyklen gemeint. Das Differenzge-
fihl rithree dabei aus der Einschitzung her, dass diese Serukeur nicht auf ,,ISE-Schiiler®
(Z.31) anwendbar ist. Der Begriff der ISF-Schiiler bezicht sich auf die im Rahmen einer
integrative[n] Schulungsform® (Af'V,2019) in der Regelklasse unterrichteten Schiilerin-

nen und Schiiler, die sog. ,ISF Lektionen der Speziellen Forderung® (ebd., S. 2) erhalten.
Die administrative Bezeichnung einer Férdermaffnahme wird in diesem Sprachgebrauch
gleichsam zu einem Merkmal der betreffenden Schiilerinnen und Schiiler selbst.

Der Diskursteilnehmer 4m argumentiert mit seiner Erfahrung, dass bereits bei den
herkémmlichen Strukturen (,schon andauernd®, Z. 32-33) Arbeiten anzupassen seien,
womit er eine weitere, mit Flexibilitit gekoppelte Komponente seiner unterrichtlichen
Orientierung entfaltet. Am gebraucht im Weiteren fir diese Anpassung selbst den Be-
griff des Rasters, dies jedoch in einem anderen Sinne: So bekommen die Kinder ,¢in
neues Raster” (Z. 34), brauchen jedoch weitere Raster resp. Formen des Unterstiitzens,
wie ,Zeitanpassung” (Z. 35). Die Beschreibung miindet in die verallgemeinernde For-
mulierung von ,Dingen, die gar nicht in einem Raster vorkommen*® (Z. 37-38). Damit
entwirft Am cinen Gegenhorizont zum Kompetenzraster, das mit dem Lehrplan 21 iden-
tifiziert wird; Struktur und Einpassung in vorgegebene Raster bilden somit den negativen
Gegenhorizont zu Flexibilisierung, Zeit-/Arbeits-Adaption und Aspekten der pidago-
gischen Begleitung. Letztere werden der ,pidagogogische[n] Wirklichkeit* (Z. 40) zu-
geordnet, zu der erstere in einem Widerspruch stehen, weshalb der Lebrplan 21 als die
padagogische Arbeit erschwerend erlebt wird.

Im Kontrast hierzu steht der Diskurs der Gruppe Ressource, die aus zwei SHP — Ew
und Fm (59 und 37 Jahre) — besteht, welche iiber Erfahrungen im integrativen Setting
ciner Regelklasse in Basel-Stadt verfigen. Der SHP Fr fihrt in Bezug auf die Einfithrung
des Lehrplan 21 zunichst an, mit dessen Handhabung bereits in seinem unlangst zurtick-
liegenden Studium vertraut geworden zu sein — und fihrt fort:

21 Fm: [...] somit bin ich scho i dem dinne. (.) ich ha do: (.) ihm (2)
2 cigentlig gar nid meh dezu z saage; fiir mi isch das eifach, de
23 Lehrplan 21 gile? (1) fiir (.) in dere Schuel won ich schaff,

24 Yw: I_Mhm,

25 Fm: () fiir d Regelschuel, fiir d Volksschuel, (.) ich schaff in

2 Basel-Stadt und; (.) de versueche mer (.) vo de

27 heilpidagogische Sicht us ih natiirligau ihm (.) als

28 Orientierig z neh; (2) dhm (1) was nid immer; (.) sagich jetzt
29 Yw: LMhm,

30 Fm: emol; (.) ihm eifach isch, (.) will (.) woraa orientiersch di.

31 (.) das merk ich jetzt (.) isch vilne Kolleginne und Kollege

32 nid ganz klar, (.) wo scho linger debii sind; wo villicht genau
33 (.) de Wechsel miterlebt hin; vo- (1) m (1) andere Lehrplan
34 vorher, zum (.) jetzige Lehrplan 21; (.) woraa orientier i mi

35 mit me; (.) Kind, wo in Mathematik, zum Bispil (.) nid tiber e
36 Zehner- (.) ih Ubergang driiber chunnt, aber scho in de vierte
37 Klass isch; in de fiinfte; (1) und in de sechste no immer nid;

38 Yw: LMhm,
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39 Fm: dhm (.) wo dra orientiert me sich; (.) und dét isch

40 grundsitzlig fir mi de Grundaspruch, (.) dh relevant, (1) dhm

a1 Yw: | Mhm,

£ Fm: (.) wo men aber au mingmol, (.) won ich jetz sag; me muss Muet
43 entwickle zum Bispil au in ¢; (1) Zyklus zrugg (.) ihm z goh, [...]

Gruppe Ressource: Eingangssequenz

Nach ciner fast positivistisch anmutenden Deklaration zur kantonalen bzw. schulart-
bezogenen Giiltigkeit des Lehrplans (vgl. Z. 22-26) bewertet der Gesprichsteilnehmer,
bezugnehmend auf die ,,heilpidagogische Sicht (Z.27), die Umsetzung des Lebrplan 21
als nicht immer einfach (vgl. Z. 28-30). Dabei wirft er die Frage auf, woran (genau) sich
orientiert werden solle (vgl. Z. 30). Diese Frage bezicht er auf Kolleginnen und Kollegen,
die bereits linger titig sind und den Lehrplanwechsel miterlebt haben (vgl. Z. 31-34).
In der Wiederholung der Frage — im Sinne einer Selbstadressierung (vgl. Z. 34) - sowie
der anschliefenden Beantwortung offenbart sich dabei deren rhetorischer Charakter. So
entwickelt er seine Perspektive in Form eines Gegenhorizonts des reflexiven Umgangs
mit dem neuen Lehrplan: Im Beispielfalle eines Kindes, das bestimmten Anforderungen
in Mathematik nicht gerecht wird, beschreibt er dabei den im Lehrplan verankerten
Grundanspruch (vgl. Z.40)8 als fiir seine Praxis relevant — und fithre dabei seine heilpid-
agogische Sicht aus, die die Lernzielfestsetzung eng entlang des Lernstandes des Kindes
intendiert.

Zwar spricht Fm im vorliegenden Fall von den erfahreneren (heilpidagogischen)
Kolleginnen und Kollegen, doch ihnelt seine Ausfihrung insofern derjenigen von Bw
der Gruppe Erlebnis, als diese im Diskursverlauf davon berichtet, dass (Regel-)Lehr-
personen mit langjahriger Erfahrung sich mit der Umstellung auf den neuen Lehrplan
schwertun. Grundsitzlich sind auch Parallelen zum oben angefithrten Fall von Am der
Gruppe Erlebnis zu erkennen, der ebenfalls eine Nicht-Passung von ,Raster” (Z. 31) und
Lernausgangslagen der (ISF-)Schiilerinnen und Schiiler — und somit eine Diskrepanz
zwischen der Struktur des kompetenzorientierten Lehrplans und der heilpiadagogischen
Adaptions-/Unterstiitzungsleistung fiir einzelne Kinder — hervorhebt. Im Gegensatz
hierzu charakeerisiert sich der Fall von Fz in der vorliegenden Sequenz allerdings durch
cine proaktive Nutzung des Lehrplan 21 fir den flexibleren Umgang mit von der Norm
abweichenden Entwicklungsstinden: So stellt er einen Losungsansatz vor, indem er die
Méglichkeit auslegt, z. B. im Zyklus zuriickzugehen (vgl. Z. 43). Der Lehrplan scheint
also fiir ihn eine positiv konnotierte Flexibilitit aufzuweisen, was sich in dieser Weise
in der Gruppe Erlebnis nicht dokumentiert. In diesem Sinne sicht F7 den Lehrplan als
Medium fiir den Umgang mit differenten Lernstinden. In Bezug auf die hierin aufge-
worfenen Textsorten fallen dabei stark argumentative bzw. evaluative Anteile auf, die
cine Bemithung theoretischer Wissenbestinde anzeigen. Dass diese positive Bewertung auf
einer cher pragmatischen Ebene verbleibt, wird dabei in seinen weiteren Ausfithrungen

deutlich:

8 ,Im Lehrplan 21 bezeichnet der Grundanspruch diejenige Kompetenzstufe, welche die Schiilerinnen
und Schiiler spitestens bis zum Ende des jeweiligen Zyklus erreichen sollen® (D-EDK, 2018, S. 40).
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s3 Fm: [...] d Herusforderig, wenn Sie froge fiir e Heilpadagog, Heilpidagogin,
54 (.) dhm (.) zerscht e mol die Dia- (.) gnose z stellen

55 iiberhaupt, wo bin i, (.) ih wo isch das Kind, oder jetzt (.) wo

s6 Yw: | Mhm

57 Fm: (.) was chann ich aabiete, Lehrplan 21, denn himmer no ICF (.)

58 Lebensbereiche, (.) Partizipation sicherstellt, (.) [...]

Gruppe Ressource: Fortsetzung I

Hierin dokumentiert sich cine mit Bezug auf die Rolle als SHP formulierte Integration
der Verwendungdes Lebrplans 21 in den diagnostisch-didaktischen Prozess kindbezogener
Unterstiitzung — allerdings im Sinne eines additiven Tools, das neben weiteren, wie z.B.
der ICF (vgl. Z. 57),° herangezogen werden kann. Dabei nimmt der Lehrplan 21 die Po-
sition des Lernangebots ein und F eruiert diesen weniger im Hinblick auf diagnostische
Aspekte, sondern betont vielmehr die Notwendigkeit multiprofessionaller Kooperation:

75 Fm: [...] das isch denn cigentlig die Uslegeornig wo=wo me mit de Teams,
76 miiessti mache, (.) wo miner Meinig noch aber (.) oft nid

77 passiert; (.) will de Heilpadagog, (.) oder Heilpadagogin allei

78 glo wird, (1) so quasi (.) lueg du, (1) shm (.) und mir luege.

79 Yw: | Mhm

s0 Fm: (.) ja mach du (1) zell (.) stell du Ziel uf fiir die Kinder,

81 dhm (.) oder au nid, aber mach du das. (1) und (1) das isch so

82 Yw: | Mhm

83 Fm: d Herusforderig, erschtens, (.) mit Teams zimmeschaffe glaub

84 ich in de hiiti- (.) also jetz, in dere Zit, wo: sehr vili

85 (.) underschiedlichi ihm (.) Generatione au dinne sind. (1) mir
86 Yw: | Mhm
87 Fm: zeigt’s dass ihm; (.) cher ilteri, (.) 4hm (.) Lehrkrift, (.)

88 oftmols (.) Widerstand hind, (.) gegeniiber em Lehrplan 21, (.)
89 oftmols so Floskle wie ((atmet ein)) jo: do dnderet sich jo ch

90 niit; (.) s isch eigentlig s Gliich wie vorhir. (.) oder ihm (.)

91 Yw: | Mhm

92 Fm: teilwiis au ihm () Erlichterig, jo me cha eigentlig mache was

93 me will? (.) das cha men iiberall irgendwo iiordne, (.) aber so

94 wirklig kenne, kenne; (.) glaub ich (1) tiind si¢’s nid wirklig.

95 (.) und (.) die jiingere, wo jetzt use chémme, (.) die (.) scho

9% cher; (.) und die sind au (.) flexibler. (.) sage okay, mache

97 Yw: | Mhm

9s Fm: mir Férderkonferenz, mache mir, (.) und denn (.) denn goht das.
99 ileeri: Lehrpersone oftmals isch scho (.) nei, nei, das chonne

100 mir au (.) mir wiisse jo wer Férderbedarf het; (1) Tiir-Angel-

101 Yw: | Mhm

102 Fm: Gsproch, so chli das, (.) gell séttsch wieder emol; (.) oder

103 chénntsch du emol; (1) und de wird de Heilpidagog eher als ihm
104 (.) bessere Nachhilfslehrer aagluege. (1) [...]

Gruppe Ressource: Fortsetzung 11

9 ICF = International Classification of Functioning, Disability and Health



Dokumentarische Methode und inklusive Schulentwicklung 89

In der Elaboration von F dokumentiert sich so eine Verbindung zwischen der Lehr-
planstruktur und der Anforderung multiprofessioneller Zusammenarbeit. Als negativer
Gegenhorizont zur im Team vorzunchmenden Auslegeordnung wird hierbei eine Posi-
tion der Isoliertheit deutlich, die sich dadurch auszeichnet, dass sich eine separierte pro-
fessionelle Praxis entwickelt, in der die Verantwortung fiir den Entscheidungsprozess zur
Lernzielfestsetzung vollstindig an die SHP delegiert wird (vgl. Z. 77-81). Der positive
Horizont angestrebter Kooperation wird entlang seiner Begrenzung dargelegt: Das Hin-
dernis fiir das Zusammenarbeiten im Team markiert der SHP hierbei, indem er auf die
unterschiedlichen Orientierungen der Generationen zu sprechen kommt und diesbeziig-
lich einen ,Widerstand“ (Z. 88) bei den Alteren (vgl. Z. 87) beobachtet. So wird in seiner
Elaboration — auf kommunikativer Ebene — ein Zusammenhang zwischen professioneller
Praxis und Ausbildungsgeneration markiert. Den Kreis der jiingeren Kolleginnen und
Kollegen erlebt Fz dabei als flexibler und bereit, sich auf Forderkonferenzen zur gemein-
samen Entscheidungsfindung einzulassen (vgl. Z. 96-98). Demgegeniiber erkennen il-
tere Lehrpersonen — auf einer Basis der Nicht-Kenntnis des neuen Lehrplans (vgl. Z. 93~
94) — diesen Bedarf nicht (vgl. Z. 96-100). Hierbei scheint eine Differenz von planvol-
lem und gemeinschaftlichem Handeln in institutionellen Gefiflen und — bei der élteren
Generation verorteten — unsystematischen Ad-hoc-Absprachen fiir Fz bedeutungsvoll
zu sein. Im Vergleich zu Am der Gruppe Erlebnis gestalten sich die Vorstellungen von
Zusammenarbeit dabei deutlich umfassender: Spricht letzterer von einem Einbringen
des heilpadagogischen Wissens, welches er wesentlich ,fiir den Erlebnisbereich, fiir den
emotionalen Bereich“ (Z. 136-137)!? konzipiert, so scheint £ im vorliegenden Fall
stirker eine unterrichtliche Arbeit auf Augenhéhe zu fokussieren. Dabei grenzt er sich
explizit von einer Praxis ab, in welcher SHP als bessere Nachhilfelehrerinnen und -lehrer
fungieren (vgl. Z. 104). So findet sich bei Fm cine Enaktierungsproblematik in Bezug auf
seine Orientierung an teambezogenen Formen der Zusammenarbeit; diese unterscheidet
sich von der Weise, wie etwa Bw der Gruppe Erlebnis implizit Fragen der Zusammenar-
beit bearbeitet:

87 Bw: [...](2)ich ha(.) ehjetz als ISF-

88 Lehrperson han ich eigentlech sehr wenig Stunde i jedere (.)
89 also i ha verschideni Klasse, und in jeder Klasse han ich ehm
90 M Lektione bi also sehr wenig involviert, ou i die ganz

91 Klasssituation; ha e Huffe (.) ((schnalzt)) separativ,

92 separativi Lektione; [... ]

Gruppe Erlebnis: Fortsetzung I

Buw stellt so einen Zusammenhang her zwischen der organisatorischen Rahmenbedin-
gung niedriger Lektionenzahl pro Klasse, der Profession der ISF-Lebrperson, ihrem ge-
ringen Involviertsein in die Klassensituation und der separativen Umsetzung des Unter-
richts. Anders als bei F, lasst Bw keine Orientierung an eine engere Form der Zusam-
menarbeit resp. keine diesbeztigliche Enaktierungsproblematik erkennen. Demgegeniiber

10 Entsprechende Textpassage findet sich hier aus Platzgriinden nicht.
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zeichnet sich auch bei Dw der Gruppe Erlebnis, also fallintern im Rahmen einer antithe-
tischen Diskursorganisation, eine andere Haltung ab:

174 Dw: Da bin ich halt (.) in einer anderen Situation, dadurch dass

175 ich hundert Prozent arbeite, bin ich die ganze Zeit da, das

176 Bw: | Genau.

177 Yw: |_Mhm,

178 Dw: heisst wir haben’s viel leichter, als Team, ih (.) Dinge im

179 Kreis herum zu schieben Aufgaben; so kann ich’s mal nennen.

180 also zum Beispiel ist jetzt diese Woche (.) eine Kollegin nicht

181 da, die Franzosisch unterrichtet, und weil ich auch (.) um (.)

182 die (.) InSo-Kinder besser integrieren zu konnen, den

183 Sprachunterricht Englisch wie: auch Franzosisch Didaktik-Kurse
184 damals besucht hab, (.) ihm kann ich genauso den Franzésisch-
185 Unterricht machen. das heisst ich ibernehme den

186 Franzosischunterricht am Mitewoch, (.) der Kollege, der

187 eigentlich fiir die &h (.) Kollegin arbeitet iibernimmt meine

188 Rolle, und die Praktikantin behilt jetze ® quasi ihre Rolle,

189 und ahm wir haben auch Stunden, als wir gemerkt haben dass in
190 unserer Klasse eine Mobbing-Situation herrschte, und (.) dh (.)
191 verschiedene andere Dinge so im Sozialen bisschen in

192 Schriglage waren; (.) hm haben wir auch mit Rollentausch, ihm (.)
193 Stunden genommen die ich #h (.) ih Psychoedukation nenne,

194 und ihm (.) haben dann an diesen verschiedenen Sachen Gefiihlen
195 und so weiter (.) gearbeitet. und das ist ein grosser Vorteil,

196 (.) weil ich (.) Vollzeit da bin, und wir (.) eng

197 zusammenarbeiten, auch Zeit haben (.) Zeitgefisse, bezahlte

198 Zeitgefisse, in denen wir uns austauschen kénnen, miteinander
199 vorbereiten kénnen. und das wiird ich mir eigentlich als (.)

200 grundsiitzliches System wiinschen, [...]

Gruppe Erlebnis: Fortsetzung I1

Kontrastierend zur Teilzeitarbeit Bw’s verweist die Diskursteilnehmerin Dw auf ihre
Vollzeittitigkeit, aus der sie eine vollstindige Prisenz (vgl. Z. 175) in einer Klasse ab-
leitet. Damit eroffnen sich Handlungsspielriume im , Team® (Z. 178), das — im impli-
ziten Vergleich mit Bw’s dargelegter Form der parallelisierten Zusammenarbeit — ,viel
leichter Dinge im Kreis herum schieben® kann (vgl. Z. 179). Diese Metapher fiir die
Zusammenarbeit verweist auf eine Kooperationsform, bei der offenbar die Beteiligten
gleichermaflen dic anschliefend prazisierten Aufgaben iitbernchmen kénnen. Allerdings
deutet sich sprachlich ein gewisses Moment von Delegation i. S. eines ,Herumschiebens'
von Aufgaben an. Das erwihnte Beispiel der Ubernahme des Franzésischunterrichts lisst
einen z. T. tiber die Qualifikation (,,Franzésisch Didaktik-Kurse®, Z. 183.) abgestiitzten
Rollentausch erkennen; auch die SHP selbst wird von einem Kollegen vertreten. Das
,Herumschieben® von Aufgaben wird gemif diesem Beispiel im Team flexibel, bedarfs-
und teils qualifikationsbezogen gehandhabt. In der expliziten Riickfihrung der eigenen
Situation und der Teamarbeit auf die eigene Vollzeitstelle bezieht sich Dw implizit auf
die Organisationsform der Integrationsklasse, auf welche der Begriff der ,InSo-Kinder®



Dokumentarische Methode und inklusive Schulentwicklung 91

(Z.182) verweist, mit dem Dw ,ihre Kinder, die in der Organisationsform der ,integra-
tiven Sonderschulung® (Ender et al., 2017, S. 127) ,,verstirkte Massnahmen® (D-EDK,
2018, S. 4) erhalten, benennt. Denn diese Organisationsform fiihrt dazu, dass die SHP
vollstindig in einer Klasse und einem Team titig sein kann. Gemeinsamkeiten mit den
Darlegungen der anderen Diskursteilnehmenden liegen in der Zustindigkeit fur Schi-
lerinnen und Schiiler mit ,,besonderem Bildungsbedarf* (ebd., S.5), die Dw im Zusam-
menhang mit ihrer fachdidaktischen Weiterbildung erwihnt (vgl. Z. 181-184). Dabei
verweist der Begriff ,InSo-Kinder® (Z. 182), da er nicht auf die Schiilerrolle rekur-
riert, auf eine die gesamte Person (,Kind‘) ausgedehnte Zuschreibung. Dass jedoch Dw
neben der Zustindigkeit fir diese auch eine Zustindigkeit fur die Gesamtklasse sicht,
wird an ihrer Formulierung ,unsere[r] Klasse“ (Z. 190) ebenso wie an dem Beispiel der
»>Mobbing-Situation® (Z. 190) deutlich, die im Team im ,Rollentausch® (Z. 192) und
unter ihrer Beteiligung angegangen wird. Schliesslich stellt Dw implizit einen Vergleich

mit der Organisationsform, in der 47 und Bw arbeiten, her, wenn sie den ,,grosse[n] Vor-
teil“ (Z. 195) ihrer ,,Vollzeit“-Prisenz (Z. 196) fiir die Arbeit im Team herausstellt: eine
enge Zusammenarbeit (vgl. Z. 196-197) und ,bezahlte Zeitgefisse (Z. 197-198), die
zum Austausch und der Unterrichtsvorbereitung dienen. Dabei wird deutlich, dass dieses
System mit den in dieser Sequenz genannten Komponenten der Zusammenarbeit einen
positiven Gegenhorizont ihres Orientierungsrahmens bildet, was sie abschliefend noch-
mals mit dem gedankenexperimentellen Entwurf als ,,grundsitzliches System® (Z. 200)
zum Ausdruck bringt.

Hier zeigt sich eine Homologie zu Fm der Gruppe Ressource, der eine enge Zusam-
menarbeit mit den anderen Lehrpersonen als relevant erachtet und fir den geplante
Besprechungen zwischen den an der Zusammenarbeit beteiligten Professionen, wie die
»Forderkonferenz® (Z. 98), einen positiven Gegenhorizont darstellen. Trotz dieser Ge-
meinsamkeit entwickelt sich die Konklusion des Gesprichsteilnehmers £ jedoch in eine

andere Richtung:

106 Fm: [...] wiederum ihm (.) sag ich jetz mol abhingig denn vom
107 Heilpidagog, (.) will wenn er sin Uftrag nid verstohe, (.) au d
108 Forderf-(.) ah Férderprozess wirklig; (.) ich sagjetz mol

109 voraa z triibe. hm, (.) das heisst nid dass er alles macht,

1o Yw: | Mhm

1 Fm: (.) aber (.) oder sie, aber (.) es muess (.) organisiert werde;

12 Yw: LMhm;
13 Fm: (.) und dasch d Ufgob (.) au vom; (.) ich glaube Vernetzer-,
114 (.) Rolle, (.) isch do din, (.) dass es interdisziplinir au zue

115 und her goht. (.) und s e fallfiichrendi:; (.) Person; (.)

116 oftmols au d SHP isch. [...]

Gruppe Ressource: Fortsetzung 111

Fm verortet die Grundlage fiir das Zustandekommen einer engen Zusammenarbeit mit
den anderen Lehrpersonen nicht — wie Dw - in dufleren Voraussetzungen, sondern in
den professionellen Kompetenzen der SHP (vgl. Z. 106-109). So sicht er ihre Aufgabe
darin, Forderprozesse voranzutreiben bzw. zu organisieren (vgl. Z. 108-111) und eine
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interdisziplinire Vernetzungsrolle (vgl. Z. 113-114) einzunchmen. Dies formiert einen
Kontrast zur — von Dw aufgebrachten — Praxis des ,Rollentausch[s]“ (Z. 192) als auch
der Zustandigkeit fur die Gesamtklasse. Scheint fiir Dw die Professionszugehorigkeit
keine relevante Unterscheidung zu sein, so dokumentiert sich fir F7 ein Horizont von
Besonderheit resp. disziplinirer Trennung, insofern er die SHP-Rolle als ,fallfithrende
Person’ (vgl. Z. 115) in cinem interdiszipliniren (vgl. Z. 114) Team interpreticrt. Ge-
meinsam ist beiden jedoch das Verstindnis einer — wenn auch different interpretierten —
Zustindigkeit fiir spezifische Kinder, fiir die ein besonderer Foérder- bzw. Unterstiit-

zungsbedarf innerhalb der Klasse geltend gemacht wird.

5. Implikationen fiir Schulentwicklungsforschung in
inklusionsorientierten Reformprozessen

Die prasentierte exemplarische Analyse gewihrt einen Einblick in die komplexe Struktur
der Praxis, innerhalb derer sich die Verhandlung programmatischer Reformbestrebun-
gen — hier der curricularen Anforderungen des Lebrplans 21 — vollzicht. Zusammen-
gefasst werden bei der Umsetzung bzw. Bearbeitung der Lehrplanreform durch die
Praxis grundsitzliche handlungsrelevante Fragen integrativen Unterrichts, insbesondere
der multiprofessionellen Kooperation, neu aufgeworfen. Es wird deutlich, dass die Dis-
krepanz zwischen normativer Logik (z.B. jahrgangsbezogene, summative Leistungsbe-
wertung) und individualisierter Logik (z.B. an spezifische Lernentwicklung ausgerich-
tete Prozessbegleitung) sich im Lehrplan 21 in einer tendenziell flexibilisierteren und
kompetenzorientierten Form materialisiert und in der schulisch-unterrichtlichen Pra-
xis durch die Akteure vor dem Hintergrund der unterrichtlichen Rahmenbedingungen
(Organisationsformen: Integrationsklasse versus Regelklasse mit differenten Ressourcen)
bearbeitet wird. In der Verhandlung dokumentiert sich ein Changieren zwischen ei-
ner Beibehaltung vorhandener curricularer Logiken und Praktiken der Leistungsbewer-
tung sowie (enttiuschter) Individualisierungs-, Flexibilisierungs- und Orientierungser-
wartungen fir die didaktische, diagnostische und kooperative Praxis. Der Lehrplan 21
fithre offensichtlich nicht per se zu ciner Zusammenfithrung und kollaborativen Arbeit
an den Lern- und Entwicklungsstanden aller Schilerinnen und Schiiler, sondern wird
von den professionellen Akteuren unterschiedlich aufgegriffen. Dic handlungsleitenden
Orientierungen der SHP und ihre Erfahrungen in der Zusammenarbeit bilden dabei den
primiren Rahmen fiir den Umgang mit dem Lehrplan. Hier dokumentiert sich zunichst
eine professionelle Handlungspraxis entlang der biniren Ausgangslogik von Regel- und
Heilpidagoginnen und -pidagogen. Es werden unterschiedliche Erwartungen sichtbar,
die iiber die Differenz der Professionalisierung in Bezug auf den Lebrplan 21 — und die
damit zusammenhingende Kompetenzorientierung — verhandelt werden. So deutet sich
zum einen an, dass der Lehrplan als kritische Reflexionsfolie fiir bestechende asymmetri-
sche Strukturen und Praktiken resp. damit verbundene generationale Differenzen her-
angezogen wird: Darin dokumentiert sich ein Bestreben nach Aufwertung der eigenen
Praxis bzw. einer Kooperation ,auf Augenhohe® und nach geeigneteren Bedingungen fiir
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die bislang tendenziell delegativ und isoliert ausgerichtete (heil-)padagogische Férder-
praxis. Zum andern wird erkennbar, dass in den von den beiden Gruppen reprisentierten
Fillen der neue Lehrplan fir die unterrichtliche resp. kooperative Praxis — auch dort, wo
flexibler Rollentausch und elaborierte Formen der Zusammenarbeit etabliert werden —
nur bedingt handlungsrelevant ist. Hier deuten sich persistente Formen von auf Defi-
zitzuschreibungen beruhender Delegation innerhalb der bindren Professionsmuster an.
Dies zeugt von einer zogerlichen Anniherung an die Zustindigkeit fir a//e Schilerinnen
und Schiiler bzw. von einem Riickzug auf die bestehenden Professionsverhiltnisse, die
Anlass fur Externalisierungen geben und somit die ,stillschweigend wirksamen Inklu-
sionsbedingungen® (Weisser, 2017, S.147) fir spezifische Schiilerinnen und Schiiler
aufrechterhalten.

Weiterfihrend lassen sich nun methodologische Implikationen hinsichtlich der Er-
kenntnisperspektive der Dokumentarischen Methode in der Schulentwicklungsforschung
mit Blick auf Ein- und Ausschlussprozesse ableiten. Wie dargelegt, konstituiert sich der
konjunktive Erfabrungsraum der Akteure und deren Praxis in der handlungspraktischen
Bearbeitung der notorischen Diskrepanz zwischen kommunikativem und konjunktivem
Wissen (vgl. Bohnsack, 2017, S.104). Fir Organisationen wie die Schule spielt, wie
erwihnt, die konstituierende Rabmung eine zentrale Rolle, also die Praxisstruktur der
Bewiltigung der notorischen Diskrepanz zwischen den normativen Erwartungen (z.B.
Programmatiken in Form von Lehrplinen oder relevante Rollenbeziehungen) einer-
seits und der konkreten interaktiven unterrichtlichen Praxis andererseits (vgl. Bohnsack,
2020, S. 31f.). Mit dieser Ausdifferenzierung des Konzepts des konjunktiven Erfabhrungs-
raumes fur Organisationen eroffnet die Dokumentarische Methode die Méglichkeit, die
Komplexitit der handlungspraktischen Bearbeitung von Reformimpulsen zu inklusiver
Schulentwicklung durch die Akteure zu rekonstruieren und einen Bezug herzustellen zu
Prozessen der Professionalisierung. Inklusion wird somit nicht als askriptiv zugewiesenes,
personenbezogenes Merkmal, bzw. als gecigneter Forderort fiir spezifische Schiilerinnen
und Schiiler gefasst, sondern als handlungspraktische Anforderung zur Transformation
pidagogischer Praxis in Organisationen. Die handlungspraktische Integration der An-
forderungen der normativen organisationalen Programme, wie dasjenige der Inklusion,
in cinen konjunktiven Erfabrungsraum, kann dabei als Aufgabe und Funktion des pro-
fessionalisierten Handelns (vgl. ebd., S.30) betrachtet werden. Dort, wo Professionelle
in Kooperation eine gemeinsame interaktive Hdnd[ungspmxis, einen konjunktiven Er-
fabrungsraum mit der Klientel, also den Schilerinnen und Schiilern, hervorbringen,
kann von ,,professionalisierten Milieus” (ebd., S. 48) gesprochen werden. Das oftmals im
Fachdiskurs zum Ausdruck gebrachte Verstindnis von inklusiver Schulentwicklung als
prozesshaftem Zusammenspiel unterschiedlicher Ebenen (u.a. der Organisations-, Per-
sonal- und Unterrichtsentwicklung) mit dem Ziel der bildungsgerechten Teilhabe aller
(vgl. Werning, 2011) kann somit, empirisch gewendet, als komplexe interaktive Praxis
im Vollzug rekonstruiert werden — u.a. als praktische Bearbeitung resp. als Prozess der
Integration der Anforderungen an die didaktische, diagnostische und kooperative Praxis
von Lehrpersonen und SHP in den konjunktiven Erfahrungsranm bzw. das professionali-
sierte Milien des Unterrichts. Mit der Analysecinstellung der Dokumentarischen Methode
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konnen dabei Kontingenzen sichtbar gemacht werden, die im Kontext von Schul- und
Unterrichtsentwicklung etwa in den ambivalenten Feldern von Férderung/Selektion,
Kooperation/Delegation, Gemeinsamkeit/Differenz angesiedelt und innerhalb derer
Prozesse von Inklusion und Exklusion cingelagert sind. Als funktionale Analyse — im
Sinne einer Beobachtung zweiter Ordnung (vgl. Luhmann, 1990) - fokussiert diese dar-
auf, eine in Organisations- wie Interaktionssystemen gewidhlte Losung als eine unter
maglichen anderen auszuweisen (vgl. Vogd, 2011, S. 105) und hierin insbesondere die zu-
gehorige ,Ritualisierungund Nicht-Thematisierung® (ebd., S. 64) sowie Ersz- und Zweit-
Codierung (vgl. Bohnsack, 2017, S. 136 £.) offenzulegen. Somit kénnen die abgedunkelten
»Inklusionsbedingungen (Weisser, 2017, S. 147), bzw. die Bedingungen, unter denen
in Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler Defizite hergestellt werden, beleuchtet und
potentiell Raum fiir deren Reflexion eréffnet werden. Wie bereits angedeutet, entsteht
mit dieser Analyseperspektive jedoch auch die Méglichkeit, neue Praktiken, die aus den
impliziten bzw. praktischen Reflexionen der Professionellen heraus entstehen — und ,,Po-
tentiale des ,Umbaus von Organisationen (Bohnsack, 2020, S. 61) in sich tragen -, in
den Blick zu bekommen.
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Rahmungsmacht und Differenz

Ungleichheitskonstruktionen in der (marginalisierten) Schule
der Migrationsgesellschaft

Thorsten Hertel

Zusammenfassung

Der Beitrag thematisiert Konstruktionen von Migration und Ungleichheit an Schulen,
die in marginalisierten Quartieren deutscher Grofistidte liegen. Ausgehend von einer
Auscinandersetzung mit dem Spannungsfeld von Schule und Migration und einer theore-
tischen Bestimmung von Schule, die an die praxcologische Wissenssoziologie, die Doku-
mentarische Methode und dabei im Schwerpunkt an das Konzept der Rahmungsmacht
ankniipft, wird anhand rekonstruktiver Analysen aufgezeigt, wie unter vergleichbaren
Bedingungen struktureller Marginalisierung hoch kontrastive Modi der Konstruktion
von und des Umgangs mit Migrationsdifferenz wirksam werden. Die Ergebnisse werden
hinsichtlich der Moglichkeiten und Grenzen von Schulentwicklung diskutiert und mit
Blick auf analytische Potenziale des theoretischen Konzepts Rahmungsmacht reflektiert.

Schliisselworter: Marginalisierung, Macht, Zugehorigkeit, Migration, Dokumentari-
sche Methode

Framing Power and Difference. Constructions of Inequality within Marginalized
Schools in Migrational Society

Abstract

The article presents analyses on constructions of migration and inequality within schools
situated in marginalized areas of major German cities. After a brief reflection on the
relationship between school and migration society, school will be defined by drawing
on the theoretical framework of documentary method, with a particular focus on the
concept of ,Rahmungsmacht’ (i.e., framing power or power of framing). The ensuing
empirical reconstructions will bring this concept to bear by demonstrating how highly
different pedagogical orientations towards migration, difference and inequality emerge
under similar conditions of structural marginalization in school. Based on these results,
the article further reflects on the possibilities and limitations of school improvement, as
well as on the analytic potentials of the applied theoretical concepts.

Keywords: marginalization, power, belonging, migration, Documentary Method

1. Einleitung

Das Verhiltnis des deutschen Schulsystems zum gesellschaftlichen Normalfall Migration
(Oltmer, 2017) kann mit Fug und Recht als ambivalent bezeichnet werden. Einer in den
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letzten Dekaden vermehrt zu beobachtenden Tendenz der migrationsgesellschaftlichen
Offnung von Schule, etwa im Sinne der Stirkung interkultureller Programmatik, aber
auch einer positiven Orientierung auf soziale, kulturelle, religiose und sprachliche He-
terogenitit, steht weiterhin eine erstaunliche Beharrungskraft der Schule auf impliziten
Annahmen ebenso sozialer, kultureller und sprachlicher Homogenitit gegeniiber. Die
sich hieran zeigende Trigheit ist dabei nicht nur eine der Institution selbst, sondern ver-
weist stets auch auf ihre Verankerung in nationalstaatlichen Strukturen mit den diesen
innewohnenden Normalititserwartungen (Steinbach, Shure & Mecheril, 2020).

Dieses Spannungsfeld bildet den Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags. Er zeigt
rekonstruktiv, auf welche Weise in Schulen Migration, Differenz und Ungleichheit
als Gegenstiande konstruieren werden und inwiefern diese Konstruktionen mit spe-
zifischen piadagogischen Praktiken verwoben sind. Anhand kontrastiver Analysen zu
zwei Schulen, die in deprivierten, segregierten, durch Migrationsbewegungen und so-
ziale Benachteiligungen gleichermaflen gekennzeichneten urbanen Stadrteilen situiert
sind, wird deutlich, dass und wie sich Orientierungen auf Migration und Ungleich-
heit unter strukeurell dhnlichen Bedingungen hoch kontrastiv ausformen. Die sich in
den Analysen dokumenticrenden pidagogischen Konstruktionen von Migration und
Differenz erscheinen dabei als Ausdruck organisationaler Rahmungsmacht (Bohnsack,
2017, 2020), in und durch die nicht nur Migration und Ungleichheit konstruiert, son-
dern Schiiler/innen vermittels Identititszuschreibungen sozial positioniert werden. Der
Beitrag verfolgt damit cin zweifaches Anliegen: ein gegenstandstheoretisches Anliegen
im Sinne der Analyse pidagogischer Konstruktionsprozesse und ihrer Verankerung in
schulischen Strukturen sowie ein im weitesten Sinne methodologisch-metatheoretisches
Interesse, insofern mit Rahmungsmacht ein theoretisches Konzept aus dem Kontext der
praxcologischen Wissenssoziologic und Dokumentarischen Methode aufgegriffen und
fir die Fragestellung fruchtbar gemacht wird.

Dazu ist der Beitrag in drei Schritte gegliedert. Einem ersten Aufriss zum Verhilenis
von Migration und Schule (2) folgen Ausfithrungen zum hier vertretenen Verstindnis
einzelschulischer Strukturen vor dem Hintergrund praxeologisch-wissenssoziologischer
Uberlegungen (3). Anschliefend (4) werden pointierte Rekonstruktionen zu Differenz-
und Ungleichheitskonstruktionen an zwei Fallschulen vorgenommen, um schliellich im
Fazit (5) die Ergebnisse zusammenzufassen und mit Blick auf einschligige Konzepte
migrationssensibler Schulentwicklung einzuordnen.

2. Schule, Migration und Differenz

Die Geschichte der modernen Schule ist eng an die historische Entwicklung des moder-
nen Nationalstaats gekoppelt (vgl. Adick, 2008, S. 996f.). Die weltweite Expansion der
Massenbeschulung im 19./20. Jahrhundert ist dabei historisch ebenso mit der Konso-
lidierung staatlicher Strukturen verwoben (Meyer, Ramirez & Nuhoglu Soysal, 1992),
wie mit der Durchsetzung eines nationalen Selbstverstindnisses in der Bevélkerung (vgl.

Hansen & Tillmann, 1991; fiir die Schweiz vgl. Criblez & Hofstetter, 1998). Die Schule
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gehort zu jenen Institutionen, die das abstrakte Gebilde der Nation als ,imaginierte
Gemeinschaft’ (Anderson, 1996) in konkrete Formen iiberfiihrt, indem sie nicht nur
Literalitit und soziale Disziplinierung etabliert, sondern immer auch kulturelle und
sprachliche Homogenisierungen durchzusetzen hilft (vgl. Radtke, 2008, S. 656), die sich
bis heute etwa im vielzitierten ,monolingualen Habitus der multilingualen Schule® (Go-
golin, 2008) Ausdruck verleihen.

Die migrationsgesellschaftlichen Pluralisierungen der letzten sechs Dekaden stellen
sich demgegeniiber zwar als Herausforderung und Modernisierungsimpuls dar, scheinen
am Einfluss der nationalstaatlichen Verankerung des Schulsystems aber insgesamt wenig
verindert zu haben. Zwar zeugen beispielsweise Entwiirfe interkultureller und diskrimi-
nierungskritischer Pidagogiken (Nohl, 2006; Prengel, 2006) ebenso von diskursiven Ver-
schiebungen wie das politische Bekenntnis zu Interkulturalitit im Schulsystem (Kultus-
ministerkonferenz, 1996) und halten Lebensrealititen der Migrationsgesellschaft (etwa
im Sinne von Mehrsprachigkeit) umfassend in die Schule Einzug, letztlich scheint aber
die Orientierung an Vorstellungen nationaler, ,ethnischer” und kultureller Normalitit
nur schwerlich irritierbar. Dies zeigt sich nicht nur in der andauernden strukturellen Be-
nachteiligung von als ,\Migrant/innenkinder markierten Schiiler /innen (Auernheimer,
2010; Diefenbach, 2004) oder in der Persistenz von Kulturalisierungen und Rassismen
etwa in Schulbiichern (vgl. etwa Geuenich, 2015, S.348ff.; Marmer, 2013), sondern
auch und vor allem in den schulischen Praktiken selbst (z.B. Weber, 2006; Gomolla,
2013). Letztlich bleibt die Einzelschule also ein Ort, an dem das Spannungsfeld zwischen
dem nationalgesellschaftlichen Erbe der Schule ,,und den pluralen Lebensentwiirfen und
Migrationsgeschichten der in dieser Gesellschaft lebenden Menschen® (Hummrich &
Terstegen, 2020, S. 1) und damit letztlich die Gestalt natio-ethno-kultureller Zugehorig-
keitsordnungen (vgl. Mecheril, 2015, S. 38 ff.) ausgehandelt wird.

Entsprechend erkliren etwa Arbeiten zur institutionellen Diskriminierung im
Schulsystem die Schlechterstellung von ,Migrant/innenkindern’ durch einzelschuli-
sche Entscheidungspraktiken, die zunichst der Aufrechterhaltung organisationaler
Strukturen dienen, zu deren Begriindung schliefllich aber Konstruktionen ethnischer
Differenz herangezogen und auf diese Weise mit hervorgebracht werden (Gomolla,
2013; Gomolla & Radtke, 2009). Hintergrund dessen sind u.a. fest cingeschliffene
Normalititserwartungen, die an die weiter oben beschriebenen Einlagerungen natio-
ethnischer Homogenititsimaginationen in die Schule gekoppelt sind (vgl. Gomolla,
2013,S.95). Wihrend die Herstellung ethnischer Differenz aus dieser Perspektive als ein
Resultat organisationalen Entscheidungshandelns beschrieben wird, fokussieren andere
Studien auf die Handlungspraktiken und das Wissen padagogischer Professioneller. Die
Forschung zeigt hier etwa, wie Alltagstheorien von (Grundschul-)Lehrkriften von hoch
defizitorientierten, mithin kulturalistischen Vorstellungen iiber die Herkunftsfamilien
nicht deutscher Kinder bzw. von Kindern mit Migrationshintergrund durchzogen
sein konnen und wie sich dabei Topoi aus abwertenden Migrationsdiskursen mit
solchen iiber ,Bildungsferne’ und Klassendifferenz verbinden (Pérnbacher, 2011; zu
Bildungsferne vgl. auch Wiezorek & Pardo-Puhlmann, 2013). Diese Verwobenheit
von Differenzkategorien weitet sich mithin auf Konstruktionen von Geschlecht,
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Kultur, Religionszugehérigkeit und Begabung aus, die sich im Wissen pidagogischer
Akteur/innen zu einem Netz diskriminierender Fremdpositionierung verweben kénnen
(Weber, 2003, 2005).

Schlieflich hinterlassen padagogische Konstruktionen von Zugehorigkeit auch Spu-
ren in den Identititen der Subjekte. Nicht-Zugehorigkeit kann zu einer elementaren
Erfahrung der Subjektivierung als migrationsgesellschaftlich ,Andere/r* werden (Rose,
2013), wobei die Normalitit (symbolischer wie struktureller) Ausgrenzung durch eng
begrenzte Artikulationsméglichkeiten gegeniiber rassistischen Exklusionserfahrungen
flankiert wird (Scharathow, 2017). Diese Prozesse der prekiren Positionierung intensi-
vieren sich im Kontext struktureller Marginalisierung. Schiiler /innen verarbeiten schu-
lisch-soziale Prekaritdt in hoch ambivalenten Weisen, die von Resignation und Riickzug
bis hin zu Versuchen des ironischen Unterlaufens und des expliziten Widerstands rei-
chen (Wellgraf, 2018; zur sprachlich-interaktionalen Aushandlung von Zugehéorigkeit
vgl. auch Artamonova, 2016).

In der Gesamtschau verweisen diese Befunde auf die Beharrungskraft etablierter
Homogenititsvorstellungen im Schulsystem. Migration wird hier in der Tendenz nicht
als Entwicklungsofferte und Modernisierungsimpuls, sondern allererst als Problem und
Stérung des Normalbetriebs gerahmt (vgl. etwa Mecheril, 2012; historisch vgl. Kriiger-
Potratz, 2000, S.377ff.). Die Orientierung an nationaler, sprachlicher und kulturel-
ler Homogenitit scheint zur impliziten Grammatik, zum historisch gewachsenen ,,gene
pool* (Amos, 2016, S.201, Herv. i. O.) der Schule zu gehdren. Dabei lisst die einzelne
Schule migrationsgesellschaftliche Machtverhaltnisse konkret werden.

3. Organisation und Rahmungsmacht. Zur dokumentarischen Analyse von
Ungleichheitskonstruktionen auf einzelschulischer Ebene

Vor dem Hintergrund der obigen Ausfithrungen sind migrationsgesellschaftliche Macht-
verhiltnisse (auch) ein Ergebnis der Konstruktion von Differenz, die wiederum in spe-
zifischen, gesellschaftlich, institutionell und organisational tradierten Wissensstrukeu-
ren verankert ist. In seinen grundlagentheoretischen Primissen geht der vorliegende
Beitrag nun davon aus, dass sich mit konjunktivem und kommunikativem Wissen zwei
Wissensformen unterscheiden lassen, die ihre je eigene Bedeutung fiir soziale Praktiken
ebenso wie fir die Struktur von Organisationen und damit von Einzelschulen haben.
Das konjunktive Wissen gilt dabei als cin in gemeinsam geteilten Erfahrungen veran-
kertes, habitualisiertes Wissen, dem die mafigebliche Strukturierungskraft fur soziale
Praxis zugesprochen werden kann. Das kommunikative Wissen stellt hingegen eine ex-
plizite Wissensform im Sinne tibergreifend geteilter Wissensbestande dar, die uns z. B.
in Gestalt von Common-Sense-Konstrukten und institutionalisierten sozialen Normen
begegnet (vgl. etwa Bohnsack, 2010, 2012). Im Vollzug allciglicher Praxis stehen nun
beide Wissensformen in einem unhintergehbaren Spannungsverhalenis, das sich aus der
differenten Lagerung des Wissens (Norm versus Habitus, explizit versus implizit) ergibt:
Habitus und Norm stehen in ,notorischer Diskrepanz® (Bohnsack, 2017, S. 104) zuein-
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ander und konjunktive Erfahrungsriume sind in ebendieser Diskrepanz situiert (vgl.
ebd., S. 103 ff.).

Fir den Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist dariiber hinaus die Verfasstheit
der Schule als Organisation relevant. Organisationen lassen sich zunichst als zweckori-
entierte, durch geregelte Arbeitsteilung und hierarchische Ordnungen gekennzeichnete
soziale Einheiten verstehen, die Subjekte als Mitglieder definieren, Grenzen zu ihrer
Umwelt ziechen und schlielich eine je eigene Kultur herausbilden (vgl. Gohlich, 2011,
S.100; Langenohl, 2008, S. 819ff.). Dabei sind Schulen wie alle Organisationen durch
formale Regeln strukturiert, die Verhaltens- und Rollenerwartungen an die Mitglieder
der Organisation richten (vgl. Nohl, 2007, S.66, im Anschluss an Luhmann, 1964,
S.38).! Diese formalen Regeln und Normen miissen durch die Organisation in Entschei-
dungen iibersetzt werden. Organisationen stehen somit unter dem Zwang konsistenter
Entscheidungsfindung, wobei die in einer Organisation getroffenen Entscheidungen
stets rekursiv aufeinander Bezug nehmen (vgl. Bohnsack, 2020, S.31, mit Bezug auf
Luhmann, 1988, S. 166).

Formale Regeln lassen sich nun auch als Ausdruck kommunikativen Wissens verstehen,
das, entlang der oben eingefithrten Primissen, in ,notorischer Diskrepanz’ (Bohnsack,
2017, S.104) zum milieugebundenen, habitualisierten Wissen der organisationalen Ak-
teur/innen steht. Dies wiederum verweist auf die Strukturiertheit von Organisationen
durch Milieus, wobei sowohl gesellschaftliche Milieus in Organisationen ,hineinragen® als
auch innerhalb von Organisationen (neue) Organisationsmilieus entstehen konnen (vgl.
Nohl, 2007, S. 67 ff.; Bohnsack, 2017, S. 130ff. u. Kap. 7). Dabei befinden sich organisa-
tionale Milieus mithin auch in Spannung zucinander. Zwischen ihnen konnen Kampfe um
Deutungshoheit entstehen und sich schlieSlich Dominanz- und Unterordnungsverhalt-
nisse herausbilden (vgl. Nohl, 2007, S.69). Organisationale Entscheidungs- und Hand-
lungspraxis ergibt sich dann stets in der Spannung organisationaler Milieus zu formalen
Regeln und normativen Anforderungen, also letztlich aus der milicugebundenen Rahmung
formaler Regeln heraus (vgl. ebd., S.67ff.). Organisationen lassen sich so auch als Ge-
bilde beschreiben, in denen sich unterschiedlich struktrierte ,logische Riume® oder auch
,Kontexturen® (Jansen, Schlippe & Vogd, 2015) ineinander verschachteln, die ihrerseits
immer schon ,Amalgame* aus kommunikativem und konjunktivem Wissen sind (vgl. ebd.,
Abs. 9). Die organisationalen Milieus sind somit nicht der einzige Faktor organisationaler
Praxis. Sie bilden aber letztlich, so die Annahme auch des vorliegenden Beitrags, ,stabile
Untereinheiten® (Bohnsack, 2017, S. 130) der Organisation und ihrer Kultur.

In den Entscheidungen und Praktiken des Umgangs mit der Klientel einer Organi-
sation miissen die oben beschriebenen Diskrepanzen fortwihrend bearbeitet werden (vgl.
Bohnsack, 2020, S. 30£f.). Professionalisicrtes Handeln bedeutet dann, dass sich organisa-
tionale Akteur/innen, stets in den beschriebenen Spannungsfeldern situiert, das Handeln

1 Und soist die Schule im Sinne ihrer staatlichen Erzichungsauftrags eine zweckgebundene Organisation
und gehéren Erwartungen an das Verhalten und die Qualifikation von Lehrkriften ebenso wie an das
Verhalten von Schiiler/innen zu diesen formalen Regeln. Ebenso sind Formen der Leistungsbewertung
und Verfahren der Zuteilung von Bildungszertifikaten an formale Regelungen gebunden.
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und die Biografie(n) ihrer Klientel in einer Art und Weise ,reformulierend aneignen® (vgl.
cbd., S.33), die sic ,,mit Bezug auf organisationale Normen und Rollenbezichungen ent-
scheidbar® (ebd.) macht. Die Klientel erfihrt damit eine ,,mehr oder weniger ausgeprigte
Fremdrahmung (¢bd.) durch die Organisation. Fremdrahmungen liegen zunichst dann
vor, wenn ein Subjekt Wissensordnungen unterworfen wird, die nicht seine eigenen sind,
wenn cs also durch fremdes Wissen ,gerahmt’ wird (empirisch vgl. z. B. Przyborski, 2004,
S.218-242, 259). Fiir die Analyse der Konstruktion von Differenz und Ungleichheit in
schulischen Praktiken ist damit der Charakter von Klientelkonstruktionen als machtvolle
Prozesse der Fremdrahmung durch Organisationen ausschlaggebend.

Mit dem theoretisch-analytischen Konzept der Rabmungsmacht lasst sich dieser
Prozess sowohl organisationstheoretisch bestimmen als auch analytisch-rekonstrukeiv
greifen. Bohnsack (2017, Kap.4.5.4) beschreibt die Etablierung von Rahmungsmacht
dabei als einen dreistufigen Vorgang: Die erste Stufe besteht aus Erst-Codierungen. Im
Kontext von Organisationen bedeutet dies, dass die Adressat/innen der Organisation
einer Rahmung unterzogen werden, welche den Logiken, Kriterien und Erwartungen
der Organisation selbst entspricht. Am Beispiel der Schule nennt Bohnsack hier u.a.
die ,Erst-Codierung durch Disziplinierung und Leistungsmessung” (ebd., S. 136). Diese
Erst-Codierungen werden auch als ,konstituierende Fremdrahmungen® bezeichnet, weil
sie konstitutiv fiir die Organisation Schule sind (vgl. ebd.). Erst-Codierungen sind da-
bei eng verwoben mit Normalititserwartungen an das Handeln und die Identitit der
JKlientel’ (vgl. Bohnsack, 2020, S. 30). Sie sind ,handlungsbezogene Normen®, in welche
»immer schon fachliche [...] und verfahrensbezogene, vor allem rechtlich fundierte,
Normierungen® (ebd.) eingelassen sind. Da Schule sowohl eine Organisation als auch
eine gesellschaftliche Institution ist, wiren, auf den vorliegenden Fall gewendet, neben
den formalen Regeln der Organisation auch die im deutschen Schulsystem weiterhin
dominanten Erwartungen an die Subjektfigur oder auch ,Identititsnorm* (vgl. Bohn-
sack, 2017, S.163 im Anschluss an Goffman 1963) des deutschsprachigen, christlich
sozialisierten Mittelschichtskindes (vgl. wie oben Gomolla, 2013, S.95) als Bestand-
teil schulischer Erst-Codierungen beschreibbar. Damit werden organisationale Normen
durch gesellschaftlich tradierte Normalitits- und Identitdtserwartungen tiberlagert und
letztere in den Praktiken der Organisation spezifisch gerahmt und konkretisiert. Die
Doppelstruktur von (kommunikativer) Norm und (konjunktiver) Praxis wird damit
noch einmal verdoppelt, es entsteht eine ,doppelte Doppelstruktur® organisationaler Er-
fahrungsriume (vgl. Bohnsack, 2017, S. 129ff.).

Organisationale Fremdrahmung bedeutet bereits an dieser Stelle einen machtvol-
len Prozess der Hervorbringung von Subjekten. Machtverhilenisse im Sinne von Rah-
mungsmacht entstehen letztlich dann, wenn Erst-Codierung mit Zweit-Codierungen
verkniipft werden. Unter Zweit-Codierungen sind Konstruktionen ,totaler Identititen’
zu verstehen, welche die betroffenen Personen, die Adressat/innen der Organisation,
»als negativ oder positiv Abweichende” (Bohnsack, 2017, S. 247) konstruieren, indem sie
etwa Degradierungen, Pathologisierungen, Kriminalisierungen oder auch Gradierungen
der jeweiligen Gesamtperson vornehmen (vgl. ebd.). Es handelt sich hierbei um tauto-
logische Konstruktionen individueller bzw. kollektiv-milieuspezifischer totaler Identi-
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titen durch die Organisation (vgl. ebd.). Weiter am Beispiel des vorliegenden Beitrages
gedacht, kénnten solche Identititszuschreibungen etwa in der Konstruktion kultura-
listischer Stereotype als ,Erklirung’ fiir schulische Leistungen auftreten. Sofern solche
Prozesse der Fremdrahmung nun der Metakommunikation entzogen sind, bleiben sie
unsichtbar (vgl. ebd., S.248f., S.251f.). Dieser Vorgang der ,strukturellen Invisibilisie-
rung’ (ebd., S.248) stabilisiert Rahmungsmacht entscheidend mit und kann essentia-
listische Zuschreibungen an Subjekte ,wahr machen® und so, samt ihrer exkludierenden
Effekte, auf Dauer stellen.

Das analytische Konzept der Rahmungsmacht ist damit geeignet, Prozesse der Frem-
drahmung in Organisationen und ihre Verwobenheit mit weiteren organisationalen
Praktiken sichtbar zu machen. Im Anschluss an dieses Konzept konnen machtanaly-
tische Fragestellungen rekonstruktiv bearbeitet werden, wobei nicht zuletzt auch An-
schliisse an weitere machttheoretische Perspektiven denkbar sind. Im Anschluss an Fou-
cault gesprochen kann Rahmungsmacht etwa vor dem Hintergrund der Disziplinar-
macht (Foucault, 1994) als ein machtvoller Prozess der Hervorbringung von Subjekten
gelesen werden, der seinen Machtcharakter wirkungsvoll verschleiern kann (vgl. z.B.
Hertel, 2020, S. 57 ff. im Anschluss an Foucault, 1994, S. 241; Bohnsack, 2017, S. 250).
Empirisch sind Prozesse der Rahmungsmacht bisher v. a. mit Blick auf Leistungslogiken
im schulischen Kontext (Elseberg & Wagener, 2017; Wagener & Wagner-Willi, 2017)
und mit Blick auf Professionalitit in der Jugendarbeit (Stiitzel, 2019) rekonstruiert wor-
den. Im Folgenden soll das Konzept fiir die Analyse schulischer Differenzkonstruktio-
nen im Kontext von Migration zur Anwendung kommen. In den folgenden Rekonstruk-
tionen wird aufgezeigt, wie Rahmungsmacht in den handlungsleitenden Orientierungen
pidagogischer Akteur/innen prozessiert.

4. Zwischen Stérung homogener Normalitit und Anforderung
subjektzentrierter Bildung. Exemplarische Rekonstruktionen zur
Konstruktion von Migration und Ungleichheit an zwei marginalisierten
Groflstadtschulen

Im Folgenden werden zwei Typen von Orientierungen der schulischen Konstruktion
von Migrationsdifferenz empirisch ausdifferenziert. In diesen beiden Formen von Rah-
mungsmacht wird migrationsbezogene Ungleichheit erstens als schulischer Gegenstand
konstruiert sowie zweitens in den damit verbundenen pidagogischen Praktiken gerahmt,
bearbeitet und mit hervorgebracht. Die Modi Operandi dieser Rahmungen kontrastieren
jedoch erheblich und bringen schliefflich sehr unterschiedliche Subjekte im Sinne von
Identititskonstruktionen (vgl. wie oben Bohnsack, 2017) hervor.

Das im vorliegenden Beitrag fokussierte empirische Sample besteht aus insgesamt
zwei Schulen, die sich in ihrer Geschichte und ihren pidagogischen Selbstentwiirfen
deutlich voneinander unterscheiden. Wihrend die Fallschule I zum Untersuchungszeit-
punkt gerade aus zwei Schulen mit langjahriger historischer Verankerung im Stadtteil
fusioniert worden war, ist die Fallschule III in den 1990er Jahren gegriindet worden
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und damit wesentlich jiinger als die Fusionsschulen der Fallschule I.> Wihrend an der
ersten Fallschule zum Zeitpunkt der Untersuchung gerade ein Schulprogramm erarbeitet
wurde, das in der Tendenz vor allem um die Betonung von Disziplin und Ordnung
kreiste, war das programmatische Selbstverstindnis an der Fallschule IIT um eine positive
Akzentuierung von Migration und kultureller Vielfalt zentriert. Wo sich also die ,leit-
bildbezogene Selbstprisentation® (Bohnsack, 2017, S.129) als Teil der Organisations-
kultur (vgl. ebd., S.129£.) an beiden Schulen deutlich unterscheidet, liegt ihr zentrales
verbindendes Merkmal in strukturellen Faktoren. Denn es handelt sich in beiden Fillen
um Schulen, die in sozial segregierten, deprivierten Sozialriumen deutscher Grofistidee
situiert sind.? Dies bringt es in beiden Fillen mit sich, dass Ungleichheit durch Segrega-
tions- und Entmischungsprozesse bereits systemisch gesezzz ist.

Denn zunichst bedeutet urbane Segregation die ungleiche Verteilung von Bewoh-
ner/innen in einem gegebenen Stadtgebiet, wobei sich in Segregationsprozessen soziale
Ungleichheiten bereits riumlich niederschlagen. Sie sind eine Ubersetzung sozialer Un-
gleichheit in wohnriaumliche Ungleichverteilungen, wodurch privilegierte ebenso wie
solche Quartiere entstehen, in denen sich Armut und Benachteiligung konzentrieren
(Farwick, 2012; Hiussermann, 2008). In Deutschland zeige sich dieser Prozess sowohl
in Gestalt ,ethnischer, v.a. aber sozialer Segregation (Friedrichs & Triemer, 2009). Ins-
besondere tendieren hier die chemaligen ,Arbeiterviertel® dazu, sich zu prekarisierten
Armutsvierteln zu entwickeln (El-Mafaalani & Strohmeier, 2015). Neben den struk-
turellen Ungleichheiten sind segregierte Sozialraume aber immer auch diskursiv kon-
struiert. Dabei geraten sie regelmif8ig zu Sinnbildern gesellschaftlichen Verfalls, womit
wiederum Stigmatisierungen auf ihre Bewohner/innen iibertragen werden (Ronneber-
ger & Tsianos, 2009; Eksner, 2013; Wacquant, 2007).

Das Schulsystem ist nun seinerseits in Kreisliufe der Reproduktion von Segregation
ebenso verwickelt (Radtke, 2007; Radtke & Stosi¢, 2009), wie die sozial entmischten
urbanen Schulen allererst aus diesen Kreisldufen entstehen. Die sogenannten ,Brenn-
punktschulen® der Grofistidte sind ein Ausdruck struktureller Dynamiken sozialer Spal-
tung, die sich in ihnen niederschlagen und gleichsam auch in ihnen reproduziert wer-
den konnen (Folker, Hertel & Pfaff, 2015b; Racherbiumer, Klein & Bremm, 2016,
S.332ff). An ihnen sammeln sich erstens die strukturell Marginalisierten des Schul-
systems, ihre Schiler/innen entstammen hiufig zu grofen Teilen sozial deprivierten
Haushalten mit familidrer Migrationsgeschichte (vgl. Baur, 2013; Baur & Hiussermann,
2009). Insbesondere dann, wenn diese entmischte soziale Zusammensetzung der Schii-
ler/innenschaft und die daraus entstchenden negativen Kontexteffekte mit solchen

2 Die Nummerierung der Fallschulen entspricht der Zuordnung bei Hertel (2020).

3 Das Material wurde in zwei verschiedenen Forschungszusammenhingen generiert. Dies sind erstens das
von 2010 bis 2012 durch das BMBF geforderte Projekt Bildungsbezogene Integration unter Bedingungen
vielfacher Bildungsrisiken (fiir cine Ergebnisiibersicht vgl. Félker, Hertel & Pfaff, 2016) sowic zweitens
die von 2013 bis 2017 durch die Hans-Béckler-Stiftung an der Universitit Duisburg-Essen geforderte
Nachwuchsforschungsgruppe Segregierte Quartiere als Bildungsriume. Analysen zu Steuerung, Organi-
sation und Bildungsprozessen. Empirisches Material aus beiden Zusammenhingen floss auch in das dem
vorliegenden Beitrag zugrundeliegende Dissertationsprojekt (Hertel, 2020) ein.
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schulischen Prozessmerkmalen zusammentreffen, die Lernprozesse weiter negativ be-
einflussen, konnen schulische Aspekte die Bildungsverldufe der Schiiler/innen negativ
prigen (zur Diskussion vgl. Racherbiumer, Klein & Bremm, 2016, hier v.a. S. 327f.; zu
Kontexteffekten vgl. Ditton, 2013). Zudem kénnen sich Stigmatisierungen im Kontext
marginalisierter Schulen weiter verfestigen und in padagogischen Interaktionen konkret
werden (vgl. z. B. Wellgraf, 2012, 2018; Sundsbe, 2015), wobei der Faktor Segregation
cinen eigenstindigen Stellenwert fir Diskriminierungserleben und die Verfestigung ex-
kludierter Subjektpositionen einnehmen kann (Karakayali & Nieden, 2019). Margina-
lisierte Schulen drohen somit, zu ,hyper-desintegrativen‘ Schulen (Beach & Sernhede,
2011) zu werden. Auch dokumentarische Analysen zu pidagogischen Praktiken zeugen
cinerseits von der Persistenz exkludierender Strukturen, etwa in der Einlagerung insti-
tutionell rassistischer Wissensbestinde in padagogische Orientierungen (Vgl. Karabulut
& Pfaff, 2020) sowic weiteren abwertenden Bezugnahmen auf mehrfachbenachteiligte
Schiiler/innen und ihre Familien (Félker, Hertel & Pfaff, 2015a). Andererseits sind aber
auch kompensatorische Orientierungen dokumentiert (Folker & Hertel, 2015; Pfaff,
Folker & Hertel, 2015).

In der Gesamtschau lasst sich damit festhalten, dass segregierte Bildungsriume
als komplexe Verflechtungen, als Ausdruck ebenso wie strukturierende Grofle sozialer
Wirklichkeiten verstehbar sind. Sie sind ,Machtriume* (vgl. Stosi¢, 2011, S.288), in de-
nen gesellschaftlich Verteilungskimpfe ausgehandelt werden. Einzelnen Schulen kommt
dabei eine bedeutende Rolle fiir diese Dynamiken zu. Die schulische Konstruktion von
Migration und Ungleichheit ist Teil dieser Prozesse.

4.1 Migration als Storung von Homogenitit — Fallschule I

Der Zugang zur Fallschule I wurde im Rahmen eines Forschungsprojekts zu Fragen der
Schulentwicklung unter Bedingungen urbaner Segregation etabliert (vgl. Fufinote 2). Sie
war zum Untersuchungszeitpunkt nicht nur mit den Herausforderungen der Schulfu-
sion (s.0.), sondern zudem mit einer lokalen Schulstrukturrefom konfrontiert (Folker,
2013, 2015). Neben den sehr unterschiedlichen Arbeits- und Kooperationskulturen an
den beiden Fusionsschulen und daraus entstehenden, teils scharfen Konflikten zwischen
den Lehrkriften, war zudem die schulische Ordnung an der Fallschule I hoch storanfal-
lig. In den Rekonstruktionen erweist sich diese Schule damit als eine Schule in der Krise,
insofern mit kollegialen Strukturen und schulischer Ordnung zwei basale Faktoren des
Schulehaltens prekir waren (vgl. Félker, Hertel & Pfaff, 2016). Die Rekonstruktionen
zeigen aber auch, dass trotz der mithin konflikthaften Situation die pidagogischen Ori-
enticrungen der Lehrkrifte ibergreifende Gemeinsamkeiten aufweisen: Sie sind durch-
setzt von defizitiren Differenzkonstruktionen im Blick auf ihre Schiiler /innen. Diese
Differenzkonstruktionen kreisen um verschiedene soziale Kategorien, es stehen aber
insbesondere jene der sozialen Klasse sowie der ethnischen Differenz zentral, die sich
dann auch als tragend im Kontext schulischer Rahmungsmacht herausstellen.

Um diese Konstruktionslogik empirisch greifbar zu machen, folgt ein Zitat aus dem
Interview mit einem Chemie-Lehrer. Dieser duflert seine Unzufriedenheit mit den Bedin-
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gungen an der Schule, denn anstelle der Vermittlung von ,Stoff” miisse man dort vor allem
,erziehen', ;sanktionieren‘ und versuchen, ,,die Kinder in Schach zu halten (Z.131f.). Der
propositionale Gehalt liegt hier also bereits in der Konstruktion einer Schule, die Ver-
mittlungspraktiken zugunsten von Sanktion und Disziplinierung suspendieren muss. In
der Figur der Kinder, die es ,in Schach® zu halten gilt, wird Disziplinierung dabei nicht als
Prozess nachhaltiger Verhaltensinderung, sondern als einer der Kontrolle widerspenstiger
Subjekte entworfen. Nach seiner Einschitzung zum ,Umfeld der Schule gefragt (und
somit implizit als ,Experte’ fiir dieses Umfeld adressiert), entfaltet der Akteur (A7) nun
seinen Blick auf den umgebenden Sozialraum und auf die Jugendlichen selbst:

Am: ja, (.) dhm (3) das ist extrem bunt, (.) gibt ja alles hier zu sehen un- aber auch alles
in in tirkischer Hand, glaub- oder vieles in tiirkischer Hand

Yw: | mh

Am: | ihm (.) wobei ich ih

wobei das so auch so gentrifiziert wird also das heif8t ih ih das die ganzen ih (.) also
junge bildungsbewusstere Familien hier herzichen und das Ganze so’n bisschen
aufwerten oder oder verindern zumindest (.) aber ihm die Klientel die hier an
der Schule ist ist ist sind immer noch die die Kinder der Gemiisehindler oder also
andere

Yw: | mh

Am: | das liegt vielleicht auch (mit) der Schule ich weif es nicht () ja.

(ES T, Interview Lehrer Chemie, Z. 265-275)

Deutlich wird an dieser Sequenz zunichst, dass der Akteur mit dem Umfeld der Schule
vor allem den sie umgebenden Sozialraum assoziiert. Diesen beschreibt er in einer hoch
ambivalenten Bewegung. Zunichst wird er als ,extrem bunt” markiert, wobei das Attri-
but ,bunt als positiv konnotiert betrachtet werden kann. Denn hier ist eine Formel auf-
gerufen, die im Alltagsdiskurs um soziale Verhaltnisse in der Stadt mit wiinschenswerter
Vielfalt in Verbindung gebracht wird. Gleichwohl liegt in der Konstruktion als ,extrem'
bunt wiederum ein Gehalt des hyperbolischen, vielleicht iiberfrachtend ,Bunten’, womit
also die Positivkonnotation bereits an dieser Stelle relativiert wird. Die Formulierung,
es gebe dort alles zu sehen’, erhile diese Ambivalenz zunichst aufrecht und setzt den
Akteur in die Position des erstaunt Beobachtenden. Der Stadtteil — und damit implizit
auch seine Bewohner/innen und deren Lebensvollziige — werden so zum fremdartigen
Objekt der Betrachtung. Die sich hierin dokumentierende Ambivalenz zwischen dem
Stadrteil als Raum der Vielfalt einerseits und Raum der Normabweichung andererseits
wird schliefSlich einseitig aufgelost und ihre positiv-affirmativen Gehalte radikal suspen-
diert. Denn die Formulierung, alles sei ,,in tirkischer Hand®, bemiiht eine Semantik der
Besitz- und Machtverhiltnisse, die dabei ganz selbstverstindlich mit Migrationsprozes-
sen und natio-ethno-kultureller Differenz verwoben wird. Hier wird das Metaphernfeld
der Uberwiltigung oder auch Unterwanderung durch eine ethnisierte Gruppe bedient,
worin wiederum strukturelle Parallelen zur Konstruktion der ,in Schach zu haltenden®
Schiiler /innenschaft bestehen.

Unmittelbar im Anschluss wird dann der positive Gegenhorizont dieser Beschrei-
bung erdffnet, indem das Bild einer Verinderung und potenziellen Aufwertung des
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Quartiers durch ,bildungsbewusstere’ Familien in Aussicht gestellt wird. Mit Gentrifizie-
rung ist dabei ein stidtischer Transformationsprozess beschrieben, der, so zeigt die For-
schung, immer auch mit Verdringungsbewegungen der cingesessenen Bewohner/innen
einhergeht (Holm, 2012). Dieser Vorgang wird hier in einer totalisierend wertenden For-
mulierung konstruiert, denn die ,bildungsbewussteren’ Familien werten ,das Ganze® auf.
Weiterhin fungiert Gentrifizierung dann auch als positiver Gegenhorizont der ,,Kinder
der Gemdiisehindler, als welche schlieSlich die Schiiler /innen der Fallschule I markiert
werden. Diese metaphorische Figur ist intersektional (Winker & Degele, 2009) angelegt.
Sie reprisentiert erstens Migrationsdifferenz und damit wohl auch das Wirken der ,tiir-
kischen Hand" innerhalb der Schule selbst. Zweitens rekurriert sie aber auf soziale Klas-
sendifferenz. Die Figur vom ,Gemiischindler steht damit gleichsam fiir das Gegenteil
der erwiinschten ,bildungsaffinen® Grofstadtklientel, wie sie etablierte Konstruktionen
aus einschligigen und zumeist abwertend gefithrten Integrationsdiskursen reproduziert
(zu diesen Diskursen vgl. etwa Ronneberger & Tsianos, 2009; Yildiz, 2006). Mit Ter-
kessidis (vgl. 2004, S. 108) kann dieser Wissensbestand als Ausdruck von ,rassistischem
Wissen® verstanden werden, das sich in seiner beildufigen Selbstverstandlichkeit in all-
tagliche Konstruktionen einlagert und so ausgrenzende Strukturen stiitzt.

In der Gesamtschau dokumentiert sich hierin eine Orientierung auf die Schiile-
r/innen, welche sie als im Verhalten defizitire migrationsgesellschaftlich Andere von
niedrigem sozialen Status rahmt. Sie erscheinen als Storer/innen schulischer Abliufe.
Die in diese Orientierung cingelagerten Gegenhorizonte zitieren Grunddichotomien des
(schulischen) Migrationsdiskurses und seiner Subjektpositionen, die hier zu kollektiven,
milieugebundenen totalen Identititen (s.0.) verwoben werden. Die Schiiler /innen wer-
den zu prekir Zugehérigen, die zwar in die organisationale Struktur der Schule integriert,
jedoch in der Kreuzung von ethnischer und sozialer Klassendifferenz defizitir, an ihren
Rindern positioniert werden. Diese Orientierung steht nun exemplarisch fiir domi-
nante Blicke auf die Schiiler/-innenschaft an der Fallschule I insgesamt, ihre defizitiren
Subjektkonstruktionen gehéren zur gemeinsam geteilten ,Aspektstrukeur® (Mannheim,
1995, S.234) innerhalb der Kultur dieser Schule. So zeigen an anderer Stelle publizierte
Rekonstruktionen, dass etwa Gentrifizierung hier tibergreifend als ein positiv besetzter
Prozess konstruiert wird, mit dem cine Durchmischung der Schiiler/innenschaft — und
damit letztlich auch die Verdringung des aktuellen Schiiler/innenmilieus — assoziiert
wird (vgl. etwa die Rekonstruktionen bei Hertel, 2016, S. 96ff.). Der defizitir ausge-
richtete ,pidagogische Blick” an dieser Schule stiitz punitive Disziplinarpraktiken (vgl.
Hertel, 2020), soziale und cthnische Differenzkonstruktionen legitimieren paternalisti-
sche Bezugnahmen auf die Schiiler/innen sowie die Bewohner/innen des Sozialraums
(vgl. Folker et al., 2015a), schlieflich sind ethno-kulturelle Differenzen auch noch im
Kontext vordergriindigkompensatorischer pidagogischer Praktiken als zu bearbeitendes
Defizit prisent (vgl. Folker & Hertel, 2015, S. 110ff.). Konstruktionen von Ungleich-
heit sind an dieser Schule Konstruktionen von Migration und sozialer Benachteiligung
als Probleme fiir die Schule, denn sie ,stéren’ schulische Ablaufe. Es ist letztlich die
Abweichung von der Normalititsannahme der ethnisch homogenen deutschen Mittel-
schicht, die in dieser Orientierungsfigur als negativer Gegenhorizont dominant bleibt.
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Rahmungsmacht (Bohnsack, 2017) zeigt sich damit in Verhaltens- und Normalitits-
erwartungen an die Schiiler/innen, die hier aber unmittelbar als nicht erfullt markiert
werden. Kernaspekt der ,konstituierenden Rahmung' ist damit die Diskrepanz zwischen
diskursiv hegemonialen, habituell verbiirgten und an die Schiiler/innen gerichteten
Identititsnormen (vgl. Bohnsack, 2020, S. 30f.) einerseits und deren beobachtetem Ver-
halten andererseits. In der weiteren Etablierung von Rahmungsmacht vollziehen sich
dann Zweit-Codierung der Schiiler/innen als defizitire Subjekte, deren Defizite es-
sentialistisch in ihren Herkunftsmilieus verortet werden. Diese Zweit-Codierung ist
in die implizit-habitualisierten Orientierungen der dominanten Organisationsmilicus
an der Fallschule I eingelagert. In ihrer Verwobenheit mit etablierten Diskursfiguren
konnen diese Subjektkonstruktionen dabei der ,Metakommunikation® entzogen und ihr
Konstruktcharakter ,invisibilisiert” (Bohnsack, 2017, S.248) werden. Rahmungsmacht
bedeutet hier also die wechselseitige Perpetuierung hegemonialer Diskurs- (s.0.) und pi-
dagogischer Subjektfiguren in den kollektiv geteilten Orientierungen der Akteur/innen
an der Fallschule I. Sie fithrt zu ciner defizitir-abwertenden Fremdpositionierung der
Schiiler/innen, die in den Konstruktionen nachhaltig verdinglicht wird und so unhin-
terfragt prozessieren und padagogische Praktiken stiitzen kann.

4.2 Migration als Anforderung subjektzentrierter Bildung — Fallschule III

Anders zeigen sich Konstruktionen von Ungleichheit und Migration an der Fallschule
III. Dort beschreibt der Schulleiter ,seine‘ Schiiler /innen zunichst als aus ,armen Ver-
haltnissen® stammend und macht deutlich, dass er in Armut einen wichtigen Faktor der
Benachteiligung erkennt, der auch die Kinder und Jugendlichen an der eigenen Schule
belaste. Migrationsgesellschaftliche Vielfalt wird dabei durchweg positiv markiert. Im
scharfen Kontrast zu den oben rekonstruierten Orientierungen auf Migrationsdiffe-
renz in Schule und Stadtteil als Bedrohung habituell verbiirgter Normalerwartungen,
wird hier positiv hervorgehoben, dass man Kinder aus ,iber fiinfzig Nationen® (FS 111,
Interview Schulleiter, Z. 257) an der Schule habe. Schlieflich wird die Beschulung neu-
zugewanderter Kinder als eine besondere Aufgabe markiert, wobei an der Fallschule III,
so der Akteur weiter, Wert auf ,,sowas wie ne Willkommenskultur mit diesen (.) diesen noch
ganz anderen Schiilern” (Z. 2901f.) gelegt werde. Diesen Kindern ihr menschenrechtlich
verbrieftes ,Recht auf Bildung’ (Z. 782) zuteil werden zu lassen, betont er nachdriicklich
als schulisches Anliegen.

Die sich hierin andeutende Besonderung der ,ganz anderen® Schiiler /innen ist an der
Fallschule III insofern auch in organisationale Strukturen iibertragen, als sie dort zu-
nichst in separaten Klassen beschult werden, die hier als ,Migrationsklassen‘* bezeichnet
werden sollen. Das Prinzip der separaten Beschulung, das auch unter Begriffen wie ,Sei-
teneinsteiger-, ,Willkommens-* oder ,internationale Vorbereitungsklassen® bekannt ist,
istin der Forschungaufgrund seiner strukturellen Parallelen zum Prinzip der ,Auslander-

4 Bei dem Begriff ,Migrationsklassen handelt es sich um einen anonymisierten Begriff.
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regelklassen® umstritten. Separate Beschulung wird hier u.a. als Ausdruck natio-ethno-
kultureller Segregationslogiken und damit als organisationsstrukturelle Vorwegnahme
gesellschaftlicher Exklusionen kritisiert (vgl. Karakayali, Grof, Heller & Kahveci, 2020;
Karakayali & Nieden, 2013, S. 65ff.). An der Fallschule III werden die neuzugewander-
ten Schiiler/innen nun nicht Gber die gesamte Schulzeit parallel zu den Regelklassen
unterrichtet, sondern von den Migrationsklassen aus sukzessive in den Regelunterricht
uberfihrt. Diese Praxis entspricht damit am chesten dem ,teilintegrativen Modell® der
Beschulung Neuzugewanderter, welches an dieser Schule jedoch schrittweise eine indivi-
duell ,integrative‘ bzw. in der Zielstcllung letztlich ,submersive Logik Verfolgt (zu diesen
Modellen vgl. Massumi, Dewitz, Griefbach, Terhart, Wagner, Hippmann & Altintay,
2015, S.7). Zunichst verweist dieses Verfahren auf eine schulische ,Erst-Codierung’
(Bohnsack, 2017), die auf das Merkmal ,Migrationsbiographie /keine Migrationsbio-
graphic’ bzw. ,deutsche/nicht-deutsche Sprache’ gerichtet ist. Entlang dieses Merkmals
werden Schiiler/innen organisationsintern different platziert. Im Kontrast zu den Ori-
entierungen, die an der Fallschule I tragend sind, wird Migrationsdifferenz dabei aber als
pidagogische Entwicklungsanforderung (und nicht als zu beseitigende Stérung) entwor-
fen, die es im Rahmen des Migrationsklassen-Zweigs gesondert zu bearbeiten gilt. Die
grundlegende Ambivalenz zwischen Willkommenskultur® (s. 0.) einerseits und exkludie-
render Separationslogik andererseits bleibt dabei aber zumindest strukturell bestehen.
Der Unterricht in den Migrationsklassen wird nun von einem Team von Lehrkriften
ibernommen, das cinen expliziten Schwerpunkt in diesem Bereich hat. In der Gruppen-
diskussion mit besagtem ,Migrationsklassen-Team® dokumentiert sich, dass hier die oben
unter Verweis auf den Schulleiter aufgezeigten Gehalte gleichermaflen tragend und mit
konkreten pidagogischen Praktiken verwoben sind. Die Leiterin des Teams beschreibt
ihre Arbeit, die sie seit tiber 20 Jahren mache, dabei als durch cine Kontinuitit geprigt,
die sie in den Kindern und ihren Bediirfnissen selbst verortet. So habe sich die ,Kli-
entel’ zwar immer wieder geindert, weil sich im Laufe der Zeit schr unterschiedliche
Migrationsbewegungen in der Schule niedergeschlagen hitten, letztlich handle es sich
aber um , Jugendliche [... ] die schnell Deutsch lernen machten als Schliissel [... . ] sozusagen
zur Gesellschaft“ (FS III, GD Migrationsklassen-Team, Z. 92-95). Dabei werden auch
abwertende Zuschreibungen an Geflohene explizit zuriickgewiesen. Gesellschaftlichen
,Stempeln® wie ,Fliichtling’ oder auch Wirtschaftsfliichtling’ (Z. 100) setzt die Akteurin
das Bild der ,,Kinder wie du und ich* (Z. 102) entgegen. Anstelle natio-ethno-kultureller
Differenzordnungen werden etwa mit dem Verweis auf die gesonderten Bedirfnisse in
der ,Pubertit’ (Z. 103) generationale und entwicklungsbezogene, also im engeren Sinne
pidagogische Differenzen scharf gestelle. Migrationsbewegungen werden hier niche als
Ausnahme gezeichnet, sondern normalisiert, Migrationsdifferenz wird nivelliert, indem
anstelle etwaiger ,kultureller Verschiedenheiten® die anthropologische Konstante des
Kindseins/ Teenagerseins unterstrichen wird. Die Konstruktion von Ungleichheit ist
in dieser Orientierungsfigur zunichst im Ausweis von Gemeinsamkeit aufgehoben und
wird schliefSlich erst vor dem Hintergrund legitimer Bediirftigkeit als solche erkennbar.
Im scharfen Kontrast zur Fallschule I entwerfen sich die Padagog/innen an der
Fallschule III damit nicht als auflerschulischen Prozessen Ausgelieferte, sondern als
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professionelle Akteur/innen einer subjektzentrierten Bildungspraxis, die auf Teilhabe-
erméglichung fokussiert ist. Tragend ist dabei ein analytisch-reflexiver Blick (vgl. Hertel,
2020, Kap.7.2.2) auf die Schiiler/innen und ihre Lebenssituationen. So betont etwa die
Lehrerin mit dem Sprecherkiirzel Dw, dass der Grund fuir zahlreiche schulische Probleme
hiufig in materiellem Mangel und schwierigen Lebensumstinden (Dw, Z. 1309-1330)
im hiuslichen Umfeld liege und berichtet 4w schliefSlich vom Fall eines Schiilers, dessen
Tasche, statt mit den zu erwartenden Arbeitsmaterialien, regelmifig nur mit zusam-
mengekndultem Papier gefiillt gewesen sei (Z. 1337-1340). Der Schiiler konnte damit
basale Regeln des Schulischen und seiner materiellen Ordnung nicht in die eigene Praxis
tbersetzen und den schulischen Verhaltenserwartungen somit nicht gentigen. Demnach
war ,dieses Kind und auch mit der Schwester die waren nicht in der Lage einen Locher
zu fithren” (Aw, Z. 1352£.). Was hier fehlt, sind also im weitesten Sinne sozio-kultu-

relle Techniken, die im Schulsystem vorausgesetzt werden (vgl. hnlich Karakayali et al.,

2020, S. 112f.). Aw verortet die Griinde hierfiir nun in der prekiren Familiensituation.
Anstelle von Sanktion oder schlechten Noten besteht die Reaktion dann in einer Didak-
tisierung des Problems: Die Akteurin entwickelt eine Unterrichtseinheit zum Thema
wir lernen () die Tasche zu packen” (Aw, Z. 1342) und differenziert die Arbeit mit den
beiden Geschwistern im Anschluss weiter aus:

Aw: | so und da haben wir gemeinsam also feinmotorisch erstmal geiibt also und
zwei Kluge (.) das mochte ich dazu sagen
Ym: | mh
Aw: | erstmal geiibt wie geht'n das iiberhaupt

das hat da eine Stunde gedauert immer wieder geiibt, und bis man dann gelernt hat
dann das Blatt in einen Hefter zu bringen

Ym: | ok

Aw: geschweige denn zwei drei verschiedene Biicher auseinander zu halten

Ym: L ja

Aw: | drei
Hefter in rot blau und griin zu packen

Ym: I_Ja

Aw: | wann muss ich was in die Tasche tun

Ym: | ja

Aw: | das
heiflt auch da wiirde man in einer Regelklasse sofort wahrscheinlich dann schnell die
Sechs rausholen und sagen Moment mal wir haben das jetzt zwei Mal geiibt du willst
nicht du hast keine Lust,

2w |hmm

Aw: nein (.) die °konnten das nicht’ (.)

(FSIII, GD Migrationsklassen-Team, Z. 1355-1374)

Auw elaboriert ihre Arbeit mit den beiden Geschwistern. Uber den gesamten Verlauf zeigt
sich dabei, wie die padagogische Bearbeitung der festgestellten Defizite als eine Arbeit
am Detail verlduft — am Detail des Umgangs mit Artefakten des Schulischen und der
Schriftkultur (mit Lochern, Heftern und Biichern), die auch durch die Akteurin selbst
als langwierig und ,feinmotorisch’ beschrieben wird. Die beiden Kinder, deren sich 4w
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angenommen hat, werden dabei aber nicht einseitig defizitir positioniert, sondern als
intelligible, bildsame Subjekte konstruiert (zu Bildsamkeit als Topos der Pidagogik vgl.
Ricken, 2012; Tenorth, 2001), die iiber gezielte didaktische Arrangements dazu befihigt
werden konnen, sich kulturelle Praktiken des Umgangs mit Schriftmedien und zugeho-
rigen Artefakten anzueignen. Die wertende Bezugnahme auf die beiden als ,,zwei Kluge*

unterstreicht deren kognitive Fihigkeiten noch einmal. Dem liegt wiederum eine subtile
Dekonstruktion kulturell verbiirgter Normalititen (hier in Gestalt schriftkultureller
Ordnungssysteme) zugrunde. Indem Aw in ihrer Aufzihlung tiber Ordner in unter-
schiedlichen Farben, iiber verschiedene Biicher, die es auseinanderzuhalten gilt und iiber
das Regelwissen dariiber, wann und wie die Schultasche zu packen und wie ein Locher zu
benutzen sei, die Komplexitéit dieser Erwartungen explizit macht, manifestiert sich eine
pidagogisch ent-essentialisierende Haltung, die das fraglos Normale einklammert und so
dessen letztlich arbitriren Charakter offenlegt.

Die Akteurin narriert damit einen Prozess der Subjektivierung durch die Vermittlung
von Kulturpraktiken, einen pidagogischen Zivilisierungsprozess in der Doppelstruktur
von Analyse und Intervention. Auch hier liegt damit eine Fremdrahmung vor. Denn
letztlich bedeutet der rekonstruierte Prozess ja die Einordnung, eben: die Rabmung der
beiden Kinder in und durch institutionalisierte schulische Ordnungssysteme, die hier
angeleitet inkorporiert werden. Normalititskonstruktionen werden dabei aber explizit
gemacht und dekonstruiert, also: gerade nicht der Metakommunikation entzogen, son-
dern ihr zugefiihrt. Die Etablierung von Rahmungsmacht wird damit insofern irritiert,
als Invisibilisierungen erschwert werden. Die Regelklasse erscheint dann wiederum als
negativer Gegenhorizont. Sie ist der Raum, in dem Erwartungen an die Beherrschung
schulischer Kulturtechniken einseitig und unhinterfragt gesetzt sind und benachrteili-
gende Nebenfolgen zeitigen, weil sie mit negativen Zuschreibungen, mit ,Degradicrun-
gen’ (Bohnsack, 2017, S. 247) der Gesamtperson also, verwoben werden. Diese Degradie-
rungen werden etwa in der Unterstellung mangelnden Willens zur Erfiillung schulischer
Erwartungen (,du willst nicht du hast keine Lust“, Z. 1407 £.) gesehen.

Die zentrale Orientierung der sich hier dokumentierenden konstituierenden Rah-

mung ist damit eine Einklammerung von Normalititserwartungen. Defizitorientierte
Identititszuschreibungen werden explizit zuriickgewiesen und moralisch problemati-
siert. Der Kontext der Migrationsklassen wird zu einem Raum der ,Gradierung’ und
fungiert in der Abgrenzung zu unterstellten Degradierungen im Regelklassenkontext als
positiver Gegenhorizont. Die beiden Schiiler /innen werden hier nicht als Abweichende,
sondern als kognitiv Leistungsfahige (,zwei Kluge®, s.0.) bewertet. Die Praxis im Migra-
tionsklassen-Team dekonstruiert nicht nur die institutionalisierten Normalerwartungen
an migrationsbezogene (und sprachliche) Homogenitit (s. 0.), sondern grenzt sich auch
vom ,harten Regime’, das den Regelklassen zugeschrieben wird, ab. Es dokumentiert
sich hier eine doppelte Spannung zu (und Abgrenzung von) Identitits- und Handlungs-
normen (vgl. wie oben Bohnsack, 2020, S.30): zu gesellschaftlich verbiirgten sowie zu
solchen, die dem Regelklassenbereich der eigenen Schule attestiert werden. Aus dem Ori-
entierungsrahmen der Akteur/innen des Migrationsklassen-Teams heraus werden dann
alternative Identitits- und Handlungsnormen generiert, die zu der konstituierenden
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Rahmung ent-essentialisierender Subjektzentrierung passtormig sind. So zeigt sich hier
ein professionalisiertes Milieu in dem Sinne, dass eine neue Rahmung als konjunktiver
Erfahrungsraum zwischen Pidagog/innen und Klientel etabliert wird (vgl. ebd., S.32).
Im professionalisierten Milieu des Migrationsklassen-Bereichs werden damit schulkul-
turell dominante Orientierungen an Teilhabe verbiirgt und gleichzeitig in Abgrenzung
zum Regelklassenbereich der Fallschule III potenziert.

Dabei bleibt diese Form von Rahmungsmacht letztlich aber paradoxal. Denn sie
rahmt die Kinder und Jugendlichen vor dem Hintergrund solcher Strukturen, die sie
letztlich dekonstruiert, deren Logiken sie reflektiert, deren implizite Normalititsan-
nahmen sie expliziert und so in ihren potenziell exkludierenden Folgewirkungen ab-
schwicht. Andererseits werden aber auch neue Fremdrahmungen hervorgebrache. Denn
die Migrationsklassen erscheinen in diesem Orientierungsrahmen zwar als Raum ,reiner’
Teilhabeerméglichung, der Verfestigung dieser Rahmung und ihrer positiven Gegenho-
rizonte bleibt aber immer das Potenzial einer Ausblendung méglicher Exklusionen und,
nicht zuletze, der Etablierung neuer Deutungshoheiten tber die Subjekte inhirent, wie
sie als Nebenfolge der separaten Beschulung Neuzugewanderter denkbar und teils auch
empirisch beobachtet worden sind (Karakayali et al., 2020).

S. Fazit und Diskussion

Der vorliegende Beitrag hat zwei Orientierungen der Konstruktion von Ungleichheit
in Bezug auf Migration(-sdifferenz) an zwei Schulen rekonstruktiv ausgewiesen und
an das theoretische Konzept der organisationalen Rahmungsmacht (Bohnsack, 2017)
riickgebunden. Dabei wurde gezeigt, wie unter strukturhomologen Bedingungen schu-
lischer Segregation und Marginalisierung hoch kontrastive Formen der Bezugnahme
auf Migration als Differenzkategorie entstchen, die sich zwischen den Polen defizitirer
Zuschreibungen bei Aufrechterhaltung etablierter Normalititsvorstellungen einerseits
und ent-essentialisiecrender, subjektzentrierter Bezugnahmen bei Dekonstruktion eta-
blierter Normalititsvorstellungen andererseits aufspannen. Wo an der Fallschule I die
fraglose Orienticrung an natio-cthno-kulturellen Normalititen dominant steht und da-
mit etablierte Normalititshorizonte des Schulsystems absolut gesetzt werden, werden
an der Fallschule IIT ebendiese Normalititen irritiert — ein Prozess, der sich im pro-
fessionalisierten Milieu des dortigen Migrationsklassen-Teams noch einmal potenziert.
An anderer Stelle vorgenommene Rekonstruktionen verweisen dabei auf die Veranke-
rung piadagogischer Orientierungen auf schr unterschiedlichen einzelschulkulturellen
Ebenen an den beiden Schulen (Hertel, 2020, Kap. 9). Hierzu gehéren historische Ein-
lagerungen zentraler Orientierungsgehalte in die einzelschulische Geschichte ebenso
wie etablierte und eingeschliffene Konstruktionen iiber den Sozialraum und die Re-
produktion dieser Orientierungsgehalte in und durch die Interaktionen zwischen den
professionellen Akteur/innen als Angehorige organisationaler Milieus. Die beiden oben
rekonstruierten Formen der Konstruktion von Migration(-sdifferenz) und Ungleich-
heit kénnen vor diesem Hintergrund als Ausdruck einzelschulkultureller Dominanz
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spezifischer Organisationsmilieus (vgl. wie oben Nohl, 2007, S.69) verstanden wer-
den.

,Rahmungsmacht’ (Bohnsack, 2017) zeigt sich dann als — an organisationale Milieus
gebundene - Hervorbringung von Erst-Codierungen, hier im Sinne etablierter Erwar-
tungen an natio-ethno-kulturelle sowie sprachliche Homogenitit. Die konstituierende
Rahmung etabliert sich dabei als je spezifische ,,Prozessstruktur, welche sich interaktiv
innerhalb organisationaler konjunktiver Erfahrungsraume entfaltet und diese zugleich
mitkonstituiert (Bohnsack, 2020, S.32). Wenn professionalisiertes Handeln wie oben
ausgefithrt bedeutet, dass sich Akteur/innen die Klientel des padagogischen Handelns
samt ihrer Biographie(n) in einer auf die normativen Erwartungen der Organisation
ausgerichteten Art und Weise ,reformulierend aneignen® (vgl. ebd., S. 33), dann sind jene
organisationalen Milieus, in und durch welche die oben rekonstruierten Orientierungen
getragen sind, ihrerseits Ausformungen unterschiedlicher professionalisierter Milieus.
Die durch sie getragene habitualisierte Praxis erwichst dabei aus der Struktur konjunk-
tiver Erfahrungsriume, prozessiert implizit und ist somit nur schwer irritierbar.

Diese Befunde werfen nun Fragen beziiglich der Méglichkeiten und Grenzen von
Schulentwicklung auf. Wird Schulentwicklung als ,,bewusste und systematische Weiter-
entwicklung von Einzelschulen® (Rolff, 2010, S.36) verstanden, die sich als ,lernende’
Schulen ,selbst organisieren, reflektieren und steuern (ebd.) und dabei in Personal-,
Organisations- und Unterrichtsentwicklung gleichermafen um die Lernfortschritte ih-
rer Schiiler/innen als ,ultimativer Bezugspunkt® zentriert sind (vgl. ebd., S. 34), so wire
die Schulentwicklung in der Migrationsgesellschaft an das tibergreifende Ziel der Ein-
bindung neu zugewanderter Schiiler/innen in ebendiese Prozesse zu denken (Terhart,
Massumi & Dewitz, 2017). Dazu gehért dann auch eine ,migrationssensible Personalent-
wicklung’, deren Kern in der reflexiven Auscinandersetzung ,mit bestchenden Norma-
litdtsvorstellungen entlang nationaler, sprachlicher und kultureller Differenzsetzungen®
(ebd., S.243) und schlieflich der Entwicklung einer ,differenzbewussten reflexiven Hal-
tung’ und schulischen Handlungspraxis (vgl. ebd.) liegen miisste. Die oben dargelegten
Ergebnisse bestitigen diese programmatischen Setzungen cinerseits empirisch. Wo das
erste Beispiel (Fallschule I) das Fehlen einer derartigen reflexiven Haltung und somit
die Notwendigkeit solcher migrationsgesellschaftlicher Offnungsprozesse unterstreicht,
zeigt das Beispiel der Fallschule II1, dass die Ubernahme und habitualisierte Perfor-
manz ciner reflexiven Haltung gegeniiber Schiiler /innen aus marginalisierten Kontexten
ebenso Teil der piadagogischen Praxis einzelner Lehrpersonen (hierzu vgl. auch Fabel-
Lamla & Pietsch, 2012) wic in organisationalen Milieus verankerter Orienticrungen und
Praktiken sein kann. Die reflexive Bezugnahme auf Migration und Ungleichheit ist an
der Fallschule III, im Anschluss an Reh (2004, S. 368) gesprochen, Teil der ,organisato-
rischen Struktur’ (ebd.) der Schule und der konstituierenden Rahmung des Migrations-
klassen-Teams als professionalisiertes Milieu (Bohnsack, 2020, S. 32).

Wird nun aber der Befund der habituellen, organisationskulturell gewachsenen und
implizit-atheoretischen Verankerung der rekonstruierten Orientierungen ernst genom-
men, kommen zwangsliufig Zweifel an der ,Machbarkeit’ der Forderungen nach einer
bewusst-reflexiven Schulentwicklung auf. Definiert man ,Reflexion’ aus praxeologisch-
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wissenssoziologischer Perspektive als einen Vorgang, in dem ein Subjekt oder Kollektiv
aus der jeweils aktuellen Rahmung ,aussteigt” und in einen anderen, neuen Rahmen
,einsteigt’ (vgl. Bohnsack, 2020, S.57f.), dann bedeutet dies bezogen auf die Fallschule
I nichts Geringeres, als den Bruch mit (Teilen) der etablierten habituellen Strukrur.
Auf den vorliegenden Gegenstand gewendet, miussten die Logiken der Erst-Codierun-
gen grundlegend irritiert und aufgebrochen sowie differente Rahmungen erprobt und
schlieflich dauerhaft etabliert werden. Voraussetzung hierfir wire entweder eine ent-
sprechende organisationale Struktur (vgl. wie oben Reh, 2004, S.368) oder aber, so
diese nicht gegeben ist, das Entstehen struktureller Zwinge, welche neue, ,innovative’
Praktiken ebenso ermdéglichen, wie sie sie erforderlich machen (Bohnsack, 2020, S. 61).
Die Frage, wann und unter welchen Umstinden sich die Reflexion und Dekonstruktion
ctablierter Normalititsannahmen und strukturell im Schulsystem angelegter Homoge-
nisierungsdynamiken den padagogischen Akteur/innen als tatsichlicher Strukturzwang
darstellt, bleibt offen — und ist sicherlich ein lohnender Gegenstand weiterer Forschung,
firr die sich Rahmungsmacht als analytisches Konzept anbietet.
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Zusammenfassung

Im Beitrag wird der Frage nachgegangen, wie Partizipation von Schiilerinnen und Schii-
lern - als Qualititsmerkmal — in Schulen ausgehandelt wird. Vor dem Hintergrund
der Praxistheorie wird die Erweiterung von Partizipationsmoglichkeiten als Anlass fiir
Schulentwicklung thematisiert, die sich in den verschiedenen Praktiken der Schule zeigt.
Mit Hilfe der Dokumentarischen Methode wurden Gruppendiskussionen mit Lehrper-
sonen analysiert, wobei zwei Typen anhand der Vergleichsdimension Bild der Lernenden
ausgearbeitet wurden. Im Beitrag wird gezeigt, wie diese Vergleichsdimension mit dem
Verstiandnis der cigenen Rolle der Lehrpersonen zusammenhingt und daraus unterschied-
liche Riume fiir Partizipation fir Schillerinnen und Schiiler entstehen. Im Anschluss an
die Analyse wird diskutiert, wie aus der Dokumentarischen Methode, mit besonderem
Fokus auf das Gesprich als Teamperformanz und Praktik, Hinweise auf relevante Frage-
stellungen an die schulische Partizipations- und Schulentwicklungsforschung abgeleitet
werden konnen.

Schliisselworter: Dokumentarische Methode, Praxistheorie, Schulentwicklung, Partizi-
pation

In-school negotiation of the requirement to let learners participate. What
opportunities arise for school improvement?

Abstract

The article explores how participation of students — as a quality feature — is negotiated in
schools. Based on practice theory, the enhancement of student participation is addressed
as an occasion for school improvement, which is expressed in school practices. Using the
documentary method, group discussions with teachers were analyzed, and two school
types were claborated based on the comparative dimension picture of students. The paper
shows how this comparative dimension is related to teachers’ understanding of their own
role, resulting in different spaces for participation for students. At the end of the analysis
we discuss how the documentary method, with a special focus on the conversation as a
team performance and practice, gives hints for participation and school improvement

research.

Keywords: Documentary Method, practice theory, school improvement, student parti-
cipation
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1. Einleitung

Seit den 1980er-Jahren hat sich der Blick auf Kindheit und Kinder (James & Prout,
1997) als kompetente soziale Akteurinnen und Akteure immer mehr verbreitet und ver-
festigt (Esser, 2014; Heinzel, 2019; Neumann, Kuhn, Hekel, Brandenberg & Tinguely,
2019). Vor dem Hintergrund eines demokratischen Gesellschaftsverstindnisses folgt aus
diesem die Anforderung, Kinder partizipieren zu lassen und die Bezichung zwischen
Kindern und Erwachsenen entsprechend zu gestalten. Dies setzt neue Erwartungen
beziiglich Unterrichts- und Schulqualitit und hat Konsequenzen fur die Institution
Schule.

Da die Schule wichtige gesellschaftliche Funktionen erfiillt (z. B. Blomeke & Herzig,
2009), wird die Frage nach den Qualititsmerkmalen nicht allein den Schulen tiberlas-
sen. Stattdessen werden diese von verschiedenen Interessengruppen diskutiert und nach
bildungspolitischen Entscheidungen als Vorgaben an die Schulen herangetragen. Partizi-
pation ist inzwischen eine davon.

Hiufig wird Qualitit gemessen und in Zahlen ibersetzt. Die Verherrlichung der
Messung birgt allerdings zwei Gefahren: Erstens bleiben dabei wertvolle Qualititsmerk-
male wie Partizipation, die sich nicht direkt messen lassen, unberiicksichtigt (Standish,
2017). Zweitens wird Qualitit dadurch nicht mehr ausgehandelt, sondern mit dem
aktuell Messbaren gleichgesetzt (Biesta, 2007). ,,,Schulqualitit’ [muss aber] immer als
ein normativ-relationaler Terminus und damit von allen Akteurinnen und Akteuren
auf allen unterschiedlichen Ebenen des Mehrebenensystems normativ auszuhandelnder
Begriff gelten“ (Heinrich, 2017, S. 113). Die Rolle der Messung im Qualititsdiskurs ist
dementsprechend kritisch zu betrachten.

Dynamische Aushandlungsprozesse lassen sich mit dem Thema Partizipation von
Schiilerinnen und Schiilern besonders treffend veranschaulichen. Denn Partizipation ist
ein Menschenrecht und daher per se stark normativ. Auch in verschiedenen kantonalen
Schulgesetzen wie jenem des Kantons Ziirich ist Partizipation verankert: ,Das Organisa-
tionsstatut und das Schulprogramm sehen eine dem Alter und dem Entwicklungsstand
entsprechende Mitverantwortung und Mitsprache der Schiilerinnen und Schiler vor®
(§50 Abs.3 S.2 VSG)). Aushandlungsprozesse iiber Qualitit sind Teil von Schulent-
wicklungsprozessen und somit Gegenstand der Schulentwicklungsforschung,

In diesem Beitrag nehmen wir schulinterne Aushandlungen im Kontext der Anfor-
derung, Lernende partizipieren zu lassen, unter die Lupe. Dabei schauen wir, ob und wie
Partizipation als Schulentwicklungsziel in Schulteams ausgehandelt bzw. in die schuli-
sche Praxis integriert wird: Wie wird aus einer bildungspolitischen Vorgabe eine Praxis?
Um dieser Frage auf den Grund zu gehen, analysieren wir Gruppendiskussionen mit
Lehrpersonen.
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2. Was bedeutet Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern
fiir die Schule

Partizipation steht in enger Verbindung mit dem Demokratiediskurs, denn ,,ohne Par-
tizipation gibt es keine Demokratie® (Moldenhauer, 2015, S. 5). Mit dem Einbezug des
Bildungsbegriffs lisst sich diese Verbindung anhand folgender Ansitze nach Sant (2019)
systematisieren: (1) Beim Ansatz ,,Bildung fiir Demokratie” fungiert Bildung als soziale
Reproduktion des Bestehenden, ist also funktional auf das bestehende System gerichtet.
Die Aufgabe der Schule besteht hiernach darin, den Lernenden dieses System zu erkliren
und zu erméglichen, sich in dieses einzufiigen. Dabei wird vom Bestehenden ausgegangen
und dessen Verbesserung angestrebt. Dementsprechend ist der Rahmen der Einfluss-
nahme seitens der Schiilerinnen und Schiiler gesetzt und begrenzt. (2) Beim Ansatz
»Bildung durch Demokratie“ wird Bildung erst durch Demokratie hervorgebracht und
soll zur sozialen Rekonstruktion des Bestehenden fithren. Nach diesem Verstindnis ist
die Schule selbst eine demokratische Einrichtung, in der Lehrpersonen, Eltern sowie
Schiilerinnen und Schiiler gleichermaflen als Mitglieder gelten und partizipieren. Die
Lernenden werden dabei als kompetente soziale Akteurinnen und Akteure adressiert,
die Einfluss nehmen und das Bestehende verindern kénnen.

Partizipation hingt folglich mit der Handlungsfihigkeit, -michtigkeit und -mog-
lichkeit von Kindern und Jugendlichen zusammen. Einige Autorinnen und Autoren
schen daher Agency als Bedingung fiir Partizipation (Niemi & Kiilakoski, 2020) oder
untersuchen Partizipation ,als Voraussetzung wie auch als Folge“ (Neumann et al., 2019,
S.326) von Agency.

Mit diesem Verstindnis der Kinder als handlungsfahige Akteurinnen und Akteure
verindert sich auch die Rolle der Erwachsenen. Rosenbury (2015, S. 28) resiimiert diese
gegenseitige Konstituierung der Kinder- und Erwachsenenrolle: ,If adults are defined
against children’s lack of subjectivity, then concepts of children’s subjectivity disrupt the
very distinction between adult and child.“ Wir gehen davon aus, dass diese Definition
auch fir das Verhalenis zwischen Lernenden und Lehrpersonen gilt: Indem Lehrperso-
nen die Lernenden als Subjekte adressieren, hat das zwingend einen Einfluss auf die Rolle
der Lehrpersonen, die nicht mehr der traditionellen Rolle der bzw. des tiberlegenen,
fihrenden, wissenden Erwachsenen entspricht.

Vor diesem Hintergrund wird Agency immer in ihrer Relationalitit (Esser, 2014)
verstanden, wenn damit Partizipation gefasst werden soll. Partizipation bedingt nimlich
die Involviertheit mehrerer Personen, die miteinander interagieren, in gegenseitiger Ab-
hangigkeit stehen und sich in ihren Handlungen aufeinander bezichen und abstimmen
miissen. Daher greifen wir fiir unsere Definition auf die kulturtheoretische Perspektive
von Béhme und Kramer (2001) zuriick. Sie verstehen Partizipation als Aushandlung
von Teilhabe cinerseits und Einflussnahme andererseits: ,Partizipation in der Schule
ist [...] als interaktiv ausgehandelte und permanent weiter auszuhandelnde Form der
Inklusion und Exklusion von Personen und Teilaspekten von Akteuren sowie interner
Differenzierungen von Rollen und Machtpositionen im Rahmen einer sich fortbilden-
den kollektiven Lebenspraxis zu verstehen (Bohme & Kramer, 2001, S. 180).
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In diesem Beitrag nehmen wir die Bezichung zwischen den Lernenden und Lehren-
den in den Blick und versuchen dahingehend Muster von Reproduktion versus Rekon-
struktion (Sant, 2019) auf der einen Seite, und Aushandlungsprozesse von Teilhabe und
Einflussnahme (Bshme & Kramer, 2001) auf der anderen Seite aus der Perspektive der
Lehrpersonen zu ermitteln. Dabei schlieffen wir an die kultur- und praxistheoretische
Tradition an und beschreiben die Gespriachspraktiken der Schule, die wir nach den be-
sagten Konzepten und im Hinblick auf Partizipation interpretieren.

3. Schulentwicklung praxistheoretisch betrachtet

Schulentwicklungbezeichnet traditionell eine intendierte Verinderung der Einzelschule,
die durch Mitglieder der Schule mit dem Ziel vollzogen wird, die schulische Praxis in
konkreten Themenbereichen zu verindern (Altrichter & Helm, 2011; Bohl, 2009; Maag
Merki, 2008). Heute hingegen weiff man um die Komplexitit von Schulentwicklungs-
prozessen. Dies illustrieren folgende Stichworte: Langfristigkeit, indirekte Natur der
Entwicklung, vicle Ebenen des Bildungssystems, reziproke Wirkungen und zahlreiche
Akteurinnen und Akteure sowie anderweitige beeinflussende Faktoren (z. B. Feldhoff,
Radisch & Bischof, 2016). Daraus resultieren sowohl theoretische (Hopkins, Harris,
Stoll & Mackay, 2011; Idel, Huf & Pauling, 2017; Scheerens, 2015) als auch methodische
(z.B. Gliser-Zikuda, Rohde & Schlomske, 2010; Maag Merki & Werner, 2013; Zala-
Mezé et al., 2018) Herausforderungen fiir die Schulentwicklungsforschung.

Die praxistheoretische Anniherung bietet einen theoretischen Rahmen, der dieser
Komplexitit gerecht wird, indem sie die Praxis selbst und die ihr zugrundeliegende
soziale Ordnung fokussiert. Die Praktik bildet die zentrale analytische Kategorie der
Praxistheorie (Reckwitz, 2003). Eine das Soziale konstituierende Ansammlungvon Prak-
tiken wird als Praxis bezeichnet. Deren gleichzeitige Reproduktion und stetige Muta-
tion ergibt sich aus den jeweiligen Konstellationen vor Ort — aus dem ,relationale[n]
Gesamtgefiige von Individuen, Situation, Kontext, Artefakten und anderen beteiligten
Teilnehmenden® (Asmussen, 2020, S. 27). Aus dieser Perspektive leuchtet ein, weswegen
Einzelpersonen wie Schulleitungen oder change agents nicht im Alleingang Verinderun-
gen in den Schulen veranlassen konnen. Der Widerspruch von Schulentwicklung als
auf der einen Seite intendiertem und auf der anderen Seite nicht (immer) intentional
verlaufendem Prozess 16st sich nach Goldmann (2017, S.15f.) durch eine Handlungs-
perspektive auf: ,,Schulentwicklung als intendierter Prozess meint nur, dass den Schulen
ihre Entscheidungen als Handlung, d. h. als intendierte Kommunikationen zugerechnet
werden konnen, auch wenn diese ein Ergebnis eines viel komplexeren Prozesses sind,
der auch und v.a. durch nicht-intendierte Momente strukturiert ist“. Die Handlungen
bzw. Herstellungsleistungen der Akteurinnen und Akteure in den Schulen ins Zentrum
zu stellen, ist der Kern des praxistheoretischen Zugangs. Hinter Praktiken steht folg-
lich kein zielbewusstes, rationales Denken, sondern inkorporiertes, implizites Wissen
(Polanyi, 1985), das den Individuen selbst nicht bewusst ist. Dennoch fiihren sie soziale
Praktiken nicht etwa wirr und zufillig aus, sondern routinisiert und gekonnt. Sie wissen,
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wie sie sich an den jeweiligen sozialen Konstellationen und Settings beteiligen konnen.
Praktisches Wissen ist demnach nicht nur implizit, sondern immer auch geteilt. Das Ziel
der Praxistheorie besteht nun darin, die der Praxis zugrundeliegende soziale Ordnung
(kollektives, implizites Wissen) zu rekonstruieren. Da diese nicht dirckt beobacht- und
erkennbar ist, fithre der Weg tiber die Praktiken. Infolgedessen drehe sich das Verhalenis
von Empirie und Theorie um: Erst iiber die Empirie gelangt man zur Theorie. Dement-
sprechend lebt die Praxistheorie ,,primir durch die empirisch-materiale, sozial- und
kulturwissenschaftliche Forschungspraxis. Damit ist die Theorie auch nicht mehr der
Empirie vorgelagert, sondern wird Teil der Forschungspraxis“ (Reckwitz, 2016, S. 12).

Einen mdglichen Zugang ,zum handlungsleitenden Wissen der Akteurinnen und
Akteure und somit zur Handlungspraxis“ (Bohnsack & Geimer, 2019, S.778) bietet die
Dokumentarische Methode. Diese unterscheidet zwischen zwei Wissensformen: kom-
munikatives und konjunktives Wissen. Die erste Form ist explizit und zeigt Normen
und Erwartungen auf. Die zweite Form bezeichnet das soeben beschriebene implizite,
inkorporierte, kollektive Wissen. Die Dokumentarische Methode zielt nun darauf ab,
konjunktive Erfahrungsriume zu rekonstruieren. In diesen zeigt sich, wie in der un-
tersuchten Gruppe - in unserem Fall in der jeweiligen Schule (Organisation) - die
»notorische Diskrepanz zwischen Regel und Praxis“ (Bohnsack, 2017, S. 104) bearbeitet
wird. Die Rekonstruktion geschicht methodisch kontrolliert durch die Ermittlung von
Diskursmustern im Gesprich (Bohnsack, 2014, S. 61.). Dabei wird das Gesagte (propo-
nierte Performanz — was) mit der Art und Weise, wie dieses im interaktiven Tun wihrend
des Gruppengesprichs hervorgebracht wird (Habitus bzw. performative Performanz), in
cin Verhilenis gesetzt, um daraus auf die Orientierungen der Gruppe bzw. Organisation
zu schlieffen. Aus der Perspektive der Praxistheorie ermdéglicht die Methode die direkte
Beobachtung der situativ hervorgebrachten Gruppenperformanz in der Gesprichssitua-
tion, die auf die (Gesprichs-)Praxis der Schule schlieffen lisst.

Gerade vor dem Hintergrund der Normativitit und Komplexitit der Schulentwick-
lung, die in besonderem Mafe auf das Thema Partizipation zutrifft (Hibig, Zala-Mezs,
Miiller-Kuhn & Strauss, 2019; Strauss, Zala-Mezo, Herzig, Hibig & Miiller-Kuhn,
2017; Zala-Mez, Datnow, Miiller-Kuhn & Hibig, 2020), erscheint diese Methode viel-
versprechend. Aus deren Fokus auf das Spannungsverhiltnis von Norm und Habitus,
welches fir Schulen aufgrund ihres institutionellen Charakters bezeichnend ist, lassen
sich in Hinblick auf unseren thematischen Fokus auf Partizipation folgende Forschungs-
fragen formulieren: Wie wird die alledgliche, schulische Wirklichkeit im Gesprich dar-
gestellt, wenn es um Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern geht? Welche hand-
lungsleitenden Orientierungen dokumentieren sich in den Gruppendiskussionen im
Zusammenhang mit dem Thema Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern?

4. Hintergrund des Projektes und Beschreibung der Methode

Die Daten dieser Studie wurden im Rahmen des Projektes ,Partizipation stirken —
Schule entwickeln® im Kanton Ziirich erhoben. Das Projekt wollte zehn Jahre nach der
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Einfithrung des neuen Volksschulgesetzes, in welchem Partizipation von Schiilerinnen
und Schiilern als Recht verankert wurde, in Erfahrung bringen, wie Lehrpersonen den
Begriff Partizipation verstechen, welche Praxis sich seither in den Schulen etabliert hat
und inwiefern Partizipation als Schulentwicklungsziel angeschen wird (Zala-Mezo et al.,
2018).

Fiir diesen Beitrag haben wir fiinf Gruppendiskussionen ! von Lehrpersonen mit der
Dokumentarischen Methode ausgewertet. Durch die Analyse sollte erstens in Erfahrung
gebracht werden, wieweit Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation von schulischen Mit-
arbeitenden als Norm wahrgenommen wird und die politischen Vorgaben (Kinderrechte
und Schulgesetz) Teil des kommunikativen Wissens in Schulen geworden sind. Zwei-
tens haben wir in den Gruppendiskussionen — vor allem anhand von Erzihlungen und
Beschreibungen — nach Hinweisen gesucht, wie respektive ob einzelne Elemente der
schulischen Routine mit Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern in Verbindung
gebracht werden. Drittens erméglichen die Gruppendiskussionen, die Gesprichspraxis
der Schulteams zu beobachten und auf einer performativen Ebene zu analysieren. Dis-
kursverliufe lassen darauf schlielen, wie einheitlich die Orientierungen in Schulteams
sind und wie mit allfilligen Unterschieden umgegangen wird. Daraus lassen sich Hin-
weise auf die Schulentwicklungspraxis ableiten.

Fiir diesen Artikel wurden von fiinf verschiedenen Schulen (zwei Primarschulen mit
integriertem Kindergarten, zwei Sekundarschulen, eine Gesamtschule: Kindergarten bis
neunte Klasse) je eine Gruppendiskussion mit jeweils zwischen vier und acht Lehrperso-
nen analysiert. Die Gespriche wurden im Jahr 2016 erhoben und dauerten zwischen 59
und 109 Minuten.

Die Gruppendiskussionen wurden mit einem offenen Erzihlimpuls eingeleitet. Mit
diesem werden die Lehrpersonen dazu aufgefordert, zu erzahlen, wie sie mit dem Parti-
zipationsbegriff umgehen und die schulische Partizipationspraxis gestalten:

»Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern, Teilnabme, Teilbabe, Mitbestimmung, Mit-
entsdﬂeidung von Schiilerinnen und Schiilern, das sind Begriﬁ‘e, die wir beutzumge sehr /M'uﬁg
horen und nutzen. Mich interessiert, wie Sie mit diesen Themen, mit diesen Begriffen in Ihrer
Schule umgehen. Bitte denken Sie daran, ich kenne Ihre Schule kaum. Ihre Beschreibungen,
Beispiele und Meinungen sind fiir mich sehr wichtig. Sie sind Expertinnen und Experten, sie
sind ja fast jeden Tag an der Schule titig.

Eben, mich interessiert, wie Sie mit diesen Themen, mit diesen Begriffen in Ihrer Schule
umgehen. Wie funktioniert Partizipation in Ihrer Schule? Was bedeutet Schiilerinnen- und
Schiilerpartizipation? Sie diirfen loslegen.

Im Anschluss an die Erhebung wurden anhand der Audioaufnahmen thematische Ver-
laufe erstellt und Passagen ausgewihlt, die fir die Fragestellung relevant erschienen
oder interaktiv besonders dicht oder auffillig waren (Fokussierungsmetaphern). Diese
Passagen wurden daraufhin transkribiert und im Team mittels der Dokumentarischen

Methode (Bohnsack, 2014, 2017; Przyborski, 2004; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014)

1 Alle Namen von Schulen und Lehrpersonen sind im Beitrag anonymisiert.
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Bild der Lernenden Rolle der Lehrpersonen

N

Raum fur Partizipation

Abbildung 1: Zusammenhang zwischen der Vergleichs-
dimension und den Beschreibungskategorien

analysiert. Wir beobachteten die Diskursorganisation (Przyborski, 2004, S.285), wobei
wir inkludierende (Rahmenkongruenz: kollektive Orientierungen) und exkludierende
(Rahmeninkongruenz: keine kollektiven Orientierungen) Modi differenzierten. Daraus
wurden zwei sinngenetische Typen von Schulen herausgearbeitet, die im Folgenden vor-
gestellt werden.

5. Vorstellung der Ergebnisse

Aus der Analyse kristallisierte sich eine primire Vergleichsdimension heraus: das von
den Lehrpersonen gezeichnete Bild der Lernenden. Dieses ist konstitutiv fir die Rolle
der Lehrpersonen zum cinen, und die Partizipationsriume, die sich fiir die Lernenden
ergeben, zum anderen. Daher werden die herausgearbeiteten zwei Typen anhand der
folgenden drei Bereiche diskutiert: (1) das in der Schule kultivierte Bild der Lernenden
(Vergleichsdimension), (2) die Rolle der Lehrpersonen (Beschreibungskategorie) und (3)
die in der Schule entstandenen Partizipationsriume (Beschreibungskategorie).

5.1 Vorstellung der zwei Typen

Im Folgenden werden die beiden Schultypen entlang der Vergleichsdimension und Be-
schreibungskategorien beschrieben.

Typ 1: Schiilerinnen und Schiiler als unfihig und unwillig fiir Partizipation

Bild der Lernenden: Die Unmoglichkeit schulischer Partizipation wird anhand negati-
ver Attribuierungen der Lernenden augenfillig gemache. Die Wiinsche der Lernenden
werden nicht als legitim anerkannt. Die Lernenden werden tiberwiegend als tiberfordert,
unwissend, ineffizient und aufgrund des geringen Lebensalters als unreif und unfihig zu
partizipieren dargestellt. Daraus folgt, dass sie von den Lehrpersonen betreut, geleitet
und beschiitzt werden miissen. Diesem Bild widersprechende Verhaltensweisen werden
als Ausnahmefille deklariert.
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Diese Zuschreibung — fehlendes Interesse der Lernenden — machen Lehrpersonen
aller Schulstufen vom Kindergarten bis zur neunten Klasse, und sie hangt folglich nicht
mit dem Alter der Schiilerinnen und Schiiler zusammen. Im Widerspruch dazu steht
die Angst davor, dass die Lernenden in ihren Partizipationswiinschen unersittlich sein
konnten. Die Diskussionen sind somit nicht von logischen Erklirungen und Lésungen
geleitet, sondern von Annahmen tiber stabile Eigenschaften von Lernenden und eigenen
Angsten vor Kontrollverlust.

Nach dieser Auslegung bleibt der Lehrperson nichts anderes tibrig, als eine kontrol-
lierende und gestaltende Rolle einzunehmen. Darin, wie die Lernenden sind, schen sie
die traditionelle Machtverteilung im Klassenzimmer begriindet. Dabei zeigt sich aber
nicht nur eine klare Hierarchie zwischen den Lernenden und den Lehrpersonen, sondern
auch zwischen den zu erreichenden Zielen. In ihrer Rolle zeigen Lehrpersonen effizi-
ente Losungswege auf, damit die Lernziele erreicht werden. Mit der Effizienz geht die
Beschneidung von Freiheiten der Lernenden einher. Somit unterstehen nicht nur die
Lernenden den Lehrpersonen, sondern auch Partizipation als Ziel dem Leistungsziel.

Zwar werden immer wieder auch Situationen erwihnt, in denen das Interesse, die
Motivation, Engagement und Agency der Lernenden spiirbar werden. In den Augen der
Lehrpersonen sind diese Situationen aber cher selten, zufillig und demzufolge nicht
steuerbar.

Dadurch also, dass das Nichtgelingen von Partizipation mit den innewohnenden
(Un-)Fihigkeiten der Kinder und Jugendlichen erklirt wird, bleibt die bestimmende
Rolle der Lehrpersonen erhalten. Aus ihren Beobachtungen leiten die Lehrpersonen
keine Konsequenzen fiir sich ab.

Die Riume fiir Partizipation bleiben klein und beinhalten kaum Entwicklungspoten-
tial, weil Partizipation dem Zufall zugeschrieben und nicht als Ergebnis von Relationalitit
geschen wird. Partizipation wird auf vorgeschene, inszenierte Riume (Klassenrat und
Schulparlament) und auf schulische Freizeit begrenzt. Etwas mehr Raum ist fiir ange-
passte Schiilerinnen und Schiiler vorgeschen, die im Sinne der Lehrpersonen handeln. Fir
ihr ,verniinftiges' Verhalten werden sie mit dem vermeintlichen Privileg mitzubestimmen
belohnt. Partizipation wird so als Disziplinierungsinstrument missbraucht, um von den
Lehrpersonen gewiinschtes Verhalten bei den Schiilerinnen und Schiilern hervorzurufen.

Typ 2: Schiilerinnen und Schiiler als kompetente Akteurinnen und Akteure

Bild der Lernenden: Dass die Lernenden ihre Bediirfnisse duflern konnen, scheint eine
Jinstitutionalisierte’ Selbstverstandlichkeit zu sein: Lehrpersonen sind fiir Witnsche und
Anliegen der Lernenden offen. Sie nchmen aber nicht nur die Ideen der Lernenden
auf, sondern auch deren aktive Beteiligung bei der Organisation von Anlissen an. Dabei
trauen sie auch den jiingeren Kindern (1.-3. Klasse) einiges zu.

Die Rolle der Lebrpersonen geht mit einer hohen Bereitschaft einher, die Machtun-
terschiede zu reduzieren, diese zu reflektieren und sich auf aufwendige Experimente mit
den Lernenden einzulassen. Lehrpersonen schen Partizipation als ein Instrument an,
mit dessen Hilfe Schiilerinnen und Schiiler mit dem selbststindigen Denken und dem
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demokratischen System vertraut werden. Dabei tauschen die Lehrpersonen ihre leitende
gegen cine aktiv teilnehmende oder beobachtende Position ein und eroffnen dadurch
Partizipationsriume.

Partizipationsgrenzen werden aber auch in diesem Typ markiert, wie z. B. bei den fur
die Schule geltenden Vorgaben (u.a. Lehrplan). Grenzen zeigen sich auch beziiglich des
positiven Bildes von den Schiilerinnen und Schiilern. So werden diese in einzelnen Er-
zihlungen als egoistisch, vermessen und verantwortungslos und folglich wie bei Schultyp
1 als unfihigzu partizipieren dargestellt. Daraus folgt, dass die Lehrpersonen situativ auf
die traditionellen hierarchischen Verhiltnisse zuriickgreifen und eine steuernde Rolle
einnchmen. Sie bestehen im Gegensatz zu Typ 1 allerdings nicht auf die absolute Abhin-
gigkeit und Unfihigkeit der Lernenden, sondern erkennen den relationalen Charakter
von Partizipation und dass dabei ihr eigenes Handeln eine entscheidende Rolle spielt.

Dadurch entsteht bei Schultyp 2 Raum fiir Partizipation sowohl auf Schul- als auch
auf Unterrichtsebene. Dieser wird folglich nicht auf eine unbedeutende Nische redu-
ziert, sondern ist auch auf der wichtigsten Bithne der Schule vorhanden: im Unterricht.

5.2 Fallanalyse zweier Einzelschulen

Drei Schulen lassen sich dem Typ 1 und zwei Schulen dem Typ 2 zuordnen. Zur Vor-
stellung der Typen werden zwei Schulen — die Sckundarschule Neublickswil und die
Primarschule Wandlingen - herangezogen, anhand derer sich die zentralen Merkmale
besonders trefflich veranschaulichen lassen.

S5.2.1 Typ 1: Sekundarschule Neublickswil

An der Gruppendiskussion haben sieben Lehrpersonen (vier Frauen und drei Minner)
teilgenommen.

Nach dem Erzihlimpuls entsteht eine lingere Pause. Das Gesprich startet dann auf
paradoxe Weise:

Christina: Wer fingt an, ha?

Mehrere: @()@
Christina: Ich halt’ mich jetzt bewusst zuriick. @(2) @

(00:04:18-00:04:32)?

Auf diese etwas provozierend-koketticrende Proposition, mit der Christina einerseits aus-
driickt, dass sie durchaus etwas zu sagen hitte, und andererseits, dass sie zum Thema
vorgingig schon oft etwas gesagt hat und jetzt die anderen Anwesenden das Wort ergreifen
sollten, reagiert Martin aus der Gruppe und fordert Informationen von Christina ein.

2 Dadie Transkripte passagenweise erstellt worden sind, werden hier nicht die Zeilennummern, sondern
die Zeitangaben wiedergegeben. So bleibt nachvollzichbar, in welcher Reihenfolge die Aussagen in die
Diskussion eingebracht worden sind.
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Martin: Jaguat, dubist ja jetzt an der Quelle gewesen. Du hast jetzt all’ die Informationen
von allen Lehrpersonen bekommen, oder, du wurdest wahrscheinlich iiberhauft
damit, und kénntest du uns mal, konntest du mal eine Ausla, -legeordnung ma-
chen, was du da alles bekommen hast? Ich weif§ ja nicht, was andere machen. Ich
meine, wir haben schon tibergeordnete Projekte, wo wir Schiilerpartizipia, -pa-
tion pflegen, aber vielleicht auch ein paar Beispiele aus dem Schulalltag anderer
Lehrpersonen.

Christina: |Ich kann schon ein (1)
paar Beispicle bringen, aber ich finde, es sollte auch jeder probieren, selber da
zu tberlegen, was die Parti-, Partizipation fir ihn selber bedeutet in seinem
Unterricht.

(00:04:32-00:05:06)

Es wird zwischen den Bezugsrahmen Klasse und Schule unterschieden und die nicht-
transparente, private Natur der unterrichtlichen Partizipation betont. Daraus lisst sich
schliefen, dass diese Praxis in der Schule kaum diskutiert wird. Weiter zeigt sich eine op-
positionelle Diskursorganisation: Martin ibernimmt eine moderierende Fithrungsrolle,
indem er Christina explizit auffordert etwas zu sagen, obwohl fiinf weitere Lehrperso-
nen anwesend sind. Er adressiert nur Christina in ihrer Funktion als Wissenstrigerin.
Aus Martins Reaktion geht hervor, dass er Christinas Riickzug bzw. Aufforderung in
die Runde nicht akzeptiert. Ein kurzes Machtspiel entsteht, in dem Martin dominiert:
Christina nimmt ihre zugeschriebene Funktion wahr, opponiert aber im gleichen Zug
und wiederholt ihre Erwartung, dass sich alle beteiligen sollen. Somit treten schon am
Anfang des Gesprichs unterschiedliche Sichtweisen dariiber auf, wie die Schule die
Anforderung — Forderung der Partizipation von Lernenden — bearbeitet und im wei-
teren Sinne wie Schulentwicklung gestaltet werden sollte. Die Sequenz zeigt ungeklirte
Machtverhilenisse im Team auf, die sich im oppositionellen Modus des Diskursverlaufs
dokumentieren.

In der nichsten Sequenz wird ein neues Thema, Schulparlament, eingebracht, wel-
ches als Mittel zu fungieren scheint, dem Konflikt auszuweichen. Das Schulparlament
wird als formal organisierte Struktur beschrieben, in der die Anliegen der Lernenden
erst dann bearbeitet werden, wenn sie in Form von schriftlichen Antrigen vorliegen.
Dies deutet auf die Priferenz von formalisierten Kommunikationspraktiken hin. Diese
werden, obwohl sie den Lernenden nicht zu entsprechen scheinen, nicht in Frage gestellt.
Auf die Vermutung, dass die Lernenden wegen des Aufwandes keine Antrige stellen,
wird die Frage gestellt, ob die Schiilerinnen und Schiiler tiberhaupt partizipieren wollen.
Hierauf bekommt das Gesprich neuen Schwung und Lehrpersonen, die sich bisher noch
nicht zu Wort gemeldet haben, teilen sich mit, wie z.B. hier:

Anja: Also (.) ich merk’ das auch viel, dass, wenn ich (.) die Schiiler einfach laufen lass’
und mal eben so mich rausnehm’ als Lehrperson, dann kommt (.) sehr wenig.

(00:10:55-00:11:07)

Im Folgenden wird der Partizipationsmangel mit Mingeln der Lernenden erklirt
wie etwa Bequemlichkeit, Planungsunfihigkeit, fehlendes Verantwortungsbewusstsein
und fehlendes Interesse an Unterrichtsinhalten (ohne Transkriptauszug). Auf einmal
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herrscht grofe Einigkeit, und das Gesprich verlduft im parallelen Modus. Anhand eines
Kontrastbeispiels wird die kollektive Orientierung daraufhin gerahmt:

Tom: Ich hatte (es) ein einziges Mal mit dem Sofa. Als sie [die Schiilerinnen und
Schiiler] fragten: Chind mer es Sofa ha? (Hani gseit:)? Ja, besorgt ein Sofa, dann
habt ihr ein Sofa. Dann stand zwei Tage spiter ein Sofa im Zimmer.

(00:12:14-00:12:22)

Hier wird cin echtes Beispiel fiir Partizipation — cine duflerst wirksame, kollektive Ak-
tion einer Klasse — beschrieben. Dieses wird im nichsten Zug allerdings nicht nur als
Ausnahme deklariert, sondern auch mit den (egoistischen) Interessen der Lernenden
erklirt. Dadurch kann die Erfahrung, die der bisherigen Argumentation widerspricht,
wiederum in diese integriert werden.

Die Passage wird mit einer Konklusion abgeschlossen, in der eine idealisierte und
nicht zu verwirklichende Definition von Partizipation aufgestellt wird:

Tom: Vielleicht wir’s wirklich so: Guckt, am Ende der, des erschten Semesters habt ihr
,ne Abschlusspriifung. Ich bin da. Das sind die Lehrmittel. Das sind die Themen.
Los! Das wir‘ Partizipation fiir mich.

(00:13:10-00:13:22)

Die Aussage, die Partizipation in ihrer Absolutheit als unvereinbar mit der schulischen
Realitit darstellt, bringt die anderen Lehrpersonen zum Lachen. Diese wird im weiteren
Verlauf mit weiteren Beispiclen erginzt, in denen Partizipation mit der vollstindigen
Verantwortungsiibernahme der Lernenden bzw. dem vollstindigen Riickzug der Leht-
personen definiert wird.

Ein intensives Gesprich tber individuelle Partizipationsvorstellungen entsteht auf
die Nachfrage von Martin nach der Partizipationspraxis der Anwesenden im Unterricht.
Dabei erfihre die durch Tom dargestellte unlésbare Dichotomie erneut Bestitigung:
Die von den Lehrpersonen initiierten Partizipationssituationen werden als ,,gekiinstelt*
bezeichnet. Hiernach ist Partizipation nur dann echt, wenn die Lernenden etwas ohne
die Mitwirkung der Lehrpersonen zustande bringen. Die bestehende Schulstruktur wird
im Anschluss daran als Argument herangezogen, weswegen dies nicht méglich ist. Par-
tizipation wird somit im Verlauf des Gesprichs kontinuierlich argumentativ aus der
Schulpraxis verbannt.

Martin: Und ich glaube, dem kénnen wir als Volksschule wahrscheinlich gar nicht gerecht
werden. Und darum wird wahrscheinlich Partizipation immer, ich sag’ jetzt in
einem (.) gewissen gekiinstelten Rahmen stattfinden, wie in einem Klassenrat,
wie in einem Schiilerrat oder so. Ich weify nicht. Das ist nur so eine (.) Theorie.
Vielleicht funktioniert das wirklich in der Schu-, der Volksschule nicht so, wie
wir uns das wiir- _ih wiinschen. Also wie sich das da (.) die ganz gescheiten Leute
@wiinschen@.

(00:30:58-00:31:22)

3 In Schweizer Dialekt formuliert: ,Kénnen wir ein Sofa haben? (Ich habe gesagt:)*
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Trotz des argumentativen Kunstwerks der Gruppe offenbart Martin am Ende seiner
Wortmeldung, dass Partizipation auch nicht ihrem (bzw. seinem) Wunsch entsprichrt,
sondern jenem der ,,ganz gescheiten Leute®.

Orimtl'emngsmhmen

Die Gruppe konstruiert ein dichotomes Bild von Partizipation: Nur dann, wenn die
Lernenden vollkommen unabhingig agieren, ist (richtige) Partizipation gegeben. Sobald
hingegen die Lehrpersonen sich in irgendeiner Weise beteiligen miissen, handelt es sich
um eine ,gekiinstelte® (keine richtige) Partizipation. Partizipation wird folglich auf8er-
halb des eigenen Handlungsraums definiert. Dies zeigt sich auch darin, dass das Scheitern
von Partizipation zum einen mit den fehlenden Fihigkeiten der Lernenden und zum
anderen mit dem Schulsystem erklirt wird — mit Bereichen also, die sich nicht durch die
Lehrpersonen beeinflussen lassen. Daraus geht hervor, dass Partizipation ein nicht zu
erreichendes Ziel ist und nur eine unrealistische Idee der ,ganz gescheiten Leute*.

Das Herausnehmen aus bestimmten Handlungsfeldern und die hierarchische Ord-
nung zeigen sich auf performativer Ebene auch auf der Teamebene in der Eingangsse-
quenz. Auf dominante Weise wird da das Thema Partizipation auf eine Person abgescho-
ben und von dieser widerwillig angenommen (oppositioneller Diskurs). Daraus lassen
sich Hinweise auf eine Schulentwicklungskultur entnehmen, in der Themen durch zu-
standige Personen verwaltet und Aushandlungsprozesse durch Dominanz ausgebremst
und bestimmt werden.

5.2.2 Typ 2: Primarschule Wandlingen

Im Gesprich mit sieben Lehrpersonen (fiinf Frauen und zwei Minner) fillt auf, dass die
Teilnechmenden aufeinander Bezug nehmen.

In der ersten Auerung wird zwischen Schule und Klasse als unterschiedliche Bezugs-
rahmen in Hinblick auf Partizipation differenziert:

Annika:  Ja, ich denke, es ist nicht nur auf Schulebene. Es findet auch einzeln in den
Klassen h bei jedem Lehrer seine eigene Partizipation statt, wie er die Kinder
einbezichen mochte. Und dann gibt’s quasi die grofe, die tibergreifend ist, was
Pausenplatz angeht und Regeln und so, wo, wo cigentlich () die Partizipation
von allen Schiilern eigentlich gefragt ist. Und jetzt im Klassenverband denk’ ich,
ist es bei jedem nochmal sehr anders.

(00:03:20-00:03:51)

Die Ausdrucksweise ,eigene Partizipation® zeigt klare Verhiltnisse zwischen Lehrper-
sonen und Lernenden in den Klassen auf: Partizipation unterliegt den individuellen
Vorstellungen der Lehrpersonen. Dadurch entstehen auf der einen Seite fiir alle geltende
Regeln in den gemeinsamen Riumen der Schule, und auf der anderen Scite je spezifische
Regeln in den Klassen.

Im weiteren Verlauf wechselt der Bezugsrahmen von der Klassen- zur Schulebene,
wobei Bettina klar fiir die Schulebene pladiert und Teamprozesse ins Zentrum stellt.
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Bettina: Und dahinter, das ist fiir mich sehr wichtig, steht irgendwie so ein Riesenteam.
(Oder) fiir mich ein grofies Team, das sich schon lingere Zeit mit diesem Thema
auseinandergesetzt hat, per Weiterbildung, iiberhaupt mit dem Begriff Partizipa-
tion.

(00:04:35-00:05:15)

Im Gegensatz zu Annika betont Bettina die Gemeinsamkeiten im Team und die Bemi-
hung, gemeinsame Themen zu setzen und sich auf Begriffe zu cinigen. Auf diesen Aufruf,
iber gemeinsame Entwicklungen zu sprechen, geht die Gruppe ein und beginnt iber
Partizipation auf der Schulebene, dic fiir alle gilt, zu reden. In den folgenden Sequenzen
ist eine ko-konstruktive Erzihlweise erkennbar, wobei sich die Gemeinsamkeiten auch

auf der performativen Ebene dokumentieren:

Nadine:  Ja, konkret haben wir ja momentan viele dhm Méglichkeiten, wo die Kinder
mitsprechen konnen. Einerseits Schulsilvester, wo sie mitbestimmen konnen,
was iiberhaupt stattfindet, ihm wie sie mitarbeiten wollen, also sie bestimmen
da sehr viel mit. Dann ihm haben wir die, den Pausenkiosk, wo sie sehr viel
mitbestimmen kénnen.

Sara: | Wo sie

selber vor allem auch dhm initiiert haben. Also das kam ja tiberhaupt nicht von

uns, sondern vier Schiiler sind da gekommen und haben gesage: Wir wollen.

Kénnen wir?

Urs: Und auch ((rduspert sich)) mit dem Ideenbiiro, aus dem heraus (.) das ganze
Fuflballspiel organisiert wurde, von Schiilern fiir die Schiiler

Sara: | Wihrend der Pause.

Urs: wihrend der Pause. Und wir haben jetzt keine Diskussionen mehr in der

Schulkonferenz beziiglich diesem Fuf8ballspielen. Muss ich (.) dem Tom, un-

serem Schulsozialarbeiter recht geben: Er sagt natiirlich, dadurch sparen wir

extrem viel Zeit (1) und kdnnen diese Zeit anderweitig nutzen.
(00:05:30-00:06:20)

Auf der performativen Ebene (parallele Diskursorganisation) zeigt sich, dass die Gruppe
das Thema Partizipation im Team bearbeitet. Dabei werden prignante Beispiele ange-
fithre. Die Lernenden werden in diesen als selbststindige Akteurinnen und Akteure
beschrieben, die ihre Wiinsche nicht nur klar zu duflern (,wir wollen®), sondern auch
umzusetzen wissen (,das kam iiberhaupt nicht von uns®). Es kommt ein Bild der Lernen-
den zum Ausdruck, in dem diese selbstbewusst und fihig, sogar konfliktreiche Bereiche
der Schule (Fuf8ball) allein zu organisieren, auftreten.

Wie die Lehrpersonen ihre Rolle basierend auf diesem Bild gestalten, wird in einer
spateren Sequenz deutlich. Zwei Lehrpersonen — Bettina und Sara — schildern ihre ge-
meinsame Erfahrung, die sie in einer dritten Klasse gemacht haben. Die Erzahlung wird
von Lachen und Anerkennung durch die Gruppe begleitet. In der Erzihlung geht es um
cine Stellvertretung: Bettina musste kurzfristig fur eine andere Lehrperson einspringen,
und Sara war fiir die Sportstunde als zweite Lehrperson vorgesehen, da sich in der Klasse
zwei Lernende mit Behinderung befinden. Bettina wusste nicht, wie sie den Sportunter-
richt gestalten soll:
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Bettina: Dann hab’ ich gesagt gut, dann werd’ ich mit Frau M. noch besprechen, was wir
machen konnten. Vielleicht weif§ sie eine Idee, ich hab’ jetzt grade keine. Dann
streckt ein Kind auf und sagt: Ach, ich konnte Basketball geben.

Mehrere: @(2)@

Sara: Drittkléssler. Ich konnte Basketball geben. Super.
Bettina:  Ich konnte denen Basketball geben.
Sara: Wir haben noch zwei Down-Syndrom-Kinder dort drin.

Bettina:  Dann hab’ ich gesagt, das find’ ich toll. Ich muss das kurz besprechen.

Sara: Ja.

Bettina: Weiflt du denn, wie oder? ,Ja, ja, das wiisst ich alles. — Brauchst du meine Hilfe
dazu? - Nein, ich (.) konnte das geben. Dann hab’ ich dir die Idee gesagt, und
dann haben wir beide gesagt

Sara: Super, lassen wir uns tiberraschen.

Bettina:  Naja wir sind zwei Lehrpersonen.

Sara: I_Kein Problem.

Bettina: Da wird jetzt nichts schiefgehen. Und dann haben wir das tibergeben, und dann
hat die Stunde

Sara: |_Also es war eine Bombenlektion, also

Bettina: | mehr wie perfekt gefiihre.

(00:48:40—-00:49:26)

Die Erzihlung zeigt, dass das authentische Zugeben der Ratlosigkeit einen Raum fiir das
Aktivwerden und Mitdenken der Lernenden eréffnet hat. Auf das spontane Angebot
des Schiilers reagiert Bettina im ersten Moment tiberrascht, im niachsten dann aber mit
gentigend Offenheit und Mut, Neues auszuprobieren. Dabei gibt ihr die Unterstiitzung
ihrer Kollegin Sara Sicherheit. Daraus entstand eine geteilte und duflerst erfolgreiche
Partizipationserfahrung. Dies kann auch darin erkannt werden, dass die beiden Lehr-
personen begeistert, parallel in univokem Modus erzihlen. Dass die beiden aufeinander
eingespielt sind, zeigt sich auch in der diskursiven Rollenaufteilung: Bettina ist fiir die
Handlung (Storyline) und Sara fiir die Dramaturgie der Geschichte verantwortlich. Die
rekonstruktive Teamkultur zeigt sich folglich nicht nur auf der kommunikativen, son-
dern auch auf der performativen Ebene. Zu Beginn glaubten sie nicht daran, dass eine
Turnstunde von einem Jungen geleitet werden kann. Im Nachhinein freuen sie sich iiber
ihre Entdeckung und den unverhofften Erfolg, worin eine Entwicklung erkannt werden
kann.
Am Ende der Erzahlung thematisieren die zwei Lehrpersonen ihre Rolle:

Bettina: ~ Wir, wir waren immer noch am Sitzen @(1)@. Also wir waren immer einen
Schritt 1 hinter (.) diesem ...

Sara: LAm Beobachten, vielleicht so ein bisschen. Ja.

Bettina: | Prozess her irgendwie. Oder wir waren

immer teilhabend, aber nie einen Schritt voraus. Immer mit, oder ein bisschen
dahinter. Es ist _ih, das ist, fillt mir so auf, wir, wir treiben zur Zeit in vielen
Stunden die Schafe irgendwie, nicht so zichen hinter uns her, sondern wir, wir
sind so (1) so wie, die Schafherde...

Sara: | beieinander
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Bettina: Lund wir, wir schauen, dass das alles so
ganz wunderbar, aber (.) gechen und spiiren und mihen und fressen miissen sie
irgendwie selber, so.

Nadine:  Also ich denke, das alles funktioniert, weil wir (.) _em seit zwei, drei Jahren
einfach den Fokus auf (.) Beziechung und Wertehaltung und gemeinsam einfach
legen.

(00:50:36-00:51:46)

Hier wird eine neue Dynamik im Unterricht geschildert, in der die Lehrpersonen Erfah-
rungen mit neuen Rollen machen. Sie miissen die Klasse nicht mehr ,ziehen®, sondern
sind Teil der Gruppe, laufen mit und schen zu, was im Unterricht passiert. Die dabei
verwendete Metapher ist allerdings widerspriichlich: Das Bild der Schafherde ist nicht
unbedingt mit dem Bild von selbstbestimmten, aktiven Schiilerinnen und Schiilern zu
vereinen. Welche Rolle bekommen hier die Lehrpersonen? Sind sie die Hirten, die die
Richtung vorgeben oder sind sie Teil der Herde? Das widerspriichliche Bild deutet dar-
aufhin, dass Partizipation noch nicht als Routine in der schulischen Praxis verankert,
sondern erst in Entwicklung begriffen ist, woraus sich die Briichigkeit des neuen Rol-
lenverstindnisses ergibt. Die Rahmenkongruenz (parallele und univoke Diskursorgani-
sationen) kann dabei als Indiz dafiir gedeutet werden, dass diese Entwicklung in einem
kollektiven Rahmen stattfindet. Schulentwicklung scheint folglich nicht auf Einzelper-
sonen abgewilzt zu werden wie bei Typ 1, sondern als gemeinsame Aufgabe verstanden
und angegangen.

Orientierun gsmhmm

Die Lehrpersonen der Schule Wandlingen orientieren sich mehrheitlich an einem Bild
selbstbewusster, handlungsfahiger Schiilerinnen und Schiiler. Die beschriebene schuli-
sche Praxis ist aber nicht frei von Widerspriichen: Die Lehrpersonen geben auf der einen
Seite Verantwortung in bestimmten Bereichen (Pausenkiosk, Gestaltung des Sportun-
terrichts) ab, behalten auf der anderen Seite aber ihre klassische Machtposition in der
Schule als aktive, korrigierende und leitende Instanzen (,eigene Partizipation®).

Das positive Bild der Lernenden geht mit einer geteilten proaktiven Haltung der
Lehrpersonen gegeniiber dem Partizipationsthema einher. Der Zusammenhalt im Team
und die gemeinsame Entwicklung schlige sich nicht nur auf der kommunikativen, son-
dern auch auf der performativen Ebene nieder. Hiufig sprechen die Teilnehmenden in
der ,Wir-Form® und fiebern wihrend der Erzihlungen anderer mit. Auf Argumentatio-
nen folgen jeweils detailreiche Erziahlungen von passenden Fallbeispielen. Uncinigkeiten
und widerspriichliche Einstellungen zum Thema zeigen sich in einer spiteren Sequenz,
in der die Grenzen von Partizipation diskutiert werden. Die sich daraus ergebende
Aushandlung wird von den Teilnehmenden als bereichernd empfunden. Dies ldsst auf
cine Schulentwicklungskultur schliefSen, in der Themen gemeinsam bearbeitet und Mei-
nungsverschiedenheiten ausgehandelt werden.
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6. Diskussion

Wir sind mit der These eingestiegen, dass Schulqualitit nicht nur gemessen, sondern
fortlaufend ausgehandelt werden muss. Qualitit basiert immer auf Normen und Werten.
Diese sind nicht per se gegeben, sondern einerseits in stindigem Wandel begriffen, und
andererseits nicht allgemeingiiltig. Dementsprechend ist Qualitit immer in ihrem Kontext
und ihrer Relationalitit zu betrachten (Heinrich, 2017). In dieser Analyse ging es darum,
herauszufinden, wie die Schulen Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern als durch
das Gesetz herangetragene Anforderung aushandeln und in ihre Schulpraxis integrieren.
Schulentwicklung als Verinderung der schulischen Routine hingt eng mit der Aushand-
lung von Qualitit zusammen. Daher werden wir in diesem letzten Kapitel die zwei hier
identifizierten Schultypen in Hinblick auf ihre Schulentwicklungspraxis diskutieren.

In der vorherigen Analyse haben wir zwei Typen von Schulen identifiziert. Dabei
bezogen wir uns auf Rosenbury (2015) und stellten fest, dass das Bild der Lernenden
die Lehrpersonenrolle definiert, woraus sich je nachdem grofere oder kleinere Partizi-
pationsraume ergeben. Der Typ 1 (,Schiilerinnen und Schiiler als unfihig und unwillig
fiir Partizipation®) lehnt das Thema Partizipation iiberwiegend ab. Lehrpersonen dieser
Schulen orientieren sich am traditionellen Machtverhiltnis zwischen Lehrpersonen und
Lernenden. Die Nicht-Adressierung und Aberkennung der Lernenden als kompetente
Akteurinnen und Akteure dient dem Ziel, die Position der Lehrpersonen und die soziale
Ordnung in der Schule - basierend auf dem Leistungsprinzip — zu erhalten.

Schiilerinnen und Schiiler der Schulen dieses Typs erfahren weder eine bedingungs-
lose Inklusion, noch kénnen sie in wichtigen Schulbereichen Einfluss nehmen (Bshme
& Kramer, 2001). Somit kann der Schultyp 1 dem Muster der Reproduktion nach Sant
(2019) zugeschrieben werden. Verinderungspotentiale sprich Rekonstruktionselemente
sind nicht auszumachen. Diese sind — wenn tiberhaupt — in vereinzelter Form in un-
bedeutenden Nischen der Schule (Freizeitaktivititen, Pausenplatz) angesiedelt, die in
letzter Konsequenz wiederum dazu dienen, die schulische Ordnung aufrecht zu erhalten.

Der zweite Typ (,Schiilerinnen und Schiiler als kompetente Akteurinnen und Ak-
teure”) hat das Thema Partizipation angenommen. Lernende werden dort als kompe-
tente Akteurinnen und Akteure adressiert. Ihnen werden dementsprechende Méglich-
keiten eingerdumt, sich aktiv einzubringen und ihre Bediirfnisse zu duflern. Somit kann
mit Bshme und Kramer (2001) festgestellt werden, dass sowohl Inklusion als auch
Einflussnahme gewihrleistet ist. Partizipationspraktiken werde nicht nur in Nischen
kultiviert, sondern es kann schulumfassend durch ,institutionalisierte’ Elemente und
das aktive Zutun der Kinder Neues entstehen. Mit Sant (2019) gesprochen fiihre die
Offenheit von Schultyp 2 dazu, dass von Zeit zu Zeit rekonstruktive Prozesse in Gang
gebracht werden, die das System verindern kénnen. Auch wenn dem Schultyp 2 ein
eher reproduktives Muster — das von dem Bestehenden ausgeht — zugrunde liegt, kann
die Schule in Bewegung geraten. Gerade in dieser Moglichkeit besteht das partizipative
Potential von Schuleyp 2.

In diesem Artikel haben wir nicht nur untersucht, was die Lehrpersonen zu ihrem
Umgang mit Partizipation in der Schule erzihlen, sondern vor allem auch wie sie da-
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von erzihlen bzw. wie sie Partizipation als Schulentwicklungsthema kollektiv in einem
offenen Gesprichssetting hervorbringen. Dies ermdglichte nicht nur einen Einblick in
die Partizipationspraxis der Schule, sondern auch in die Gesprichspraxis im Team. So-
lange die Schulen die klassische Struktur (Klassenverband) aufweisen, ist eine kollektive
Weiterentwicklung der Schule und Profession auf das bewusste Teilen der Erfahrungen
angewiesen.

Diesbeziiglich hat sich gezeigt, dass hierarchische Ordnungen nicht nur Partizipa-
tion, sondern auch Aushandlungsprozesse im Team und somit Schulentwicklung unter-
minieren. So dokumentiert sich bspw. im Gesprich der Schule Neublickswil nicht nur
ein Machtgefille zwischen Lernenden und Lehrpersonen, sondern auch zwischen Lehr-
personen. Meinungsverschiedenheiten werden nicht bearbeitet. Im Gegenteil werden
solche jeweils schnell mit einer rituellen Konklusion beendet, das heif§t mit einem Deck-
mantel harmonisiert und geglittet. Dabei setzt sich die dominante Sichtweise durch.
Folglich kann in dieser Schule keine sich entwickelnde Partizipationspraxis erkannt wer-
den.

Im Kontrast dazu steht das Gesprich der Schule Wandlingen: Lehrpersonen gehen
Meinungsverschiedenheiten und Misserfolge offen und interessiert an. Wihrend sich die
Meinungen beziiglich Partizipation teilweise stark unterscheiden, wird die Absicht, am
Thema weiterzuarbeiten, geteilt — eine gemeinsame Basis, die aus Schulentwicklungsper-
spektive bedeutsam ist. Dass sich bei einer weiteren Schule, die dem Typ 2 zugeordnet,
hier aber nicht vorgestellt wurde, trotz positivem Bild der Lernenden keine proaktive
Gesprichskultur dokumentiert, stellt einen méglichen Zusammenhang zwischen Parti-
zipations- und Schulentwicklungspraxis in Frage.

Dies wirft Fragen zum Verhiltnis von Schulentwicklungspraxis und ihren Themen
auf: Ist es so, dass Schulen grundsitzlich mehr oder weniger entwicklungsfreudig sind?
Oder kann eine Schule bspw. im Bereich Partizipation engagiert und fortgeschritten
sein, wihrend sie in anderen stagniert? Solche Fragen kénnen anhand der Dokumen-
tarischen Methode angegangen werden, da mit dieser nicht nur Orientierungsrahmen
rekonstruiert, sondern auch spezifische Praktiken beobachtet und differenziert werden
kénnen — wie eben z. B. Partizipations- und Schulentwicklungspraktiken. Insofern trigt
die Dokumentarische Methode mit ihrem besonderen Fokus auf die performative Ebene
auch neue, relevante Fragestellungen und Perspektiven an die schulische Partizipations-
und Schulentwicklungsforschung heran.
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Schulentwicklung zwischen Autonomie und heteronomen Rahmen

Rekontextualisierungsprozesse im Kontext der Bildungsreform

»Selbststandige Schule®

Nicole Miceli

Zusammenfassung

Die in diesem Beitrag dargestellte Studie bezicht sich auf das im Jahr 2012 gestartete
Pilotprojeke ,,Selbststindige Schule (SES)“ in Hessen. Auf der Basis von Gruppendis-
kussionen, die mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden, wird der Frage
nachgegangen, wie die Schulen die Reformanforderungen rekontextualisieren. Im An-
schluss an eine kurze theoretische Einfithrung werden die Ergebnisse der Studie anhand
der unterschiedlichen Rekontextualisierungsprofile der an der Studie teilnehmenden

Gruppen dargestellt und diskutiert.

Schliisselworter: Schulentwicklung, Rekontextualisierung, Selbststindige Schule

School improvement between autonomy and heteronomous framework.
Recontextualization processes in the context of the educational reform ,,School
Autonomy“

Abstract

The study presented in this article relates to the pilot project ,Independent School
(SES)“ in Hessen. On the basis of group discussions evaluated with the documentary
method, the question of how schools recontextualise the reform requirements was inves-
tigated. Following a short theoretical introduction, the results of the study are presented
and discussed using the different recontextualization profiles of the groups participating
in the study.

Keywords: school improvement, recontextualization, School Autonomy

1. Einfithrung

Seit den 1990er Jahren werden in verschiedenen Bundeslindern bildungspolitische Re-
formen ecingefithrt, die den Schulen einen erhéhten Gestaltungsspiclraum zusprechen.
Die Einfithrung und Ausgestaltung der Reformen sind dabei durch das foderal aufge-
baute deutsche Schulsystem sehr unterschiedlich. Die Bundeslinder haben die Mog-
lichkeit ihre jeweils eigenen Reformen und Verordnungen zu erlassen. Die Reformen
werden daher nicht nur in der Forschung, sondern auch in der Praxis unter verschie-
denen Schlagworten wie z. B. ,,,Schul-Autonomic’, ,teilautonome Schule’, ,selbststindige
Schule’, ,erweiterte Gestaltungsautonomie® oder ,Schule in erweiterter Verantwortung™
(Maritzen, 1997, S.292) diskutiert und auch als ,relative Autonomie“ oder ,, Teilautono-
mic“ (Altrichter /Riirup, 2010, S. 111£.) bezeichnet.
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Die Divergenz der Ausgestaltung der Reformen zur Selbststindigen Schule ist in
den verschiedenen Bundeslandern sehr hoch, denn neben der foderalen Gesetzgebung
ist auch der Grundgedanke der schulischen (Gestaltungs-) Autonomie schr komplex. Er
stiitzt sich auf verschiedene Begriindungslinien und kann sich auf verschiedene Dimen-
sionen bezichen (vgl. u.a. Heinrich, 2007; Eurydice, 2007). Wihrend die Forderung
nach Selbststindigen Schulen im 19. und Anfang des 20 Jhd. durch religiose und phi-
losophische Begriindungen legitimiert wurde — mit dem Ziel die Unterrichtsfreiheit der
Schulen zu erreichen, standen in den 1980er Jahren politische Argumente im Vorder-
grund, die die demokratische Mitbestimmung und Offnung der Schule zum Ziel hatten.
In den 1990er Jahre wurden die Forderungen nach einer hoheren Selbststindigkeit der
Schulen hingegen cher mit Argumenten der Verwaltungswissenschaften (New Public
Management) begriindet, mit dem Ziel eine effiziente Verwaltung und politische Dezen-
tralisierung zu erschaffen. Hintergrund der Uberlegungen war, dass Schulen — wenn sie
sich selbst verwalten — Schulentwicklungsprozesse gezielter steuern sowie 6konomischer
und ressourcenorientierter handeln konnen (vgl. Richter, 1994, S. 15ff.; Weishaupt &
Weif3, 1997, S.32).

Seit den 2000er Jahren stehen zudem auch bildungspolitische Zicle, wie die Verbesse-
rung der Bildungsqualitit durch eine hohere pidagogische Autonomie im Vordergrund.
Die Schulen sollen durch eine stirkere Autonomie und Selbstverwaltung den eigenen
Schulentwicklungsprozess mit Hilfe von Zielvereinbarungen vorantreiben (vgl. Eury-
dice, 2007, S 12; Rolff, 2007). Die Uberlegungen der Bildungspolitik sind dabei auch,
dass Schulen die erhéhte Freiheit zur Profilbildung nutzen und so ein Wettbewerb
entsteht. Durch den erhéhten Wettbewerb untereinander soll ein Anreiz zur kontinu-
ierlichen Qualititssteigerung der einzelnen Schulen entstehen (vgl. Uhl, 2012, S. 19).

Neben den unterschiedlichen Begriindungslinien fiir eine erhéhte (Gestaltungs-) Au-
tonomie der Schulen kann sich diese auch auf unterschiedliche Dimensionen beziehen.
Altrichter & Riirup (2010) nennen hier beispielsweise die organisatorische Autonomie,
die personelle Autonomie, die finanzielle Autonomie sowie die padagogische Autono-
mie (vgl. ebd., S.114ff.). Deutlich wird an diesen vier Dimensionen der Autonomie
bereits, dass bildungspolitische Reformen, die auf eine Erhohung der schulischen (Ge-
staltungs-) Autonomie abzielen, unterschiedliche Foki haben kénnen. Die Ausgestaltung
der Reformen ist in den einzelnen Bundeslindern divergierend. Je nach Ausrichtung der
Reform und der damit verbundenen Ubergabe an Verantwortung fiir eine oder mehrere
der Dimensionen an die Schulen, wurden an die schulischen Akteure neue Aufgaben, zu
erfillende Standards sowie neue Normen fiir das padagogische Handeln herangetragen.

Neben den landeseigenen Vorgaben und Reformen in den Bundeslindern gibt es
auch bundesweit geltende Regelungen, die in der gemeinsamen Kultusministerkonferenz
erlassen werden. Diese dienen beispielsweise der Vergleichbarkeit von Abschlissen sowie
der Qualititssicherung (vgl. Kultusministerkonferenz, 2021). Daher wurden im Zuge
der Diskussion iiber eine erweiterte (Gestaltungs-) Autonomie und den damit verbun-
denen bildungspolitischen Reformen hiufig zeitgleich auch zentrale Steuerungsmafi-
nahmen wie beispielsweise Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten usw. postuliert und

cingefithrt (vgl. Brithlmann, 2014).
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Betrachtet man die dargestellten Entwicklungen wird deutlich, dass sich die Schulen
in zentralen Spannungsfeldern befinden. Diese ergeben sich aus unterschiedlichen Re-
formen und damit verbundenen Anforderungen: Zum einen bewegen sich die Schulen
zwischen einer erhéhten schulischen (Gestaltungs-) Autonomie und einem heteronomen
Rahmen und zum anderen zwischen piadagogischen Anforderungen und steuerungs-
theoretischen Vorgaben. Das wirft die zentralen Fragen auf, wie die Schulen mit die-
sen Spannungsfeldern auf den verschiedenen Ebenen umgehen und welche Bedeutung
sie diesen Spannungsfeldern in Bezug auf ihre Handlungen zuschreiben (vgl. Miceli,
2018a, S.4ff.). Diesen Fragen ist die in diesem Artikel dargestellte Studie nachgegan-
gen.

Im folgenden Abschnitt 2 wird zunichst das Konzept der Rekontextualisierungen
nach Fend (2008) erliutert, bevor im Abschnitt 3 das Studiendesign vorgestellt und
einige methodische Uberlegungen dargelegt werden. In Abschnitt 4 werden ausgewihlee
Ergebnisse beschrieben und gezeigt, wie die an der Studie teilnehmenden Gruppen auf
die mit der Reform verbundenen neuen Normen reagieren und wie sie die Reform der
Selbststandigen Schule (SES) rekontextualisieren. Im abschliefenden Abschnitt 5 wer-
den die Ergebnisse diskutiert und in Hinblick auf den Mehrwert durch den Einsatz der
Dokumentarischen Methode betrachtet.

2. Rekontextualisierungen

Im ersten Abschnitt wurde bereits deutlich, dass an schulischen Entwicklungsprozessen
verschiedene Akteure auf unterschiedlichen Ebenen beteiligt sind. Neben den Schullei-
tungen, Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiilern sowie den Eltern sind dies u. a. auch
Akteure der Bildungspolitik und Wirtschaft. Alle genannten Akteure haben nicht nur
ihre jeweils cigenen Erwartungen an Schule, sondern sie sind auch mit den Anspriichen
der Anderen konfrontiert (vgl. Altrichter, 2011, S. 128ff.). Forschungen, die diesem
Umstand Rechnung tragen, schen daher in der ,,Ausrichtung auf die Bedeutung der
Akteure und Beteiligten in der Einzelschule als konstitutiven Handlungs- und Ent-
scheidungstrigern® (Diemer, 2013, S.20) einen elementaren Strukturmoment in der
Schulentwicklung und der Betrachtung von Veranderungsprozessen.

Im Rahmen der hier dargestellten Studie wird daher u.a. das von Fend (2008a/
b) entwickelte Konzept der Rekontextualisierungen zugrunde gelegt (vgl. Fend, 2008a,
S.174ff.; Fend, 2008b, S. 26 f£./S. 235 ff.). Fend (2008a) geht davon aus, dass die Schulen
ihren Auftrag der Bildung und das damit verbundene pidagogische Handeln nicht durch
cine ausschlief8liche Umsetzung der von iibergeordneter Ebene erlassenen Regeln und
Vorgaben erfiillen kénnen. Stattdessen wiirden die operativ Handelnden Rekontextua-
lisierungsprozesse vornehmen (vgl. ebd., S. 174). Unter Rekontextualisierungen versteht
er dabei die Adaptation der Vorgaben durch die iibergeordnete Instanz im Hinblick auf
die eigenen situativen Gegebenheiten, Kompetenzen und die Reflexion von Eigen- und
Fremdwahrnehmung (vgl. Fend, 2008a, S. 175). Die Lehrkrifte orientieren sich in ihrem
Handeln einerseits an Regeln und Vorgaben der tibergeordneten Instanzen, beziehen an-
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dererseits jedoch eigene Uberlegungen, kontextuelle Rahmenbedingungen sowie eigene
Interessen und Kompetenzen ein.

Im Zusammenhang mit der Implementierung bildungspolitischer Reformen ist da-
her von Interesse, wie die Kollegien der Schulen sowie die einzelnen Akteure auf den
unterschiedlichen Ebenen mit diesen Herausforderungen umgehen. Halten sie an be-
wihrten Mustern fest, entwickeln sie pragmatisch an einigen Stellen veranderte Rou-
tinen oder nutzen sie neue Normen, um Schulentwicklungsprozesse zu initiieren und
andere Handlungslogiken zu entwickeln (vgl. Miceli, 2018a, S. 115ff.)?

3. Forschungsdesign

Die folgenden Forschungsergebnisse stammen aus einer qualitativen Studie, die im Rah-
men eines Dissertationsprojektes durchgefihrt wurde. Der Studie liegt das Pilotprojeke
»Selbststindige Schule® (SES) zu Grunde, welches 2012 in Hessen mit 23 allgemeinbil-
denden Schulen startete und alle vier der oben genannten Dimensionen der schulischen
(Gestaltungs-) Autonomie umfasste. Die Reform wurde von der Bildungspolitik mit
dem Ziel verbunden, die Unterrichtsqualitit weiter zu verbessern und damit die Lern-
ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu steigern. Inhaltlich wurden dabei wenige
Vorgaben zur Ausgestaltung der SES gemacht, so dass die teilnehmenden Schulen die
Méglichkeit hatten, schulspezifische Entwicklungsprojekte zu initiieren (vgl. Hessisches
Kultusministerium, 2012a und 2012b). Hierdurch bot sich den schulischen Akteuren
ein groferer ,Spiclraum, die Reformvorgaben zu rekontextualisieren und mit eigenen
Zielsetzungen umzusetzen® (Miceli, 2018a, S.43). Diese Rekontextualisierunsprozesse
standen im Mittelpunkt des Forschungsinteresses. Es wurde davon ausgegangen, dass
die Akteure der beteiligten Schulen eine Anschlussfihigkeit der Reform an die eigenen
Strukturen und pidagogischen Zielsetzungen herstellen. Gefragt wurde, wie sie die Re-
form der SES rekontextualisieren und welche Aushandlungsprozesse sowie Handlungs-
logiken sich dabei zeigen.

Insgesamt wurden an sieben Schulen Gruppendiskussionen durchgefithrt, wobei den
Schulen freigestellt war, wer an den Diskussionen teilnahm. Es wurde jedoch darum
gebeten, dass die Teilnehmenden an der Diskussion in die ,Konzipierung, Planung und
Steuerung der Mafinahmen im Rahmen der SES beteiligt waren. Hiermit wurde zum
einen gewdhrleistet, dass die Diskutant/innen etwas zum Thema beitragen konnten und
durch die interne Auswahl der Schulen wurde bereits ersichtlich, wer sich fiir den Prozess
verantwortlich zeichnete® (Miceli, 2018a, S. 128f.). Die Schulen stellten die Gruppen
sehr unterschiedlich zusammen (siche Tabelle 1).

Der Fokus der Gruppendiskussionen wurde auf die Beschreibung des Prozesses eine
Selbststindige Schule geworden zu sein gelegt. Durch einen offenen Erzihlimpuls konn-
ten die Gruppen eigene Relevanzsetzungen vornehmen und die fiir sie wichtigen Aspekee
thematisicren. Die Auswertung erfolgte mit der Dokumentarischen Methode (vgl. Mi-
celi, 2018a, S. 128ff.). Ziel war es, das implizite Wissen der Gruppen zu rekonstruieren
und damit verbundene Handlungslogiken in Bezug auf den Umgang mit neuen Anforde-
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Codierter Schulform Anzahlder  Zusammensetzung der

Name der Teilnehmen-  Gruppe

Schule den

Paris Grundschule 6 Steuergruppe mit Lehrkriften und Schulleitung

Berlin Grundschule 2 Schulleitung und stellvertretende Schulleitung

London Integrierte 8 Steuergruppe mit Lehrkriften, Schiiler/

Gesamtschule innen- und Elternvertreter; Pidagog/innen,

Schulleitung

Rom Gymnasium 8 Arbeitskreis mit Lehrkriften und Schiiler /
innenvertretung

Madrid Gymnasium 3 Schulleitungsteam

Stockholm Gymnasium 5 Schulleitungsteam

Kopenhagen ~ Gymnasium 6 Gruppe mit funktionstragenden Lehrkriften

(GTS-Koordination /in; interne Evaluation,
Fachbereichsleiter /in etc.); stellvertretender

Schulleitung

Tabelle 1: Zusammensetzung der teilnehmenden Gruppen (Miceli, 2018a, S. 130)

rungen und Normen sichtbar zu machen (vgl. Miceli, 2018a, S. 118 ff.; Bohnsack, 2010a;
Bohnsack, 2010b). Dadurch konnten ,intendierte und nicht-intendierte Wirkungen
beschrieben und ein Verstindnis von der Funktionsweise von Steuerungsmafinahmen
entwickelt werden, das iiber explizite Bewertungen und Intentionen der Akteure auf
der Ebene von Alltagstheorien und Einstellungen hinaus geht“ (Asbrand, 2014, S. 190).
Es konnte so auch eine Antwort auf die Frage gefunden werden, wie die Gruppen die
Reform der Selbststindigen Schule rekontextualisieren.

In der vorliegenden Studie wurde die Dokumentarische Methode metatheoretisch
durch Aspekte der rekonstruktiven Organisationsforschung erginzt (vgl. Vogd, 2009;
Mensching, 2008). Hiermit wurde u. a. dem Umstand Rechnung getragen, dass die Grup-
pendiskussionen in den Schulen mit hierarchisch zusammengesetzten Gruppen gefithre
wurden (vgl. Mensching, 2008, S.95ff.; Vogd, 2009). Relevant war daher auch, wie die
Akteure an unterschiedliche Logiken anschlieffen und einander adressieren. Hierdurch
wurden in der Auswertung der Diskussionen auch die Zuschreibungen von Rollen und
Hierarchien sichtbar. Durch die Rekonstruktion des Diskursverlaufs konnten so auch
Riickschliisse auf die Organisationskultur gezogen werden. Dadurch konnte gezeigt wer-
den, wie die Gruppen mit divergierenden Logiken der einzelnen Akteure in Bezug auf
die Anforderungen der Reform umgehen und wie die Prozesse innerhalb der Schule
gesteuert werden (vgl. Miceli, 2018a, S. 135 ff.; Kleemann, Krihnke & Matuschek, 2009,
S.170ff.; Bohnsack, 2010a, S. 105 ff.; Mensching, 2008, S. 95 ff.; Vogd, 2009, S. 27 f.).
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4. Ergebnisse der Studie

In den Auswertungen der Gruppendiskussionen konnte gezeigt werden, dass die Grup-
pen die Reform auf verschiedenen Ebenen rekontextualisiert und unterschiedlich aus-
gestaltet haben. Dabei haben sie das Festhalten an bisherigen Normen und Prozessen
einerseits sowie die Orientierung an neuen Anforderungen und Méglichkeiten anderer-
seits divergierend ausbalanciert. Insgesamt kamen vier iibergeordnete Spannungsfelder
zum Tragen, die in allen ausgewerteten Gruppendiskussionen bearbeitet wurden:

Pidagogische Anforderungen vs. steuerungstheoretische Herausforderungen
Heteronomie vs. Autonomie
Kontinuitit vs. Wandel

BN =

Top-down vs. bottom-up

Das erste Spannungsfeld bezieht sich auf die im Rahmen der SES initiierten Schulent-
wicklungsprozesse und deren inhaltliche Zielsetzungen. Dabei kénnen sich die Grup-
pen einerseits an cher padagogischen Anforderungen, die an Schulen gerichtet werden,
orientieren (pidagogische Ebene). Hierzu gehéren beispielsweise die Lehr- und Lern-
prozesse sowie die individuelle Férderung der Lernenden hinsichtlich unterschiedlicher
Kompetenzbereiche. Andererseits kdnnen sich die Gruppen in ihrer Zielsetzung cher an
Aspekten orientieren, die an Maflnahmen der Neuen Steuerung ausgerichtet sind wie
beispielsweise eine Verinderung organisationaler Strukturen, neue Verwaltungsaufgaben
oder eine Standardisierung der Abliufe (organisatorische und strukturelle Ebene).

Das zweite Spannungsfeld zeigt sich im Hinblick auf das Autonomieverstindnis der
Gruppen. Im Vordergrund steht hierbei auf der einen Seite der heteronome Rahmen, in
dem sich die Schulen befinden. Wie beeinflusst er das Handeln der Akteure und wie
wird er von ihnen legitimiert? Den Gegenpol zum heteronomen Rahmen stellen auf
der anderen Seite die Handlungsoptionen dar, die den Schulen im Kontext der SES zur
Verfiigung stehen. Fraglich ist, inwieweit die Schulen den einen oder den anderen Pol in
ihrem Handeln in den Vordergrund riicken.

Das dritte Spannungsfeld bezieht sich darauf, ob sich die Schulen an Routinen orien-
tieren und im Kontext der SES bereits etablierte Strukturen und Projekte nutzen und
weiterentwickeln oder ob sie verstirke vollstindig neue Prozesse in den Vordergrund
ihres Handelns stellen.

Im vierten Spannungsfeld wird die schulinterne Steuerung der Prozesse im Rahmen
der SES in den Blick genommen und die Frage, ob die innerschulischen Prozesse top-
down oder bottom-up gesteuert werden.

Die Spannungsfelder wurden von den Gruppen explizit benannt oder implizit aus-
gehandelt und entsprechend einer eigenen Logik ausbalanciert. Durch die Analyse der
Aushandlungsprozesse konnte rekonstruiert werden, wie die Gruppen mit unterschied-
lichen Logiken und individuellen Orientierungen einzelner Akteure umgegangen sind.

Insgesamt wurde deutlich, dass die Gruppen unterschiedliche Schwerpunkte wahlten
und sich entweder auf organisatorischer Ebene oder auf pidagogischer Ebene oder auf
struktureller Ebene bewegten. Dartiber hinaus gab es aber auch Schulen, die sowohl
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Pidagogische Kontinuitit vs. Wandel Autonomie vs.
Anforderungen vs. Heteronomie
Steuerungstheoretische
Herausforderungen
Kopen- Management der organi- Bestehende Konzepte Pragmatischcr Umgang
hagen satorischen Abliufe und anpassen mit Vorgaben iibergeord-
des Schulentwicklungs- neter Instanzen
prozesses
Paris Piadagogische Unterrichts-  Neuerungen auf Basis Pragmatischer Umgang
entwicklung bisheriger Uberlegungen mit Vorgaben
Anpassen der Steuerungs-
instrumente an eigene
Uberlegungen
London Alte Konzepte Deutungshoheit beim
weiterfithren Ministerium
Aushandlung/Anpassung
Rom Bearbeitung und SES als Méglichkeit zur
inhaltliche Verinderung Steuerung der Schule in
von Schulstrukturfragen Eigenverantwortung
Deutungshoheit beim
Ministerium
Aushandlung/Abwarten

Tabelle 2: Rekontextualisierungsprofile (in Anlehnung an Miceli, 2018a, S. 325)

auf organisatorischer als auch auf pidagogischer Ebene agierten. Die Ergebnisse machen
auflerdem deutlich, dass die Schulen mit ihren Entwicklungsschwerpunkten in der Regel
an bereits angelegte Strukturen und Prozesse ankniipften und so die Balance zwischen
kontinuierlicher Weiterentwicklung und umfassenden Wandel herstellten (vgl. Miceli,
2018a, S. 339ff.).

Die unterschiedlichen Rekontextualisierungen der Gruppen konnten in der Auswer-
tung der Gruppendiskussionen nachgezeichnet werden und liefen sich anschliefend zu
fallspezifischen Rekontextualisierungsprofilen verdichten (vgl. Miceli, 2018a, S. 149).
Im Folgenden wird zusammenfassend der jeweilige Umgang der Gruppen Kopenhagen,
Paris, London und Rom mit den oben benannten Spannungsfeldern dargestellt. Fir
den vorliegenden Artikel wurden diese vier Gruppen ausgewihlt, weil sich hier die Un-
terschiedlichkeit der Rekontexualisierungsprofile besonders gut darstellen lisst. Diese
werden anhand von zusammenfassenden Beschreibungen ausdifferenziert. Der Fokus
wird in der folgenden Darstellung darauf gelegt, wie die Gruppen auf die Erwartungen,
die von Seiten der Bildungspolitik mit der Reform verkniipft wurden, reagieren und wel-
chen Einfluss diese auf ihre Schulentwicklungsprozesse haben.! In der vergleichenden
Auswertung der Gruppendiskussionen hat sich gezeigt, dass insbesondere die drei Gegen-

1 Die ausfithrlichen Rekonstruktionen und Fallbeschreibungen kénnen in an folgender Stelle nachgele-
sen werden: Miceli, N. (2018a). Schulautonomie als Element neuer Steuerung. Rekontextualisierungen
zwischen pidagogischer und strukeureller Perspektive. Wiesbaden: Springer VS.
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satzpole (Pidagogische Anforderungen vs. Steuerungstheoretische Herausforderungen,
Kontinuitit vs. Wandel und Autonomie vs. Heteronomie) fiir die Rekontextualisierung
der Reform der SES eine zentrale Rolle spielten und die Prozesse der Schulen prigten
(vgl. Miceli, 2018, S.323). In Tabelle 2 werden die Rekontextualisicrungsprofile der
Gruppen in Schlagworten zusammengefasst. Auch wenn alle Gruppen jeweils alle Span-
nungsfelder bearbeitet haben, zeigten sich Unterschiede in der Schwerpunktsetzung, die
in der Tabelle durch das Freibleiben einzelner Felder dargestellt wird.

4.1 Gruppe Kopenhagen

Die Gruppe Kopenhagen setzt sich aus der stellvertretenden Schulleitung sowie finf
Lehrpersonen zusammen. Die Teilnehmenden haben zum Teil neben ihrer Rolle als Lehr-
person weitere Funktionen inne. Sie sind beispielsweise fir die interne Evaluation oder
die Ganztagsschulkoordination zustindig oder sind Fachbereichsleitende. Alle haben an
der Konzeption und Planung der Selbststindigen Schule mitgewirke oder sind an der
weiteren Organisation der Umsetzung der Konzepte mafigeblich beteiligt.

Als zentrales Ergebnis hat sich gezeigt, dass die Gruppe Kopenhagen die Selbststin-
dige Schule als Aufgabe der Professionalisierung in Bezug auf die Organisation, Verwal-
tung und innerschulische Steuerung rekontextualisiert. Dabei macht sich die Gruppe
die neuen Herausforderungen zur eigenen Aufgabe und kommt zu der Erkenntnis, dass
hierfiir andere Kompetenzen und ein anderes Vokabular benétigt werden, als fiir die bis-
herigen Aufgaben. Sie fokussiert in der Diskussion die neuen, wahrgenommenen Erwar-
tungen an den Einsatz anderer Instrumente und Begrifflichkeiten wie z. B. eine SMAR-
Te-Zielformulierung oder Qualititsmanagement im Kontext organisatorischer Ablaufe
in der Schule (vgl. Miceli, 2018a, S. 195 ff.). Diese werden mit einem neuen Zeitgeist und
Modernitit verbunden und in Abgrenzung zu anderen Schulen geschen, die sich nicht
an dieser neuen Norm orientieren miissen. Dabei zeigt die Gruppe eine adaptierende
und anpassungsfihige Einstellung, sich in ihrem Auftreten flexibel mit neuen Normen
auscinanderzusetzen und sich diese durch Lernprozesse anzucignen sowie sie in ihr Han-
deln zu integrieren. Professionalisierung wird von der Gruppe als Routine verstanden, in
der ein vorhandenes Wissen flexibel gehandhabt werden kann. In Abgrenzung zu diesen
steuerungstheoretischen Herausforderungen werden die pidagogischen Anforderungen
an die Schule gesehen. Es wird deutlich, dass die Gruppe die neuen Normen, die mit der
Reform der SES ecinhergehen, cher einer betriebswirtschaftlichen Sichtweise zuschreibt
und sic auf Verwaltungsaufgaben bezicht. Die Orienticrung an neuen Normen findet
daher Eingang in Handlungen, die mit diesen Aufgaben verbunden sind. In Bezug auf
das pidagogische Handeln werden jedoch Grenzen fiir diese an betriebswirtschaftlichen
Sichtweisen ankniipfenden Normen gesehen. Padagogische Prozesse lassen sich ihrer
Ansicht nach nicht mit Kennzahlen quantifizieren, sondern erfordern andere Méglich-
keiten zur Uberpriifung von Zielen. Im Kontext von pidagogischen Uberlegungen wird
von der Gruppe daher an alten Routinen festgehalten.

Zusammenfassend konnte rekonstruiert werden, dass die Gruppe Kopenhagen in
ihren Erzidhlungen ihr Handeln nach neuen Normen und alten Routinen ausbalanciert.
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Die Aufgabenbereiche werden differenziert betrachtet und eine Unterscheidung zwi-
schen pidagogischen und organisatorischen Prozessen vorgenommen. Die handlungs-
leitenden Orientierungen in Bezug auf die bisherigen (pidagogischen) Aufgaben und
Routinen im Kerngeschift Unterricht konnten rekonstruiert werden und es wurde
deutlich, dass sich diese in diesem Bereich durch die Reform der SES nicht sonderlich
verdndern. Stattdessen werden sie durch neue Aufgabenbereiche, die neue Routinen und
Orientierungen verlangen, erginzt. Die Reform der SES fithre fur die Gruppe somit
zu einer Kompetenzverschiebung sowie einer Verschiebung des Erfahrungshorizontes
der Lehrpersonen oder zumindest derer die an den neuen Aufgaben beteilige sind (vgl.

Miceli, 2018a, S. 326f.).

4.2 Gruppe Paris

Einen Kontrast zur Gruppe Kopenhagen bildet die Gruppe Paris. Die Gruppendiskussion
wurde mit der Steuergruppe der Schule gefiihre, die sich aus dem Schulleiter, der stellver-
tretenden Schulleiterin sowie fiinf weiteren Lehrerinnen mit weiteren Funktionen wie
Fachbereichsleitung, Schulentwicklungsberatung usw. zusammensetzt. Die Gruppe Paris
legt anders als die Gruppe Kopenhagen den Fokus bei der Ausgestaltung der Reform auf
die padagogische Autonomie und stellt hieriiber einen Anschluss an ihre bisherigen Schul-
entwicklungsprozesse her. Die pidagogische Autonomie wird genutzt, um pidagogische
Mafnahmen und Unterrichtsentwicklungsprozesse zu initiieren und es wird an bereits
bestehende Prozesse angekniipft. Diese konnen durch die Méglichkeiten der erweiter-
ten schulischen (Gestaltungs-) Autonomie anders ausgestaltet werden. Dabei wird eine
funktionale Arbeitsteilung dargestellt und zwischen der Ausgestaltung der finanziellen,
organisatorischen und personellen Autonomie auf der cinen Seite und der padagogischen
Autonomie auf der anderen Seite unterschieden. Dem Schulleiter wird die Verantwortung
fiir die Ausgestaltung der ersten drei Dimensionen zugeschrieben. Die Umsetzung der pi-
dagogischen Dimension tibernehmen hingegen die Jahrgangsteams. Die SES bietet dabei
den Rahmen, um Férdermafnahmen in cinem groferen und strukturierteren Umfang
als bisher umzusetzen. Auch im Kontext der Reform der SES kniipfen die Lehrpersonen
in ihren Darstellungen an bisherige Orientierungen an und riicken das einzelne Kind in
den Mittelpunke ihrer Erzahlungen. Neue Normen, wie eine Orientierung an allgemein-
gilltigen Standards, Wettbewerb und Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler,
werden nur hintergriindig in die Uberlegungen einbezogen. Die alten Routinen werden
dabei prozesshaft weiterentwickelt, mit neuen Abliufen erginzt sowie diec Malnahmen
evaluiert und gegebenenfalls verindert (vgl. Miceli, 2018b, S. 106 ff.).

Insgesamt wurde deutlich, dass sich die soziale Praxis der Schule in einer funktionalen
Rollenteilung zwischen der Schulleitung einerseits und den Lehrpersonen andererseits
zeigt. Wiahrend die Schulleitung die Ausgestaltung der steuerungstheoretischen Aufga-
ben tbernimme, ist es den Lehrpersonen méglich, sich der Umsetzung padagogischer
Anforderungen zu widmen. Es konnte sichtbar gemacht werden, dass die Gruppe die
Reform der Selbststindigen Schule so rekontextualisierte, dass durch die erweiterte Au-
tonomie bereits bestehende Projekte und/oder Visionen umgesetzt oder weiterentwi-
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ckelt werden konnten. Sie orientierte sich beim Ausbalancieren des Spannungsfeldes
aus padagogischen Anforderungen und steuerungstheoretischen Herausforderungen an
der Verbesserung der Unterrichtsqualitit und der Lern- und Lehrergebnisse. Es konnte
rekonstruiert werden, dass der Bezugspunkt fiir ihre Handlungen dabei nicht in einer
Orientierung an quantifizierbarem Output lag. Stattdessen wurden die individuellen
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in den Fokus gestellt. Dabei wurden Neue-
rungen auf der Basis von gemachten Erfahrungen eingefithre und so eine Balance aus
kontinuierlicher Weiterentwicklung und stetem Wandel hergestellt. Die Gruppe Paris ist
sich dabei des heteronomen Rahmens bewusst, bearbeitet diesen jedoch mit einem prag-
matischen Umgang und einem erweiterten Autonomieverstindnis. Die Gruppe stellt in
der Diskussion die Moglichkeit der Nutzung von bestechenden Handlungsspielriumen
in den Vordergrund und verweist darauf, dass die Vorgaben und Steuerungsinstrumente
tibergeordneter Instanzen an eigene Intentionen und die Lernbediirfnisse der Schiilerin-
nen und Schiiler anpasst werden konnen (vgl. Miceli, 2018a, S. 326).

4.3 Gruppe London

Einen weiteren Kontrast zu den Gruppen Kopenhagen und Paris bildet die Gruppe
London. Die Gruppe setzt sich aus Mitgliedern der Steuergruppe der Schule zusammen.
Neben der Schulleitung nahmen drei Lehrpersonen, der Schulsozialarbeiter, ein Eltern-
vertreter sowie eine Vertretung der Schiilerschaft an der Diskussion teil.

Anders als die Gruppen Paris und Kopenhagen rahmt die Gruppe London die Teil-
nahme am Pilotprojekt als Belohnung fiir in der Schule bereits geleistete (Schulentwick-
lungs-)Arbeit. Der Status als Selbststindige Schule wird von der Gruppe als Label ge-
schen, das nachtriglich die bereits geleistete Entwicklungsarbeit honoriert und auszeich-
net. Der Hauptgrund fiir die Teilnahme an dem Pilotprojeke der SES liegt fiir die Gruppe
London in der Dimension der finanziellen Autonomie. Dieser wird eine hohe Bedeutung
beigemessen, da sie die Moglichkeit bietet freier mit Ressourcen zu agieren und diese
autonom zu nutzen. Die Anschlussfihigkeit an die Reform stellt die Gruppe London
wie auch schon die Gruppe Paris tiber bestechende Prozesse und damit einhergehende
Praktiken her. Im Kontext der SES sollen bereits gestartete Schulentwicklungsprozesse
aufgegriffen und fortgefihrt werden. Dadurch wird das Spannungsfeld zwischen Konti-
nuitit und Wandel ausbalanciert. Indirekt wird davon ausgegangen, dass die bisherigen
Routinen aufrechterhalten werden konnen und eine Verinderung der Aufgaben nur auf
die Schulleitung zukommt. Analogzur Gruppe Paris wird so auch in der Gruppe London
eine funktionale Arbeitsteilung vorgenommen. Im Zusammenhang mit einer Uberprii-
fung durch die Schulinspektion wurde fiir die Gruppe jedoch sichtbar, dass durch die
Teilnahme an dem Pilotprojekt von tibergeordneten Instanzen neue Normen als Maf3-
stab an Schulentwicklungsprozesse angelegt werden, die eine Veranderung der bisherigen
Routinen erfordern. Es wurde von der Schulinspektion erwartet, dass die Schulentwick-
lung anhand standardisierter sowie formalisierter Prozesse und Ablaufe durchgefiihrt
und dokumentiert wird und entsprechende Begrifflichkeiten, wie z.B. Qualitatskrite-
rien verwendet werden (vgl. Miceli, 2018a, S. 282). Dies steht jedoch im Kontrast zu den



Schulentwicklung zwischen Autonomie und heteronomen Rahmen

Routinen der Gruppe, die Entwicklungsprozesse bisher weitestgehend als informelle,
partizipative Interaktion erlebt hat. Die Gruppe London nimmt die neuen Normen,
die von der Schulinspektion mit der SES verkniipft werden, als einen Widerspruch zu
der cigentlich angestrebten erhéhten schulischen (Gestaltungs-) Autonomic wahr. Diese
verbindet die Gruppe, mit grofferen Handlungsspielrdaume und einer selbstbestimmten
Prozessgestaltung. In diesem Kontext zeigt sich deutlich das der Reform immanente
Spannungsfeld aus Heteronomie und Autonomie. Dariiber hinaus wird von der Gruppe
London ecine Verinderung hinsichtlich des Sprachduktus, der im Kontext der Reform
erwartet wird, festgestellt. Dies fithrt bei der Gruppe zu Irritationen, da mit dem neuen
Sprachduktus kein inhaltlicher Wandel und damit eine andere Handlungsroutine ver-
bunden wird, sondern lediglich ein anderes sprachliches Label. Insgesamt zeigt sich in der
Auswertung der Diskussion mit der Gruppe London, dass sie anders als die vorherigen
Gruppen das Spannungsfeld aus Autonomie und Heteronomie stark fokussiert. Insge-
samt wird dem Ministerium von der Gruppe cine grofie Deutungshoheit zugeschrieben.
Der heteronome Rahmen, in dem sich die Gruppe befindet, wird von ihr dabei zwar als
Teil des Systems akzeptiert. Er wird jedoch kritisch betrachtet und als Widerspruch zu ei-
nem autonomen Handeln innerhalb einer erhéhten (Gestaltungs-) Autonomie markiert.
»Durch die fehlende Passung aus tatsichlichen Handlungsspielriumen und dem eigenen
Autonomieverstindnis entsteht eine Ambivalenz, die zu Aus- und Verhandlungsprozes-

sen fithrt* (Miceli, 2018a, S. 330).

4.4 Gruppe Rom

Abschlieflend soll mit der Gruppe Rom e¢in weiterer Kontrast zu den drei vorherigen
Gruppen dargestellt werden. Die Diskussion wurde in dieser Schule mit einer Projeke-
gruppe gefuhre, die sich u. a. aus Lehrpersonen, Vertreterinnen und Vertretern der Schi-
lerschaft und der stellvertretenden Schulleitung zusammensetzt.

Insgesamt hat sich in der Analyse gezeigt, dass sich die Gruppe Rom in ihren Re-
kontextualisierungsprozessen von den anderen Gruppen unterscheidet. Dies wird zum
Beispiel im Umgang mit dem Spannungsfeld Kontinuitit vs. Wandel deutlich. Anders
als die anderen Gruppen der Studie, die tiber bereits bestehende Projekte und Routinen
eine Anschlussfihigkeit an die Reform hergestellt haben, stellt die Gruppe Rom tiber den
Wandel den Anschluss an die Reform der SES her. Durch cine konsequente Auslegung
des Begriffes ,Autonomic® sicht die Gruppe Rom mit der SES die Maglichkeit einen
cigenen schulstrukturellen Rahmen aufzubauen und diesen mit cigenen normativen An-
spriichen zu belegen. Wihrend andere Gruppen bildungspolitische Normen mindestens
hintergriindigin ihr Handeln integrieren, grenzt sich die Gruppe Rom bewusst davon ab.
Eine schulstrukturelle Anderung der Routinen im Kontext der SES wiirde der Schule —
in der Argumentation der Gruppe — die Méglichkeit er6ffnen ihr Handeln zu verindern
und sich noch stirker als bisher an ihren eigenen Normen zu orientieren (vgl. Miceli,
20184, S. 265 £f).

Im Vordergrund der Diskussion steht jedoch die Auseinandersetzung mit dem Span-
nungsfeld von Autonomie und Heteronomie. Sie nimmt tiber weite Teile der Diskussion

153



154 Nicole Miceli

hinweg cinen groffen Raum in den Beschreibungen, Argumentationen und Erzahlun-
gen der Gruppe ein und ,wird tiber verschiedene Themen hinweg explizit als relevan-
ter Aspeke in allen Entscheidungssituationen im Kontext der SES markiert” (Miceli,
2018a, S.310). Die Gruppe schreibt den iibergeordneten Instanzen wie auch die Gruppe
London cine grofie Deutungshoheit zu. Dabei wird die ,,Diskrepanz aus heteronomen
Rahmen und Autonomie [wird] als Kontraindikation fiir autonomes Handeln markiert.
Die eigenen Handlungsspielriume werden in Abhingigkeit von Lésungsméglichkeiten
und der Steuerung durch das Ministerium gesehen® (vgl. Miceli, 2018a, S. 329).

Die Moglichkeiten der SES werden von der Gruppe Rom daher cher in Gedankenex-
perimenten bearbeitet. Dabei deutet sich an, dass im Kontext der Reform der SES eher
der Wandel als Maf3stab fiir Schulentwicklungsprozesse in den Vordergrund gestellt wird.
Im Verlauf der Diskussion konnte dartiber hinaus eine oppositionelle Diskursorganisa-
tion nachgezeichnet werden, die auf unterschiedliche Orientierungen und konjunktive
Erfahrungsraume der Diskussionsteilnehmenden zuriickzufthren ist. Hierdurch fillt es
der Gruppe schwerer eine gemeinsame Sichtweise zu entwickeln und Handlungsoptio-
nen abzuleiten. Stattdessen stehen verschiedene Aushandlungsprozesse im Vordergrund.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Die Analysen der Gruppendiskussionen haben gezeigt, dass sich die neuen Anforde-
rungen, die durch die Reform der SES an das Handeln der schulischen Akteure her-
angetragen wurden, in Spannungsfeldern manifestierten. Die dokumentarischen Inter-
pretationen konnten sichtbar machen, dass diese von den Schulen in der vorliegenden
Studic in einer fiir die Einzelschule typischen Logik bearbeitet wurden. Jede Gruppe hat
fiir sich passende Losungsstrategien entwickelt und damit eine Balance zwischen dem
Beibehalten bisheriger Routinen und der Implementierung neuer Praktiken hergestellt.
Mit Hilfe der Diskursanalysen konnten die dabei stattfindenden Aushandlungsprozesse
der schulischen Akteure rekonstruiert werden und es konnte gezeigt werden, wie die
unterschiedlichen Orientierungen der einzelnen Akteure einbezogen und gemeinsame
Handlungslogiken entwickelt wurden. Dadurch ist es méglich die Handlungslogiken bei
der Umsetzung bildungspolitischer Reformen nachzuvollzichen sowie organisationale
Strukturen innerhalb der Einzelschulen zu verstehen. Hierdurch wurde es méglich, einen
tieferen Einblick in die Umsetzung der Reform der SES und die damit verbundenen
Schulentwicklungsprozesse zu gewinnen.

Das zentrale Spannungsfeld aus pidagogischen Anforderungen und steuerungstheo-
retischen Herausforderungen, mit dem sich die Gruppen in der hier dargestellten Studie
auseinandergesetzt haben, ist dabei strukturlogisch bereits in den Reformanforderungen
der Selbststindigen Schule enthalten. Die Gruppen balancierten dieses Spannungsfeld
unterschiedlich aus, indem sie divergierende Schwerpunkte setzten und die durch die
Reform der SES angestofienen Schulentwicklungsprozesse auf zwei verschiedene Ebenen
bezogen. Wihrend sich die einen Gruppen an padagogischen Aspekten orientierten und
die Unterrichtsentwicklung in den Fokus des Handelns stellten, stellten andere Gruppen
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die mit der Reform verbundenen neuen Steuerungsaufgaben in den Vordergrund und
entwickelten auf organisationaler Ebene neue Routinen und Kompetenzen.

Am Beispiel der organisatorischen Strukturen konnte deutlich gemacht werden, dass
die Gruppen, die seitens der Bildungspolitik mit der Reform der SES einhergehenden
neuen Normen sehr stark wahrnahmen. Diese zeigten sich fir die schulischen Akteure
durch die Riickmeldungen der Schulinspektion, die einer eher betriebswirtschaftlichen
Sichtweise folgte und zum Beispiel standardisierte Prozesse und messbare Ziele einfor-
derte. Die Gruppen gingen schr divergent mit diesen Anforderungen um. Ein Teil der
Gruppen orientierte sich bei der Bewiltigung der neuen Aufgaben an bewihrten Strate-
gien hinsichtlich der Prozesse und verinderte ihre Routinen nicht, wihrend andere die
neu an sie herangetragenen Normen annahmen und Prozesse dahingehend veridnderten
(vgl. Miceli, 2018, S.330ff.). Es konnte gezeigt werden, dass die Gruppen dabei hiufig
durch cine funktionale Arbeitsteilung eine Kontinuitit im Handeln hergestellt haben.
Hinsichtlich der Aufgaben, die mit dem pidagogischen Handeln der Lehrpersonen ver-
bunden sind, wurden dabei in der Regel bisherige Routinen beibehalten, fiir die zumeist
pidagogische Orientierungen handlungsleitend waren. Die Verantwortung fir Aufga-
ben, die mit steuerungstheoretischen Herausforderungen verbunden sind, wurden von
den Gruppen cher an bestimmte Rollen und Funktionen gebunden. Dieses Ergebnis lisst
sich systemtheoretisch betrachten und iiber den Ansatz der losen Kopplung der Funkti-
onssysteme innerhalb der Schulen plausibilisieren. Denn die schulischen Akteure sind
zwar cinerseits miteinander verbunden, konnen andererseits jedoch relativ unabhingig
voneinander agieren (vgl. Jansen & Vogd, 2013, S. 83).

Im Hinblick auf das Spannungsfeld aus Kontinuitit und Wandel konnte gezeigt wer-
den, dass die Schulen sehr unterschiedliche Losungswege gefunden haben und auch hier
an den unterschiedlichen Ebenen ankniipfen: In Hinblick auf pidagogische Prozesse,
die den Unterricht betreffen, entwickelten die meisten Gruppen bereits bestehende oder
laufende Projekte weiter und orientierten sich damit an einer kontinuierlichen Entwick-
lung. Herrmann (2012) sicht darin das Herstellen von Anschlussfihigkeit an die Reform,
denn dic ,Schule bleibt fiir sich und fir ihre Mitglieder als dieselbe Schule erhalten
und sie bleibt dies unter radikal verdnderten Arbeitsbedingungen, nimlich denen der
Selbststindigkeit” (ebd., S. 224). Die Gruppen in der Studie kniipften dabei an erprobte
Handlungspraktiken an und bezogen sich auf Normen, die auch bisher das eigene Han-
deln prigten. Dariiber hinaus wurden die Méglichkeiten der finanziellen Autonomie
genutzt und neue padagogische Projekte initiiert, die auf lingerfristigen Ideen basierten
und bisher aus finanziellen Griinden als nicht realisierbar galten. Eine Ausnahme bildete
die Gruppe Rom, die mit einer schulstrukturellen Innovationsidee den mit der Reform
verbundenen Autonomiegedanken breiter gefasst hat, als dic anderen Gruppen und
hiertiber eine Anschlussfihigkeit herstellte. Insgesamt wurde jedoch deutlich, dass die
Gruppen sich in ihrer dargestellten Handlungspraxis an bisherigen Routinen und Denk-
mustern orientierten und so die Komplexitit und Unsicherheit, die mit Innovationen
verbunden sein kénnen, iiberwanden (vgl. Zeitler, Heller & Asbrand, 2012, S.237f.).

Im Hinblick auf die Frage nach den Rekontextualisierungen der Reform der Selbst-
stindigen Schule kommt als drittes Spannungsfeld das zwischen Autonomie vs. Hete-
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ronomie zum Tragen. Denn Schulen befinden sich — auch im Kontext einer erhohten
(Gestaltungs-) Autonomie — weiterhin in einem heteronomen Rahmen. Die Rekonstruk-
tionsprofile machen deutlich, dass das Autonomieverstindnis der Gruppen sehr unter-
schiedlich ist. Gleichzeitig konnte gezeigt werden, dass die erlebte Autonomie ausschlag-
gebend fiir die Ausgestaltung der Reform war: ,,Je autonomer sich die Schulen erlebten,
desto starker grenzten sie sich in ihrem padagogischen Handeln von bildungspolitischen
Vorgaben ab. Die Arbeit im Unterricht wurde von diesen Gruppen auf die cigene Ex-
pertise, die auf langjihrigen Lehrerfahrungen beruht, zurtickgefiihrt. Die bildungspoliti-
schen Vorgaben wurden dabei reflexiv gehandhabt und an die einzelschulischen Rahmen-
bedingungen sowie die individuellen Bediirfnisse der Schiiler /innen angepasst™ (Miceli,
2018a, $335). Einen Kontrast zu den Gruppen, die die bildungspolitischen Vorgaben
und Riickmeldungen reflexiv handhabten, bilden die Gruppen, die in den Riickmeldun-
gen und Vorgaben eher Handlungsanweisungen schen, die es zu befolgen gilt. Fiir diese
Gruppen spitzt sich die Autonomieantinomie zu, denn die erwartete (Gestaltungs-) Au-
tonomiec im Rahmen der SES steht fir sie in einem deutlichen Widerspruch zu dem
heteronomen Rahmen, den sie wahrnehmen (vgl. Miceli, 2018a, S. 335 ff.).

Zu cinem dhnlichen Ergebnis kommen bereits Zeitler, Heller und Asbrand (2012) in
ihrer Studie zur Einfithrung der Bildungsstandards (vgl. ebd., S.231) und Bellmann et al.
(2016) in ihrer Studie zu Vergleichsarbeiten (ebd., S. 387; vgl. auch Bellmann, Schweizer
& Thiel, 2017).

Dic in diesem Beitrag beschriebene Studie hat die hohe Komplexitit von Refor-
men im Kontext einer erweiterten schulischen (Gestaltungs-) Autonomie verdeutlicht.
Eskonnte gezeigt werden, dass es bei der Umsetzung innerhalb der Einzelschulen zu stark
divergierenden Rekontextualisierungen kommt. Die Ergebnisse der Studie lassen bereits
erkennen, dass unterschiedliche Akteursgruppen, z.B. Schulleitung, Lehrkrafte, pada-
gogisches Personal etc. divergierende Rekontextualisierungen von bildungspolitischen
Reformen vornchmen. Zukiinftige Studien sollten hieran ankniipfen und die Rekontex-
tualisierungsprozesse verschiedener Akteure in den Fokus stellen. Dartiber hinaus sollte
untersucht werden, ob die vier benannten Spannungsfelder auch im Kontext anderer
bildungspolitischer Reformen fiir die schulischen Akteure virulent werden. Dies konnte
dazu beitragen, Antworten auf die Frage zu finden, wie Schulen mit neuen Anforderun-
gen und Normen bildungspolitischer Reformen umgehen und welche handlungsleiten-
den Orientierungen dabei zum Tragen kommen.
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Konjunktive Erfahrungsriume an Schulen und ihre Bedeutung fiir
Schulentwicklungsprozesse

Zwischen Suche nach Gewissheiten und Akzeptanz von
Ungewissheiten

Angelika Paseka und Jan-Hendrik Hinzke

Zusammenfassung

Der Beitrag zeigt anhand von Interviews mit Schulleiter /innen und Gruppendiskussio-
nen mit Lehrpersonen exemplarisch auf, wie sich drei Schulen hinsichtlich ihrer kon-
junktiven Erfahrungsraume unterscheiden. Die Daten lassen je schulspezifische explizite
und implizite Wissensbestinde erkennen, die mit einer je unterschiedlichen Nutzung
ciner Innovation einhergehen. Die Implementierung einer videobasierten Lernplattform
sollte kollektive Diskussionsprozesse im Kollegium und einen Transfer in die unterricht-
liche Praxis auslésen. Es zeigt sich, dass technische Schwierigkeiten in unterschiedlicher
Weise gerahmt und interpretiert wurden. Daraus entstanden Dynamiken, die Schul-
entwicklungsprozesse hemmten bzw. beférderten: An zwei Standorten konnte sich die
Innovation nicht entfalten und ein Wissenstransfer kam nicht zustande. Hier wurde
bei der Suche nach Gewissheiten auf schliefende Muster zuriickgegriffen. Am dritten
Standort richtete sich der Blick auf das Potenzial der Innovation und die Erfahrungen
wurden mit neuen und damit wieder ungewissen Herausforderungen fir die Schulent-
wicklung verkniipft.

Schliisselworter:  Schulentwicklung,  Schulentwicklungsforschung, Ungewissheit,
Schulleitung, Lehrpersonen, Praxeologischc Wissenssoziologie, Dokumentarische Me-
thode, Konjunktive Erfahrungsriume

Conjunctive Spaces of Experience at Schools and their Implications for School-
Improvement Processes. Between Searching for Certainty and Accepting
Uncertainty

Abstract

Based on interviews with principals and group discussions with teachers from three
different schools, this paper investigates how these schools differ concerning their Con-
junctive Spaces of Experience. The data verify that school-specific explicit and implicit
knowledge towards innovations exists. However, the different ways of making use of
an innovation vary. The implementation of a learning platform was supposed to trigger
collective discussions among the staff of these schools as well as to transfer it into their
teaching practices. Technical problems, which occurred by using the learning platform,
were framed and interpreted differently. This situation created dynamics which either
promoted or inhibited school-improvement processes. In two schools, the innovation
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was unable to flourish and a knowledge transfer did not occur: in the search of certainty,
,closing patterns® were applied among the investigated. In the third school, potentials of
the innovation were emphasized and the experiences were linked to new and thus again
uncertain challenges for school-improvement processes.

Keywords: school improvement, school-improvement research, uncertainty, school ma-
nagement, teachers, Praxeological Sociology of Knowledge, Documentary Method, con-
junctive spaces of experience

1. Einleitung

Ausgangspunkt des Beitrags bilden vermehrt vorliegende Erfahrungen von schulischen
Praktiker/innen, Schulberater /innen und Schulaufsicht, dass sich intendierte Wirkun-
gen in Schulentwicklungsprozessen nicht immer einstellen (etwa Zala-Mezd, Strauss,
Herzig, Miiller-Kuhn, Hibig, & Kuster, 2018). Um den Ursachen nachzuspiiren, wird in
der Forschungsliteratur primir das diskursiv zugangliche Wissen der beteiligten Akteu-
r/innen in den Blick genommen. Allerdings scheint nicht nur das explizite, sondern auch
das implizite Wissen von Bedeutung zu sein, welches in konjunktiven Erfahrungsriumen
an Schulen zum Tragen kommt. Den unterschiedlichen Wissensbestinden wurde in der
bisherigen Schulentwicklungsforschung jedoch noch wenig Beachtung geschenkt (As-
brand, 2014; Zeitler, Heller & Asbrand, 2013).

Ziel des Beitrags ist es, anhand einer Reanalyse von Datenmaterial aus cinem Schul-
begleitforschungsprojekt den Blick auf das Verhiltnis von expliziten und impliziten
Waissensbestinden von Lehrpersonen und Schulleiter /innen zu lenken, die eine videoba-
sierte, auf die Initiierung von Schulentwicklungsprozessen zielende Innovation genutzt
haben. Dazu wird das Datenmaterial (Interviews mit Schulleiter /innen, Gruppendiskus-
sionen mit Lehrpersonen) unter Heranzichung der Praxeologischen Wissenssoziologie
Bohnsacks (2017) und mittels Dokumentarischer Methode interpretiert. Wir gehen da-
bei folgenden Forschungsfragen nach. (1) Auf inhaltlicher Ebene: Welche konjunktiven
Erfahrungsriume lassen sich an den untersuchten Schulen rekonstruieren, auf welche
konjunktiv geteilten Wissensbestinde wird Bezug genommen und welche Bedeutung
von Ungewissheit in Bezug auf Schulentwicklungsprozesse erschliefSt sich aus dem Da-
tenmaterial? (2) Auf methodischer Ebene: Welche Herausforderungen zeigen sich in der
Nutzung der Dokumentarischen Methode fiir eine Schulentwicklungsforschung?

Um diese Fragen zu beantworten, werden zunichst das zugrundeliegende Verstandnis
von Schulentwicklung erliutert und Uberlegungen zu den expliziten und impliziten
Wissensbestinden in den Schulentwicklungsdiskurs eingebettet (Kapitel 1). Unter Nut-
zung der zentralen Begriffe der Praxeologischen Wissenssoziologie werden Uberlegun-
gen zur Datenerhebung und Datenanalyse vorgestelle (Kapitel 2). Das Schulentwick-
lungsprojekt sowie das in der Begleitforschung erhobene Datenmaterial an drei Schulen
werden erldutert (Kapitel 3). Mit Hilfe von ausgewihlten Passagen werden Kennzeichen
rekonstruierter konjunktiver Erfahrungsriume an den untersuchten Schulen prisentiert
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(Kapitel 4), che die Ergebnisse unter Bezugnahme auf die Forschungsfragen diskutiert
werden (Kapitel 5).

2. Schulentwicklung und verschiedene Arten von Wissen unter der
Perspektive von Ungewissheit

Den weiteren Uberlegungen liegt ein Verstindnis von Schulentwicklung zugrunde,
das die Einzelschule als Handlungseinheit versteht und deren Entwicklung fokussiert
(grundlegend Rolff 1991). Uberblickt man den bisherigen Forschungsstand zur Wirk-
samkeit einer so verstandenen Schulentwicklung, so lasst sich — neben einigen Studien,
die positive Wirkungen von Schulentwicklungsmafinahmen etwa auf den Kompetenz-
zuwachs von Schiiler /innen konstatieren (etwa Richter, Bhme, Becker, Pant & Stanat,
2014; Pietsch, Janke & Mohr, 2014) - festhalten, dass mit Schulentwicklung verbun-
dene Erwartungen oftmals nicht erfiillt werden (etwa Dedering, 2016). Weit verbrei-
tete theoretisch-konzeptionelle Annahmen zur Schulentwicklung und darauf bezogene
Prozesssteucrungsmodelle stofen folglich an Grenzen. So konstatieren auch Killus und
Paseka (2020, S. 102), dass ,Konzepte und Theorieentwiirfe zu kurz greifen, die von aus-
schlieflich zielorientiertem Verhalten, rein rationalen Entscheidungen, klar planbaren
Prozessen und linearer Kausalitit ausgehen®.

Diese Kritik aufgreifend betrachten wir Schulentwicklung als einen Prozess, der
durch hohe Komplexitit und Ungewissheit gekennzeichnet ist. Ungewissheit — verstan-
den als Unvorhersehbarkeit angesichts einer Vielzahl von Anschlussoptionen (Paseka,
Keller-Schneider & Combe, 2018; Hinzke, Gesang & Besa, 2021) - resultiert dabei zum
einen daraus, dass sich die schulischen Akteur/innen im Rahmen von Schulentwick-
lung mit Anforderungen der schulischen Umwelt (Gesellschaft, Bildungssystem, etc.)
auscinandersetzen miissen. Zum anderen emergiert Ungewissheit fir die schulischen
Akteur/innen aus nicht planbaren, dynamischen Verldufen in der Interaktion sowohl
innerhalb der Handlungseinheit Schule als auch in der Interaktion mit der schulischen
Umwelt. Impulse, die Anlass fiir Schulentwicklung darstellen (kénnten), werden als
mehr oder weniger willkommene Stérung und Irritation erfahren und - wenn sie auf-
gegriffen werden - als ein ,,Sprung ins Dunkel® (Combe, 2010, S.73), der sich aus dem
Sich-Einlassen auf eine neue Situation ergibt. Spiclriume fiir Entwicklungsprozesse miis-
sen erkannt und aufgegriffen, Anschliisse an Vorhandenes (wie Wissen, Routinen oder
Strukturen) gefunden werden. In diesem Beitrag fokussieren wir die Frage, ob und wie
Schulen das machen und auf welche Wissensbestiande sie angesichts der Schulentwick-
lungsprozessen inhirenten Ungewissheit zuriickgreifen.

Fiir die Schulentwicklungsforschung erweist es sich als gewinnbringend, zwischen ei-
ner Programmatik und einer Praxis von Schulentwicklung zu unterscheiden (Goldmann,
2017). Auf Seite der Programmatik gilt es, die mit Schulentwicklung als zielgerichteten
Prozess verbundenen Normen und Common Sense-Theorien zu analysieren, die von
den beteiligten Akteur/innen wahrgenommen und proponiert, d. h. expliziert werden.
Durch eine solche Analyse wird das explizite resp. theoretische Wissen der Schulentwick-
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lungsakteur/innen erkennbar, das sich etwa als Wissen siber eine Innovation, tiber das
Managen von Schulentwicklungsprojekten oder tiber schulpolitische Vorgaben und Rah-
menbedingungen an einem Schulstandort zeigt. Auf der Seite der Praxis hingegen steht
die Performanz der Schulentwicklung mit ihrer Eigenlogik im Zentrum. Rekonstruiert
wird das implizite resp. handlungsleitende Wissen der Akteur/innen, welches sich nicht
als Wissen tiber* zeigt, sondern sich aus der Praxis der Schulentwicklung rekonstruieren
lasst. Eine solche Praxis kann dann ggf. tiber die Analyse von Praktiken, verstanden als
die im Vollzug hervorgebrachte soziale Ordnung der Praxis (Schiitz, Idel & Carvallo,
2015, S.122), niher analysiert werden. Dass ein solches stillschweigend vorhandenes
und handlungsleitende Wissen fir Prozesse der Schul- bzw. Organisationsentwicklung
relevantist, wurde auch im englischsprachigen Bereich bereits mehrfach herausgearbeitet
(etwa Argyris & Schoén, 1999; Spillane, Reiser & Reimer, 2002), ohne dass dabei grund-
legend zwischen theoretischem und praktischem Wissen unterschieden wird. Einzelne
deutschsprachige Studien, die mit der Dokumentarischen Methode operieren, zeigen
das Potenzial einer klaren Unterteilung der beiden Wissensbestinde (etwa Folker, 2013;
Zeitler et al., 2013), gleichwohl zeigt sich in der Schulentwicklungsforschung weiterhin
cin Forschungsdesiderat hinsichtlich des handlungsleitenden Wissens der Akteur /innen
in seiner Relation zum theoretischen Wissen (Asbrand, 2014). Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit ciner praxeologischen Perspektive auf unterschiedliche Wissensbestinde
und ihre Bedeutung fiir das Gelingen bzw. Nicht-Gelingen von Schulentwicklungspro-
zessen.

Hinzu kommyt, dass es fur die Erforschung von Schulentwicklung als per Definition
von mechreren schulischen Akteur/innen getragenen Prozessen notwendig erscheint,
sowohl theoretische als auch handlungsleitende Wissensbestinde in ihrer kollektiven
Einbindung zu analysieren, d.h. in den Blick zu nechmen, in welchen Gruppen welche
Wissensbestinde geteilt werden. Das Gruppendiskussionsverfahren in Kombination mit
der Dokumentarischen Methode bictet eine Moglichkeit, derartige geteilte Wissensbe-
stinde systematisch zu erfassen und zu rekonstruieren (Asbrand, Bergmiiller & Schréck,

2006).

3. Methodologische Uberlegungen

Handeln in Schulen ist — den Uberlegungen der Praxeologischen Wissenssoziologie
(Bohnsack, 2017) folgend — immer auch durch die Fremdrahmung der Organisation
bestimmt. Inwiefern die schulischen Akteur/innen eine solche Fremdrahmungerfahren
und welche Ausprigungen sich dabei zeigen, gilt es dabei jeweils anhand der vorliegenden
Fille zu analysieren. Dazu miissen zwei Wissensbestinde in Organisationen unterschie-
den werden:

Das theoretische resp. kommunikative Wissen umfasst die von den schulischen Ak-
teur/innen wahrgenommenen Normen und Common Sense-Theorien. Normen lassen
sich umschreiben als etwas, das etwa von Lehrpersonen und Schulleitungen als exteriore
Forderungen und Zwinge erfahren wird, als ,normative Erwartungen bzw. Erwartungs-
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erfahrungen® (ebd., S.20). Common Sense-Theorien lassen sich als Alltagstheorien von
Lehrpersonen und Schulleitungen iiber die Praxis fassen, sind damit ,, Theorien, welche
die Erforschten und die Stakeholder tiber die eigene und auch die fremde Handlungs-
praxis entwerfen® (ebd., S.326) und miissen — im Gegensatz zu den erfahrenen Nor-
men — nicht mit exterioren Forderungen und Zwingen verbunden sein. Auf ein solches
kommunikatives Wissen konnen die in Schulen titigen Akteur/innen zuriickgreifen. Es
stellt das propositionale Gedichtnis einer Organisation dar und ist diskursiv zuginglich.
Kommunikatives Wissen kann durch den Blick auf das, was gesagt wird, erschlossen und
als Orientierungsschemata gefasst werden.

Das implizite resp. konjunktive Wissen zeigt sich in der Handlungspraxis, wird von
den Akteur/innen im Handeln angeeignet und als performatives Gedichtnis abgespei-
chert. Hinweise auf dieses Wissen finden sich beim ,,Einanderverstehen im Medium des
Selbstverstindlichen (Gurwitsch, 1976, S. 148, zit. n. Bohnsack, 2017, S. 139). Es wirkt
als stillschweigendes Wissen auf die Praxis des gemeinsamen Erlebens zuriick, ,umgreift*
(ebd., S.81) das, was gesagt wird, gibt diesem einen entsprechenden Stellenwert und
Bedeutung und verdichtet sich zu einem konjunktiven Erfahrungsraum. Worte haben
dabei eine proponierte und eine performative Bedeutung, denn durch Worte werden so-
ziale Realitdten gesetzt bzw. durch die Praxis des Redens hervorgebracht, wodurch immer
auch ein Rahmen mitproduziert wird (Vogd & Amling, 2017). Um das stillschweigende
Wissen zu erfassen, richtet sich der Blick daher darauf, wie tiber Schule gesprochen wird,
ob und wie extern vorgegebene Fremdrahmungen mit deren Normen oder Common
Sense-Theorien aktualisiert werden, sowohl in Gruppendiskussionen als auch durch
die Diskursorganisation. Das konjunktive Wissen wird dann sichtbar, wenn die Ge-
staltungsfreiheit beim Reden grof ist, zeigt sich aber auch in Metaphern und Bildern
(Jensen, 2006). Metaphern erméglichen einen direkten Zugang zu stillschweigendem
Wissen, wenn sie ohne Intervention spontan in Erzihlungen gedufert werden. Wenn
die Interviewten explizit zu Assoziationen aufgefordert werden, wird durch die Wahl
der ausgesprochenen Metapher und deren Beschreibung ein Zugang zur proponierten
Performanz eréffnet (auch Bohnsack 2017, S.176).!

Ziel ist es, durch eine sequenzielle und sprachsensible Analyse die im Datenmaterial
vorhandenen Orientierungsrahmen? zu rekonstruieren. Orientierungsrahmen verstehen
wir hier als kollektiv geteilte Wissensbestinde, die auf mogliche konjunktive Erfahrungs-
riume der Beforschten verweisen (ebd., S. 81) und die das Denken und Handeln der
schulischen Akteur/innen strukturieren.

1 Metaphern bzw. Bilder, die vorgegeben werden und aus denen ausgewihlt wird, erméglichen hingegen
ausschliefllich einen expliziten Zugang auf Basis der genutzten argumentativen Begriindungen (Quesel
& Mahler, 2018).

2 Damit sind Orientierungsrahmen im engeren Sinne nach den Uberlegungen von Bohnsack (2017)
gemeint. Auf Orientierungsrahmen im weiteren Sinne wird nicht eingegangen, weil das vorhandene
Datenmaterial eine solche Erweiterung nicht zulisst. Siche dazu Anmerkungen in Abschnitt 3.
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4. Entwicklungsprojekt und Forschungsdesign

Die Daten stammen aus einem Schulentwicklungsprojekt in Baden-Wiirttemberg, in
dem drei Schulen® (Altenburg, Sonnenstein, Wiesengrund) bei der Einfithrung einer
Innovation wissenschaftlich begleitet wurden.* Alle drei Schulen liegen im lindlichen
Raum. Die Zahl der Schiiler/innen betrug etwa 400 (Altenburg, Sonnenstein) bzw. 200
(Wiesengrund).

Ausgangspunkt war die Einfiihrung von Gemeinschaftsschulen in Baden-Wiirttem-
berg (2012/13). Diese neue Schulform sollte durch die Zusammenlegung von existieren-
den Schulformen, in den meisten Fillen von Real- und Hauptschulen, erreicht werden.
Um ciner antizipierten Verunsicherung von Lehrpersonen v. a. im Umgang mit der als ge-
stiegen wahrgenommenen Heterogenitit der Schiilerschaft in der neuen Schulform ent-
gegenzuwirken, entwickelte die Breuninger-Stiftung in Kooperation mit einem Entwick-
lungsteam unter der Leitung von Wilfried Schley eine Lernplattform (,Performance
Simulator®), die aus 40 fiktionalen Videos (,staged videos*) bestand.> Kurze Szenen aus
dem Schulalltag zeigen, wie Lehrpersonen mit nicht-geplanten Interaktionssituationen
umgcehen, erginzt um eine Einfithrung in die Theorie des Bezichungslernens und Kom-
mentare eines Coaches (Breuninger & Schley, 2014). Ziel war es, den Schulen durch
eine individuelle und kollegiale Auseinandersetzung mit den Filmen eine Méglichkeit zu
bieten, sich in den z. T. neuen Kollegien iiber den Umgang mit ungewissen Situationen
auszutauschen und einen Dialog iber Lernen und den Umgang mit Schiiler/innen,
Kolleg/innen und Eltern zu fithren. Das sollte Schulentwicklungsprozesse im Sinne kol-
lektiver Lernprozesse in den Kollegien sowie die Entwicklung von neuen Leitbildern und
pidagogischen Konzepten an den einzelnen Schulstandorten anregen und unterstiitzen
(Paseka, 2017).

An jenen drei Schulen, die bereit waren, die Einfihrung der Innovation wissen-
schaftlich begleiten zu lassen, wurden zu drei Messzeitpunkten (zu Projektbeginn/tl,
nach sechs Monaten /t2 bzw. zwolf Monaten /t3) Interviews mit den Schulleiter /innen
und Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen des ersten Jahrgangs der neuen Gemein-
schaftsschulen durchgefiihrt, um die Arbeit mit der Lernplattform zu evaluieren. Die
Daten wurden zunichst kategorial ausgewertet. Fiir diesen Beitrag wurden ausgewihlee
Textstellen einer Reanalyse mittels Dokumentarischer Methode (Bohnsack, 2014) un-
terzogen, die sich an Uberlegungen der Praxeologischen Wissenssoziologie orientiert

(siche oben).

3 DieNamen der Schulen sind fiktiv. Im Sinne der Anonymisierung wird im Folgenden ausschlieflich von
Schulleiter/innen und Lehrpersonen gesprochen.

4  SHIP-Begleitstudie (Stirkung von Handlungssicherheit und Intuition mittels eines Praxissimulators),
finanziert durch die Robert Bosch- sowie Breuninger-Stiftung. Projektdauer: Mai 2013 bis Okto-
ber 2014 (Pascka, Hinzke & Maleyka, 2014; Pascka, 2017). Die Lernplattform wurde als Prototyp
Schulen zur Verfiigung gestellt, von Lehrpersonen ausprobiert und evaluiert.

5 Der Name ,Performance Simulator” verweist darauf, dass in den Videofilmen Praxis simuliert wird.
Die Videos wurden mit Schiiler /innen aus Theatergruppen und Schauspieler /innen gedreht, daher der
Name fiktionale oder ,,staged videos®.
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Anlass fiir eine solche Reanalyse war ein zentrales Ergebnis der Evaluation. Anfangs
zeigte sich eine grofle Begeisterung fiir die Lernplattform: Zwischen 60 und 100 Prozent
der Lehrpersonen an den beteiligten Schulen votierten fiir eine Teilnahme. Allerdings
stellte sich bald heraus, dass die Lernplattform nicht so funktionierte wie geplant, und
zwar an keiner der Schulen. Um die technischen Probleme zu beheben, gab es mehrere
Interventionen seitens des Entwicklungsteams. Die Situation verbesserte sich zwar, aber
die Begeisterung fiir die Lernplattform — gemessen an Temperaturabfragen zu zwei Zeit-
punkten - sank, allerdings in unterschiedlichem Ausmafl. Wihrend die Lehrpersonen in
Altenburg zum dritten Messzeitpunke ihre Begeisterung nur mehr bei 5-20 Grad sahen,
lag dieser Wert in Wiesengrund bei 60 Grad, in Sonnenstein hingegen bei 90-98 Grad.
Daraus entstanden Fragen zu den konjunktiven Erfahrungsriumen sowie den zugrun-
deliegenden Orientierungsrahmen an den drei Schulstandorten. Als Basis fiir eine Re-
analyse mit der Dokumentarischen Methode wurden solche Passagen aus den Interviews
mit den Schulleiter/innen (t1, £2) und den Gruppendiskussionen mit den Lehrpersonen
(t2) ausgewihle, die erzihlgenerierend angelegt waren und eine grofle Gestaltungsfreiheit
bei der Beantwortung zuliefSen. Diese umfassten die folgenden Themenfelder: den Weg
zur Gemeinschaftsschule (t1) und die Anfangserwartungen an die Lernplattform (t2)
(Schulleitungen) sowie die Bitte spontane Bilder darzulegen, wenn an die Arbeit mit der
Lernplattform gedacht wird (t2) (Schulleitungen, Lehrpersonen).

Die ausgewihlten Passagen wurden in einem ersten Schritt einer formulierenden
Interpretation unterzogen, d.h. die Ober- und Unterthemen und der ,propositionale
Gehalt“ (Bohnsack, 2017, S.79) bestimmt. Im zweiten Schritt, der reflektierenden In-
terpretation, wurden die impliziten Wissensbestinde und der Orientierungsrahmen re-
konstruiert, konkret die proponierte Performanz, d. h. jene Praxis, die zum ,,Gegenstand
von Darstellungen® (ebd., S. 21) gemacht wurde, und die performative Performanz, d. h.
die beobachtbare Praxis der Kommunikation in den Gruppendiskussionen (Przyborski,
2004; Schiffer, 2018). Die Analyse basiert auf systematischen Vergleichen, sowohl zwi-
schen den Interviews und Gruppendiskussionen pro Schulstandort als auch zwischen
den Schulen. Im Anschluss wurden die Ergebnisse in Form von Fallbeschreibungen ent-
lang der zwei folgenden Fragen verdichtet®: Auf welche Normen und Common Sense-
Theorien (Orientierungsschemata) greifen Schulleiter /innen und Lehrpersonen in ihren
Erzahlungen zuriick? Welche Orientierungsrabmen zeigen sich?

5. Ergebnisse

Im Folgenden werden Ergebnisse beziiglich der drei Schulen anhand von ausgewéhlten
Passagen vorgestellt. Als ein zentrales Ergebnis zeigen sich dabei an allen drei Schulen
Homologien zwischen den Orientierungen der Schuleiter /innen und den Orientierun-
gen der Lehrpersonen. Diese Homologien fallen je nach Standort unterschiedlich aus.

6 Aufeine Typenbildung wird angesichts der geringen Zahl der beteiligten Schulen verzichtet.
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5.1 Schule Altenburg

Auf Sciten des Schulleiters wird bereits zu Interviewbeginn eine Diskrepanz zwischen
wahrgenommenen Normen und Common Sense-Theorien auf der einen Seite und der
cigenen Handlungspraxis auf der anderen Seite deutlich, wenn er den Werdegang zur
Gemeinschaftsschule thematisiert. Er nimmet die Nor» wahr, dass die Heterogenitit der
Schiilerschaft bei der Schulentwicklung zu beriicksichtigen sei und begriindet dies mit
einer hohen gesellschaftlichen und schulpolitischen Akzeptanz dieses Themas. Erkenn-
bar wird dabei, dass der Schulleiter eine Fremdrahmung insofern wahrnimmt, als er die
Schulform Gemeinschaftsschule zu anderen Schulformen relationiert: Hinsichtlich der
Erfillung der wahrgenommenen Norm beziiglich der Heterogenitit der Schiilerschaft
fokussiert er den organisationalen Rahmen und damit duffere Rahmenbedingungen, die
die Entwicklung und Méglichkeiten des Standorts mitbestimmen. Erkennbar wird zu-
dem, dass sich der Schulleiter an Common Sense-Theorien iber Gerechtigkeit orientiert,
indem er auffillige Schiiler/innen an seiner Schule thematisiert, dic cigentlich auf cine
andere Schulform gehorten: ,Wie geht man jetzt mit den Kindern um, sodass man mog-
lichst dem Individuum gerecht wird?“ (SL-A, t1, Z. 135). Als Orientierungsrahmen wird
dabei deutlich, dass der Schulleiter im Entwicklungsprozess der Schule die Norm zu er-
tillen sucht, auf die Heterogenitit der Schiilerschaft einzugehen. Er orientiert sich somit
handlungspraktisch an wahrgenommenen normativen und fremdrahmenden Gehalten.

Die Erwartungen an die Lernplattform stellt der Schulleiter im zweiten Interview so

dar:

Dass wir ein, dhm, sage ich mal, leichtgingiges System vorfinden, wo Lehrerinnen und Lehrer
im Alltag an ihren, dhm, Haltungseinstellungen im Umgang mit Kindern und Jugendlichen
arbeiten und trainieren konnen, und sich am Ende Fragen auftun in den Kopfen der Lehr-
krifte, iber ihre eigenen Haltungen im Umgang mit Kindern, und dass sich dartiber vielleicht
Haltungen verindern bei den Lehrkriften (SL-A,t2,Z.5-9).

Der Schulleiter erwartet etwas vorzufinden, das von auffen komme und ,leichtgingig” ist,
d.h. sich in der vorhandenen Umbruchsituation zur Gemeinschaftsschule reibungslos
und einfach im Schultag durch die Lehrkrifte nutzen lisst. Zugleich wird die Lern-
plattform als ,,System* bezeichnet, d. h. als eigenlogisch strukturierte Grofe, die bei den
Lehrpersonen einen Effekt haben soll. Eine solche Vorstellung tiber die Lernplattform
geht cinher mit ciner Common Sense-Theorie iiber Steuerung, nach der sich Neues an
Schulen mittels eines extern zur Verfugung gestellten Neuem linear herstellen lisst. Als
diese Vorstellungen enttiuscht werden, externalisiert der Schulleiter die Ursachen fiir
das Scheitern: Die Schulleitung fihrt dies auf die nicht-funktionierende Technik sowie
die Arbeitsbelastung des Kollegiums zuriick. Das Scheitern wird primar in Umstinden
gesucht, die sich der Steuerbarkeit durch die Schule entzichen: die Technik, fir die die
Schule bzw. die Schulleitung nicht verantwortlich war, und die Zunahme der Arbeitsbe-
lastung (,hat unsere Arbeitsbelaschtung weiter zugenommen, an unserer Schule hier, in
Altenburg, so dass die Kolleginnen und Kollegen gar nicht den Kopf frei ham, daran zu
arbeiten®, SL-A, t2, Z. 22-23). Der nicht-freie Kopf ist ein Faktum, das im Raum stehen
bleibt und seiner Wahrnehmung nach nicht geindert werden kann. Als Orientierungs-
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rahmen deutet sich eine Distanzierung von der Lernplattform an: aufgrund von Nicht-
Machbarkeit, die mit der ,Technik® und der zugenommenen Arbeitsbelastung begriin-
det wird, sowie mit der Erfahrung der Ohnmacht betreffend Steuerungsmoglichkeiten.
Anschliisse an vorhandenes Wissen werden nicht gesehen, eine Hinwendung zu neuen
Visionen oder Zielen ist nicht erkennbar.

Dazu passt auch jenes Bild, das der Schulleiter mit Blick auf die Arbeit mit der
Lernplattform im zweiten Interview zeichnet:

Ahm, also ein, man ist auf einen Berg gestiegen, und es hat eine wunderschone Aussicht
gegeben, aber leider ist man abgestiirzt, oder es kamen viele Wolken auf, ja, das ist so das
Bild, shm, man kann die Aussicht gar nicht richtig geniefen, weil, wie gesagt, ich wiederhole
mich, die Technik nicht richtig mitgemacht hat. [...] Also ein Berggipfel, wolkenverhangen,
und ihm, man misste jetzt die Wolken wegkriegen, um die freie Aussicht zu geniefien, und
dann wire es gut, man kime runter, dhm, vom Gipfel, und hitte das Gefiihl, man hitte
ctwas wirklich Gutes erlebt, und kénnte eine Menge mitnehmen fiir seinen Beruf (SL-A, t2,

Z.893-902).

Der Berg steht als Symbol fiir eine Hoffnung (,eine wunderschone Aussicht®), doch
aufgrund von Wolken erfolgte ein Absturz und die Aussicht war nicht zu genieflen. Die
Ursache fiir den Absturz wird klar benannt: die Technik, ,die nicht richtig mitgemacht
hat®. Andere Ursachen werden nicht thematisiert, der Prozess des Misslingens steht im
Zentrum.

Der Orientierungsrahmen lisst sich durch cine sprachliche Analyse genauer rekon-
struieren. Hier fillt vor allem die mehrmalige Verwendung des Wortes ,man auf. Eine
fallinterne Kontrastierung mit anderen Passagen (s. oben) lisst vom Projektbeginn bis
zum Zeitpunkt des zweiten Interviews einen Wechsel vom ,wir® zum ,,man® erkennen.
Das deutet eine Distanzierungan, denn die Erfahrungen scheinen nicht mehr die eigenen
zu sein, eine Abstrahierung von der eigenen Person wird hier sprachlich zum Ausdruck
gebracht. Eine personliche Involvierung ist nicht (mehr) erkennbar, auch die Verantwor-
tung fiir den Prozess scheint abgegeben worden zu sein. Die Nutzung des Konjunktivs
unterstreicht eine solche Distanzierung.

Eine solche Ohnmacht beziiglich der Nutzung der Lernplattform dokumentiert sich
auch in einer Gruppendiskussion mit drei Lehrpersonen derselben Schule. Darum ge-
beten, zum zweiten Erhebungszeitpunkt ein spontanes Bild zu ihrer Arbeit mit der
Lernplattform zu skizzieren (GrD, t2, Z. 347-403), duf8ern sich Lehrerin A1 und A2
wie folgt:

Al: Verzweiflung. [lacht] Gut aber. Ja weil ich ja nich rankonnte.

Forscherin: Jaja genau. Ein Bild dazu?

Al: Ach n Bild. Ja wie so vorm Berg wo man nich hochkann [schmunzelt].

A2: Ja eher also es war eher so n so n Auf und Ab. Mal wieder motiviert ihm

versucht anzufangen und dann nachm finften Clip dann vielleicht ih ja wieder
wieder isch wieder hingengeblieben, ih wieder aufgehért. Dann nach n paar
Wochen hat man nochmal neuen Versuch gewagt, also vielleicht so Wellen oder
50, also einfach so n Auf und Ab.
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Wahrend Al das Bild eines unerreichbaren Berges fiir die personliche Arbeit mit der
Lernplattform formuliert, wird nach geschilderten positiven Erfahrungen das Bild von
Wellen generiert, als Metapher fiir ein ,Auf und Ab“ (A2, t2, Z. 403). A2 fiihrt aus, dass
ihre vorhandene Motivation durch die technischen Probleme minimiert wurde. Das Bild
der Wellen stellt eine Konklusion des vorher Gesagten dar und mildert die negativen
Assoziationen von Al. Die Ursachen fiir das Nicht-Hochkommen-Kénnen sowie die
Wellenbewegungen werden — auch bei den Lehrpersonen — durch die Technik und damit
extern bestimmt.

Zusammengefasst wird an diesem Standort ein von Schulleitung und Lehrpersonen
geteilter Orientierungsrahmen sichtbar: Die genannten Akteur/innen arbeiten sich an
von auf8en gegebenen Umstidnden ab. Schule erscheint dabei als Organisation, der ange-
sichts wahrgenommener Fremdbestimmung in weiten Teilen die Fihigkeit zur Entschei-
dung und zum Handeln abgesprochen wird. Sind funktionierende Rahmenbedingungen
nicht gegeben, macht sich Ungewissheit breit, die aber nicht als Impuls fiir einen auto-
nomen Umgang und cine produktive Bearbeitung gewendet wird. Dies geht in der Praxis
mit einem weitgehenden Abbruch der Beschiftigung mit der Lernplattform einher.

5.2 Schule Wiesengrund

In Wiesengrund zeigt sich eine wahrgenommene Fremdrahmung bei der Schulleiterin
direke zu Beginn des Interviews, wenn sic im Kontext der Erzahlung zur Etablierung
der Gemeinschaftsschule wiederholt auf eine bildungspolitische Vorgabe eingeht: ,,Grof3e
Entwicklung war der Bildungsplan 2004 und eine Verbindung zu ihrer Berufsbiographie
herstellt: ,Der kam neu als ich so [...] die Schulleitungsfunktion tibernahm® (SL-W, t1,
Z. 83-84). Sic verortet sich selbst und die daran anschlieBenden Bemithungen in einem
bildungspolitischen Kontext, wobei ein Wir-Modus dominiert (,Das war eine Chance
fiir uns, auch weil wir projektorientiert schon gearbeitet haben®, SL-W, t1, Z. 84-85).
Die Fremdrahmung wird als Impuls geschildert, der durch die Schulleitung und das Kol-
legium am Schulstandort aufgegriffen wurde. Es wurde cine gemeinsame Sache daraus,
die mit viel Engagement angegangen wurde. Als Instanz fiir diese Fremdrahmung wird
die Landesregierung genannt: Wihrend diese zunichst als negativer Gegenhorizont und
Verhinderungsinstanz beschrieben wird, weil sie die Ideen der Schule nicht akzeptiert,
mutiert sie im Laufe der Erzihlung zu ciner Ermoglichungsinstanz. Als normative Vor-
gaben im bildungspolitischen Diskurs werden dabei Individualisierung, Gemeinschaft
und Differenzierung auf verschiedenen Niveaustufen wahrgenommen und mit Common
Sense-Theorien zu Schulentwicklung verkniipft: Schulentwicklung als etwas langfristig
Geplantes benétigt ein Ziel, wobei Schulen mit ihren Ideen einzubeziehen seien.

Als Orientierungsrabmen lisst sich erkennen, dass sich die Schulleiterin zum einen -
dhnlich wie der Schulleiter in Altenburg — an der Erfiillung dufferer Normen orientiert,
indem sie sich und ihr Handeln in einem politischen und hierarchischen System verortet.
Zum anderen wird erkennbar, dass die Schulleiterin bei der Gemeinschaftsschulwerdung
auch die Kolleg/innen einbezogen hat, d.h. wahrgenommene Normen schulstandort-
spezifisch zu adaptieren gesucht hat.
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Auf die Frage nach den Ausgangserwartungen fuir die Arbeit mit der Lernplattform
beginnt die Schulleiterin im zweiten Interview mit ,ich“:

Meine Ausgangssituation bzw. Erwartungen zu Beginn waren die Begeisterung, die ich ge-
spiirt habe in den ersten Gesprichen [...], dass die sich iibertrigt auf das Kollegium. So, dass
ich tiberzeugt war, dass das genau zu uns passt. Dass wir in dieser Aufbruchstimmung sind,
und wir einfach auch in der Lehrerfortbildung etwas Neues ausprobieren wollen (SL-W, €2,

Z.3-8).

Ausgangspunkt waren die cigenen positiven Gefiihle, die ,Begeisterung” beim Vorstellen
der Lernplattform und die Uberzeugung, dass auch das Kollegium davon angetan sein
kénnte. Sie wechselt vom ,ich® zum ,wir® und proklamiert eine ,,Aufbruchstimmung®
sowie einen Willen von allen zum Ausprobieren. Das personliche Engagement und des-
sen Ubertragung auf das ,wir® lisst sich an mehreren Stellen in den Interviews erkennen,
gepaart mit einem hohen Verantwortungsgefuhl fur die Schule und das Kollegium, aber
auch mit der Erwartung, dass sich alle fiir diese Sache cinsetzen. Als Common Sense-Theo-
rie lassen sich emotionale Vorstellungen von einem gelungenen Projektbeginn erkennen.
Als negativer Gegenhorizont wird dazu in der weiteren Erzihlung die Technik ins Spiel

gebracht:

Es ist blod, es immer auf die Technik zu schieben, aber die haben tatsichlich so ein bissel
einen Knick gebracht, weil wir waren (-) alle begeistert, oder fanden das so gut, dass wir
gesagt haben, wir starten alle, wir haben in der GLK [Gesamtlehrerkonferenz] beschlossen,
wir wollen das alle ausprobieren (SL-W, t2, Z. 14-16).

Auf die Frage nach einem Bild zum Prozessverlauf nennt die Schulleitung keinen Gegen-
stand als Metapher, sondern nutzt Adjektive:

Mmh. (—) Boa, was fillt mir da fiir ein Bild ein? (--) He, he, he (=) ein bissel ein triibes,
mmb, ein verschleiertes Bild, wo ich nicht genau weifi, ich hatte ein klares Ziel, und das sche
ich nimmer so ganz klar. Und hab cin bissel Sorge, dass dieser (-) tolle Ansatz, und auch
der Aufwand, der damit betrieben wird, mit wissenschaftlicher Begleitung, wo ich ganz stolz
war, dass Herr Schley da uns gefragt hat, ob wir das machen kénnen. Dass des so ein bissel
(-) niedergemacht wird, oder sich verliuft so. // Mmh. // Ne? // Mmh. // Also cher so ein
sorgenvolleres Bild jetzt (SL-W, 2, Z. 45-54).

Das Bild ist ,,triib“ und ,verschleiert, das zunichst vorhandene Ziel, als positiver Gegen-
horizont artikuliert, ist nun verschwommen. Es wird ausschlieflich in der ,ich“-Form ge-
sprochen und die Sorge ausgedriickt, dass der Aufwand fiir das Projekt ,niedergemacht”
werde und sich das Projeke ,,verliuft“. Am Ende wird mit dem Adjektiv ,,sorgenvoll® auf
den bisherigen Aufwand und die Arbeit von anderen geblickt. Die Schulleitung formu-
liert Empathie fur die beteiligten Personen. Damit lasst sich als Orientierungsrabmen die
eigene Wahrnehmung bzw. die eigenen Gefiihle rekonstruieren, die sich auf die Sache
beziehen, aber auch auf die Situation der anderen involvierten Personen.

In der Gruppendiskussion mit drei Lehrpersonen werden auf die Frage nach einem
Bild zum persénlichen Prozessverlauf zunichst zwei Aspekte thematisch (GrD-W, t2,
Z7.571-579):
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W1: Also ich wiirde bei meiner Sensibilisierung” bleiben. Fiir mich is das wirklich
n Instrument um Fihrungskrifte zu sensibilisieren. Lehrer fir den Schulalltag
zu sensibilisieren. // Mmbh. // Inwiefern was der Einzelne draus macht, (2) darf
jeder selber entscheiden. Ob er sich sensibilisieren lasst, auch in wie weit in
welchem Umfang. Joa. Find ich triffts.

W2: Fir mich bleibt dieses Bild der Kosten-Nutzen Frage einfach immer wieder
hiangen. Das is einfach mein grofles, wenn ich an die Lernplattform denk, denk
ich automatisch oh mein Gott ich find die Zeit nich. Verbind ich automatisch
[schmunzelt] mit dem Gedanken daran. Also fiir mich isses einfach dieses
dieser zeitraubende Aspeke.

Es werden zwei Begriffe eingefiihre, die als Common Sense-Theorien uber die Lernplatt-
form den Blick auf unterschiedliche Aspekte lenken: die Lernplattform als Instrument
zur eigenen Sensibilisierung und die Lernplattform unter einer persénlichen Kosten-
Nutzen-Perspektive. Die beiden Perspektiven bleiben zunichst nebeneinander stehen.
Auf die Nachfrage des Moderators hin, ob der dritten Lehrperson noch ein Bild einfiele
(GrD-W, t2,Z. 680-686), duflert diese:

W3: Ah ich stimm dene zwei Kollege ich ich nehm beides mit ins Boot. Die Zeit
und die Sensibilisierung. Also sch ich das. Also ich ich ich hab so so ne Waage.
Und es isch irgendwie gleich. Ich find es isch eigentlich scho alles gsagt worde.

Moderator:  Eine Waage.

W3: Ja, ne Waage. Die eine Seite die sagt cher dieses Zeit Nutzen und die andere
Sensibilisierung. Und die pendeln die ganze Zeit so hin und her. Und ich weiff
jetzt net wie wie ich mich entscheide soll. Also lass ich’s mal auf Gleichstand.

W3 entwirft als Konklusion das Bild einer Waage, die die beiden Perspektiven verkniipft:
Sensibilisierung und eine gute Kosten-Nutzen-Balance wiren gleich wichtig.

Als von Schulleitung und Lehrpersonen geteilter Orientierungsrahmen an diesem
Schulstandort deutet sich ein Spannungsfeld an, an dem sich die Akteur/innen abar-
beiten: zwischen der Vorstellung von Schule als einem organisationalen System, das fiir
die Rahmenbedingungen vor Ort verantwortlich ist, und der Vorstellung von subjekti-
ver Verantwortung fur die eigenen Krifte und Ressourcen angesichts eines moglichen
Gewinns. Auf der Suche nach Gewissheiten ergibt sich daraus in der Praxis eine unter-
schiedliche Nutzung der Lernplattform.

5.3 Schule Sonnenstein

Im Gegensatz zu den beiden anderen Schulen fokussiert der Schulleiter aus Sonnenstein
auf dic Frage nach dem Weg zur Gemeinschaftsschule nicht externe Vorgaben, sondern
den Unterricht.

7 W1 hat in ciner vorherigen Passage darauf hingewiesen, dass die Lernplattform sie sensibilisiert hatte:
»dass man an an ja an an Schultagen mal genauer hinguckt und noch a mal nachfragt® (GrD-W;, 2,

7.467).
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Ja, wir haben gespiirt, dass der Klassenunterricht so nicht funktionieren kann mehr. Dass wir
mit, dh, so verschiedenen Schiilern ein Programm abspulen, was gemeinsam beginnt an einem
bestimmten Gong oder Klingelzeichen, und nach Einheiten von 45 Minuten alle Schiiler
auch dann wiederum am gleichen Punkt angekommen sein miissen (SL-S, t1, Z. 72-75).

Die bisherige Unterrichtsorganisation, die auf der Zusammenfassung von unterschiedli-
chen Kindern in Jahrgangsklassen, einem routinierten Programm fur alle, einer cinheit-
lichen zeitlichen Taktung und der Orientierung an einer imaginaren Mitte basiert, wird
mit ihren normativ vorgegebenen Insignien (Gong bzw. Klingelzeichen, Einheiten von
45 Minuten) zum negativen Gegenhorizont fiir eine alternative Vision von Schule. Die
Vorgabcn durch die derzeitige Schulpolitik werden abgelehnt, die existierende Fremd-
rahmung in Frage gestellt. Stattdessen werden als Common Sense-Theorie Vorstellungen
ciner alternativen Pidagogik genutzt: das Lernen und die Bediirfnisse der Schiiler /innen
sollen im Zentrum stehen, lebenslanges Lernen soll angebahnt werden.

In den ersten Passagen zeige sich cin Orientierungsrahmen, der durch das ,wir“ der
Schule und das Gefiihl der eigenen Unzufriedenheit aufgespannt wird. Die ,,wir“-Sitze
sind Ausgangspunkt und Endpunket, das ,wir® rahmt die alternativen pidagogischen
Argumente. Diese Uberlegungen gehen mit der Vision eines Paradigmenwechsels einher,
durch den das Lernen der Schiiler /innen ins Zentrum geriickt werden soll.

Auf die Frage nach den Erwartungen an die Lernplattform wird im zweiten Interview
zunichst eine Enttiuschung ausgesprochen: ,,Ja, ich hatte mir mehr davon versprochen,
dass wir tatsichlich professioneller im Umgang mit Schiilern werden, im persénlichen
Umgang® (SL-S, t2, Z. 4-5). Im Zentrum steht auch hier als Common Sense-Theorie cine
Vision: ein professionellerer Umgang als Orientierung am Kind bzw. Jugendlichen. Als
negativer Gegenhorizont wird auf das traditionelle Professionsverstindnis, ,das Vermit-
teln von Stoffen® (SL-S, 2, Z. 8) als Orientierung am Fach verwiesen. Die Lernplattform
wird als ,, Trainingsprogramm® (SL-S, t2, Z.21) bzw. , Trainingsmedium*“ (SL-S, t2, Z. 30)
bezeichnet. Das setzt voraus, dass die Trainees, Lehrpersonen und Schulleitung, das wol-
len und sich darauf einlassen. Verhaltensinderungen seien nur durch Reflexion méglich:
durch Anregung, die Analyse von Situationen und die Ableitung von Handlungskonse-
quenzen. Die Lernplattform wird als Erméglichungsinstrument wahrgenommen, durch
das Anregungen fiir die professionelle Weiterentwicklung vermittelt werden. Eine Ori-
entierung am Scheitern hat keinen Platz.

Die Frage nach einer Metapher fur den bisherigen Verlauf wird trotz nochmaligem
Nachfragen nicht beantwortet. Stattdessen werden Effekte und Zicle thematisiert. Die
sprachliche Analyse zeigt ein Pendeln zwischen den konkreten Erfahrungen bei der
Einfithrung der Lernplattform und allgemeinen Erfahrungen in Schulentwicklungspro-
zessen. Die konkreten Erfahrungen werden gleichsam aus der Perspektive eines Schulent-
wicklers angesehen: Es gibt verschiedene Gruppen im Kollegium und es gibt verschiedene
Stringe in der Entwicklung, das sei ,normal’. Beides muss zusammengefithrt werden.
Damit driickt sich als Orientierungsrabmen keine Ohnmacht hinsichtlich der Steue-
rung der Innovation, sondern eine Relationierung der Lernplattform zu vorhandenen
Erfahrungen in der Schulentwicklungsarbeit aus, eine Orientierung an der ,Normali-
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tit’ von verschiedenen, womoglich divergierenden Aspekten und méglichen Konflik-
ten.

An der Schule Sonnenstein fanden zwei Gruppendiskussionen statt, eine mit zwei,
die andere mit drei Lehrpersonen. In Gruppendiskussion 1 wird das Arbeiten mit der
Lernplattform durch S1 mit einem Bild von Sofa, Tee und Niissen beschrieben. Es strahle
Gemiitlichkeit aus, die Person hat sich Zeit genommen, um mit der Lernplattform zu
arbeiten. S2 nutzt hingegen die Metapher eines Apfels, um den Erkenntnisgewinn aus
dem Anschen der Sequenzen zu beschreiben. Das Bild des Apfels wird nach zwei Rich-
tungen interpretiert: Jeder Apfel/jedes Kind hat verschiedene Seiten. Je nachdem, wie
man einen Apfel/ein Kind ansieht, sicht man etwas Anderes. In Gruppendiskussion 2
werden drei unterschiedliche Metaphern genannt: Die Lernplattform wird (1) als be-
wusstes Fernsehen, als daily soap mit Fortsetzungen beschrieben, allerdings mit Tiefgang
und irritierenden Momenten, die etwas auslosen; (2) als Fahrsimulator, mit dem man
unangenchme Situationen gefahrlos iben kann und (3) als Blinker, wobei im eigenen
Unterricht die Lernplattform und in der Arbeit mit der Lernplattform cine Situation
des Unterrichts hineinblinkt.

Die Lehrpersonen haben unterschiedliche Assoziationen, die sie beschreiben ohne
explizit aufeinander Bezug zu nehmen. Gemeinsam ist diesen Bildern, dass sie sich — mit
Ausnahme der Beschreibung von S1 - auf das Produke, die Lernplattform, bezichen. Es
kann mit der Lernplattform gearbeitet werden und ein Erkenntnisgewinn ist maoglich,
wenn auch in unterschiedlicher Weise.

Als geteilter Orientierungsrabmen kristallisiert sich an diesem Standort ein autonomes
Handeln heraus: bei der Schulleitung, indem duflere Impulse aufgegriffen werden, aber
cin nicht-einheitliches Vorgehen als ,normal’ apostrophiert wird, und bei den Lehrperso-
nen, die mit je eigenen Assoziationen an die Lernplattform herangehen. Aufere Impulse
missen organisationsintern bzw. subjektiv verarbeitet werden. Daraus ergibt sich eine
,normale’ Nicht-Planbarkeit bei der konkreten Umsetzung. Eine so verstandene Unge-
wissheit verlangt ein aktives Annehmen und ist Teil eines selbstbestimmten Handelns.

6. Diskussion

Dieser Beitrag fokussiert zwei Forschungsfragen zu Schulentwicklungsprozessen, die
sich aus der Nutzung der Dokumentarischen Methode fiir die Auswertung von Inter-
views und Gruppendiskussionen ableiten: (1) eine inhaltliche Frage nach den Ergebnis-
sen der Analyse und (2) eine Frage zu den eingesetzten Methoden.

Forschungsfrage 1 fokussiert auf die konjunktiven Erfahrungsriume, dic sich an den
drei untersuchten Schulen rekonstruieren lieen, deren Bedeutung fir Schulentwick-
lungsprozesse und den Stellenwert von Ungewissheit in diesen Prozessen. Die Daten
verweisen darauf, dass es an den Schulen unterschiedliche konjunktive Erfahrungsraume
gibt, die sich in den Aussagen von Schulleitungen und Lehrpersonen je standortspezi-
fisch homolog bzw. strukturident abbilden und einen unterschiedlichen Nihrboden fiir
eine innovative Idee darstellen.
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Drei Orientierungsrabmen lassen sich dabei rekonstruieren. Die Erfahrungen mit
der Lernplattform orientieren sich an der Schule Altenburg an einer wahrgenommenen
Fremdrahmung von Schule und normativen Vorstellungen. Angesichts einer wahrge-
nommenen Nicht-Erfillung dieser Normen wird das Scheitern der Nutzung des An-
gebots durch eine Verschiebung der Verantwortung externalisiert (auch Amling, 2017,
S.118). Der von Schulleitung und Lehrpersonen geteilte Orientierungsrahmen der
Schule Wiesengrund zeigt sich als Abarbeiten am Spannungsfeld zwischen externen
Vorgaben und eigenen Gestaltungsphantasien. An der Schule Sonnenstein konnte eine
handlungspraktische Orientierung an Autonomie sowohl auf der Ebene der Organisa-
tion als auch auf der Ebene der Akteur/innen herausgearbeitet werden.

Die unterschiedlichen Orientierungsrahmen lassen auf einen je anderen Umgang mit
Ungewissheiten in Schulentwicklungsprozessen schlieen. In der Schule Altenburg wird
Schulentwicklung als linearer und steuerbarer Prozess, als Ergebnis von externen Im-
pulsen und Angeboten auf Basis einer ,Machbarkeitsvision“ (Gohlich, 2008) gerahmt.
Diese Gewissheitserwartungen erweisen sich allerdings im Prozessverlauf als briichig,
das Empfinden von Ohnmacht ist die Folge: sowohl beim Schulleiter als auch bei den
Lehrpersonen. Maximal kontrastierend dazu Schule Sonnenstein: Ungewissheiten wer-
den vom Schulleiter von Anfang an mitgedacht, z.B. als unterschiedliche Begeisterung
fur die Lernplattform im Kollegium und indem verschiedene Angebote miteinander
vernetzt werden. Ein solches Vorgehen lisst eine Steigerung der Ungewissheit vermuten,
das proaktive Umgehen verhindert jedoch Erfahrungen der Ohnmacht. Auch bei den
Lehrpersonen wird eine differenzierte Einschitzung der Lernplattform sichtbar, aus der
sich eine Akzeptanz verschiedener Losungsmaoglichkeiten ableiten lasst.

Zugleich wird in den Interviews mit den Schulleiter/innen erkennbar, dass eine
unterschiedliche Wahrnehmung und ein divergierender Umgang mit organisationalen
Fremdrahmungen bzw. der ,konstituierenden Rahmung” (Bohnsack, 2017, S.135) in
Relation zur Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen steht, indem sie derartige Pro-
zesse zuweilen zu hemmen (v. a. Standort Altenburg), zuweilen zu férdern (v.a. Standort
Sonnenstein) vermogen. Vor diesem Hintergrund wire eine weitergehende Beforschung
der Ausformung und der Bedeutung von konstituierenden Rahmungen an Schulen im
Kontext ciner dokumentarischen Schulentwicklungsforschung erstrebenswert.

In der vorliegenden Studie hat sich somit pro Schulstandort ¢z konjunktiver Erfah-
rungsraum rekonstruieren lassen. Allerdings muss kritisch eingewendet werden, dass nur
ein Teil der schulischen Akteur/innen (Schulleiter/in, Lehrpersonen des ersten Jahr-
gangs der Gemeinschaftsschule) einbezogen war, wihrend das tibrige Kollegium und die
Schiiler /innen nicht Gegenstand der Untersuchung waren. Zugleich bezieht sich daskon-
junktive Verstchen auf die Ebene der Nutzung einer Lernplattform als moglichen Impuls
fir Schulentwicklungsprozesse. Weiterfithrend wire daher die Frage, in welcher Relation
derartige konjunktive Erfahrungsriume zu anderen konjunktiven Erfahrungsriumen ste-
hen, die in Schulen von Relevanz sind — insbesondere dann, wenn Schulentwicklung auf
eine Verinderung des Unterrichts zielt und damit einen Bereich fokussiert, fir den das
Vorliegen geteilter konjunktiver Erfahrungsriume zwischen Lehrpersonen und Schiile-
r/innen unterschiedlich diskutiert wird (etwa kritisch Asbrand & Martens, 2018).
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Auch wenn in diesem Beitrag Daten einer Reanalyse unterzogen wurden, die primir
zu evaluativen Zwecken erhoben wurden und in Folge dessen z.T. auf engmaschige
Fragestellungen seitens der Forscher/innen zuriickzufithren sind, hat sich aus metho-
discher Sicht (Forschungsfrage 2) das Datenmaterial als ergiebig genug erwiesen, um auf
Basis der neueren Uberlegungen zur Praxeologischen Wissenssoziologie nach Bohnsack
(2017) einen Beitrag zu einer dokumentarischen Schulentwicklungsforschung zu leisten.
Fiir weitere praxeologische Forschungsarbeiten wire es noch ergiebiger, den Erforschten
mehr Raum zu geben, ihre eigenen Relevanzen zu entfalten. Es hat sich hingegen als
fruchtbar erwiesen, Schulleiter /innen und Lehrpersonen getrennt voneinander zu befra-
gen. Andere Studien im Kontext einer dokumentarischen Schulentwicklungsforschung
verweisen darauf, dass Erhebungssettings, an denen Schulleiter/in und Lehrpersonen
gemeinsam teilnehmen, etwa in Gruppendiskussionen, Dominanzverhiltnisse zu Tage
fordern, die sich mit hierarchischen Strukturen an der Schule decken (zusammenfassend
Bauer, Geber, Gortler, Hinzke, Kowalski & Matthes, 2020).
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Evidenzbasierte Steuerung als Entfremdungszone?

Zur Rekonstruktion von (Welt-)Bezichungen in der evidenzbasierten
Steuerung des Schulsystems

Lea Kallenbach und Kathrin Dedering

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt eine inhaltliche sowie methodische Perspektiverweiterung auf die evi-
denzbasierte Steuerung des Schulsystems vor: Inhaltlich wird der Fokus, mit Bezug auf
die Weltbezichungstheorie (Rosa, 2016), auf die Bezichung zwischen den Ebenen der
Einzelschulen und der Bildungspolitik und -administration gerichtet. Methodisch wird
cin selbst entwickelter Zugang auf der Basis der Dokumentarischen Methode vorgestellt,
der die Weltbeziehungstheorie zur Metatheorie erhebt. Rekonstruktionen dreier Grup-
pendiskussionen zeigen insbesondere eine ausgeprigte Entfremdung, die sich, tiber die
untersuchte Beziehung hinaus, bis in den Unterricht erstreckt. Der Beitrag schliefSt mit
Implikationen fiir die evidenzbasierte Steuerung, die Dokumentarische Methode sowie
die Schulentwicklungspraxis.

Schliisselworter: evidenzbasierte Steuerung, Resonanz, Entfremdung, Schulentwick-
lung, Dokumentarische Methode

Evidence-based Governance as a Zone of Alienation? Reconstructing (World)
Relationships in Evidence-based Governance of the School System

Abstract

The article presents a broadening of the perspective on the evidence-based governance
of the school system both in terms of content and methodology: In terms of content,
the focus is directed at the relationship between the two levels of a) individual schools,
and b) educational policy and administration. This is in reference to the world relations
theory (Rosa, 2016). From a methodological standpoint, a self-developed approach based
on the Documentary Method is presented, through which the world relations theory is
elevated to a meta-theory. Reconstructions of three group discussions, especially, reveal
a pronounced alienation that extends, beyond the relationship under study, into the
classroom. The paper concludes with implications for evidence-based governance, the
Documentary Method, and school improvement in practice.

Keywords: evidence-based governance, resonance, alienation, school improvement, Do-
cumentary Method
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1. Problemaufriss

Seit mehr als zehn Jahren ist das Konzept der evidenzbasierten Steuerung in Deutschland
Bestandteil des bildungspolitischen und bildungswissenschaftlichen Diskurses. Dem
Konzept liegt ein idealtypischer Entwicklungszirkel zugrunde (Altrichter et al., 2016):
Mit gezielten und durch wissenschaftliche Methoden weitestgehend abgesicherten In-
strumenten werden Daten an Einzelschulen erhoben. Diese stellen Informationen iiber
das Erreichen vereinbarter Ziele und Erfolgskriterien (wie etwa Bildungsstandards)
bereit. Im Anschluss an Aufbereitungs- und Riickmeldeprozesse werden diese Daten
von Schulleitungen, Lehrkriften und ggf. weiteren Akteur/innen der Einzelschulebene
und/oder Akteur/innen aus Politik und Administration (z.B. der Schulaufsicht) rezi-
piert und interpretiert. Es werden Entwicklungsmafinahmen abgeleitet und implemen-
tiert, die zu einer Steigerung der Qualitit von Schule und Schulsystem im Sinne eines
Erreichens der festgelegten Ziele und Erfolgskriterien fihren sollen. Auf diese Weise
soll nicht nur die Einzelschule, sondern das Schulsystem als Ganzes und damit auch
die politisch-administrative Ebene weiterentwickelt werden. Anders als in klassischen
Steuerungskonzepten wird mit der evidenzbasierten Steuerung nicht mehr von einer ein-
seitigen Beeinflussung der Einzelschulen durch die politisch-administrative Ebene (etwa
tiber Gesetze und Finanzmittel) ausgegangen; Einzelschule und politisch-administrative
Ebene nehmen vielmehr eine Bezichung der Wechselseitigkeit ein, indem beide Ebenen zu
einer Verinderung der bestehenden Praxis beitragen sollen.

In den letzten Jahren sind zahlreiche empirische Studien durchgefihrt worden, die
der evidenzbasierten Steuerung insgesamt sowie einzelnen, ihr zugeordneten Instrumen-
ten und Verfahren (Schulinspektionen, Lernstandserhebungen, zentralen Abschlussprii-
fungen) erhebliche Wirksamkeitsprobleme attestieren: Die Instrumente und Verfahren
stof8en bei Schulleitungen und Lehrkriften zwar auf eine grundsitzliche, wenn auch
je nach Instrument und Verfahren unterschiedliche, Akzeptanz (Wurster et al., 2016;
Maag Merki, 2012; Bshm-Kaper et al., 2016; Briisemeister et al., 2016), die riickgemel-
deten Daten aus diesen Instrumenten und Verfahren miinden jedoch nicht in gréflerem
Mafle in Maffnahmen zur Verinderung von Unterricht und Schulleben und fithren da-
mit — anders als intendiert — kaum zu systematischer Schul- und Unterrichtsentwicklung
(Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2016; Wurster et al., 2016; Bellmann et al., 2016; Demski,
2017). Demgegeniiber werden allerdings nicht intendierte Wirkungen (wie eine Aus-
richtung der Unterrichtsinhalte an Testinhalten) sichtbar (Bellmann et al., 2016).!

Zur Erklirung der Wirksamkeitsprobleme evidenzbasierter Steuerung (als begrenzte
Beférderung von Schulentwicklung) wird in den vorliegenden Studien iiberwiegend auf
Aspekte der unmittelbar praktischen Umsetzung evidenzbasierter Steuerung rekurriert.
Dabei liegt der Fokus zumeist einerseits auf Merkmalen der Schulen und ihrer Ak-
teur/innen (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2016; Briisemeister et al., 2016; Wurster

1  Fiir ausfiihrlichere Darstellungen des Forschungsstands vgl. z. B. allgemein: Altrichter et al. (2016) und
Demski (2017); fiir Schulinspektion: Altrichter & Kemethofer (2016), Kotthoff et al. (2016); fiir
Lernstandserhebungen: Maag Merki (2016); fiir zentrale Abschlusspriifungen: Klein et al. (2014).
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et al,, 2016; Kuper et al., 2016; Demski, 2017) - z.B. auf der Evaluationskultur einer
Schule (Hosenfeld, 2010) oder speziellem Vorwissen von Lehrkriften und Schulleitun-
gen (Grof8 Ophoff, 2013) - und andererseits auf Merkmalen der Instrumente, Daten
und Riickmeldungen (Demski, 2017; Girtner, 2013; Briisemeister et al., 2016) — wie
etwa der Lesbarkeit und Verstindlichkeit der Ergebnisdarstellungen (Koch, 2011).

Das Verbiltnis zwischen der Einzelschule und den Instrumenten, Daten und Riickmel-
deformaten — und damit zwischen der einzelschulischen und der politisch-administrati-
ven Ebene — ist bislang erst in wenigen Studien in den Blick genommen worden (z. B.
bei Dietrich (2016), der zeigt, dass schulische Akteur/innen im Rahmen der Schul-
inspektion ein tradiertes Verhiltnis zwischen Administration auf der einen Seite und
schulischen Akteur/innen auf der anderen Seite reproduzieren). Die hier erkennbare
Erweiterung der Perspektive auf die Bezichung beider Ebenen ist unserer Meinung nach
erforderlich, um die einzelschulische und politisch-administrative Ebene méglichst voll-
standig, d. h. auch tber Aspekte der unmittelbar praktischen Umsetzung hinaus und mit
ihrer je spezifischen Eigenlogik, zu erfassen. Auf diese Weise eroffnen sich neue Inter-
pretationswege fiir das Gelingen und Nicht-Gelingen evidenzbasierter Steuerung, die
sich nicht in einer Kennzeichnung von Defiziten auf einzelnen Ebenen des Schulsystems
erschopfen.

Im vorliegenden Beitrag prisentieren wir — vor dem Hintergrund eigener For-
schung — einen Vorschlag, diese Perspektiverweiterung sowohl theoretisch als auch me-
thodisch auf einem neuen Weg zu realisieren. Wir greifen dabei in theoretischer Hinsicht
auf einen soziologischen Ansatz zuriick, der in den letzten Jahren cher gesamtgesell-
schaftlich, weniger noch im bildungswissenschaftlichen Bereich, eine gewisse Popularitit
erlangt hat — auf die Weltbezichungstheorie von Hartmut Rosa (2016). Dieser Ansatz
bietet ein Konzept zur systematischen Differenzierung von nicht-wechselseitigen Bezie-
hungen sowie wechselseitig transformationalen Bezichungen, wie sie im Zentrum des
idealtypischen Entwicklungszirkels evidenzbasierter Steuerung stehen. In methodischer
Hinsicht nehmen wir Bezug auf einen selbst entwickelten Zugang, der eine weltbezie-
hungstheoretische Erforschung evidenzbasierter Steuerung ermoglicht. Dieser basiert
auf dem Verfahren der Dokumentarischen Methode, die nicht nur im Mittelpunkt des
vorliegenden Sammelbandes steht, sondern inzwischen im Bereich der Schulentwick-
lungsforschung eine grofere Verbreitung findet. Dieser spezifische theoretische und
methodische Zugang birgt unseres Erachtens cin grofes Potenzial, Bezichungen zwi-
schen den Ebenen des Schulsystems systematisch, mit einem besonderen Fokus auf ihre
Wechselseitigkeit hin, untersuchen zu konnen. Damit kann evidenzbasierte Steuerung
und somit Schulentwicklung als Bezichungsgeschehen zwischen unterschiedlichen, je
cigenlogischen Ebenen begriffen und erforscht werden.

Es ist unser Anliegen, darzulegen, worin dieses Potenzial besteht. Konkret gehen wir
in unserem Beitrag der Frage nach, welchen Beitrag die eingenommene Perspektiverwei-
terung und ihre methodische Realisierung in inhaltlicher wie methodischer Hinsicht fir
die Schulentwicklungsforschung leisten kénnen.

Dazu werden wir im Folgenden zunichst die Soziologie der Weltbezichung als theo-
retisches Fundament der Perspektiverweiterung skizzieren (Kapitel 2). Anschlieend
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werden wir die Entwicklung unseres methodischen Zugangs auf der Grundlage der Do-
kumentarischen Methode nachzeichnen und dessen Anwendung darstellen (Kapitel 3),
bevor wir ausgewihlte Ergebnisse aus unserer Forschung prisentieren (Kapitel 4). Der
Beitrag miindet in ein Fazit, in dem wir das Potenzial unseres Zugangs fiir die Schul-
entwicklungsforschung und als Erginzung der Dokumentarischen Methode pointiert
explizieren. Dariiber hinaus stellen wir die Bedeutung unserer Forschungsergebnisse fir
die Schulentwicklungspraxis heraus (Kapitel 5).

2. Die Weltbeziechungstheorie als theoretisches Fundament der
Perspektiverweiterung

Die Weltbezichungstheorie (Rosa, 2016) zeichnet sich im Wesentlichen durch eine ,,Ra-
dikalisierung der Bezichungsidee® aus: Sie nimmt die Bezichung zwischen Subjekt und
umgebender Welt mit ihren Weltausschnitten (etwa anderen Subjekten, Gegenstinden,
Regelungen, Handlungsoptionen etc.) in den Blick. Durch die Konzentration auf diese
Bezichung soll ein in der Soziologie bestechender Dualismus zwischen Welt und Subjeke
in der Betrachtung sozialer Wirklichkeit tiberwunden werden.

Betrachtet man die Akteur/innen der einzelschulischen Ebene (Lehrkrifte, Schullei-
tung, weiteres pidagogisches Personal) als Subjekte einer solchen Bezichung, dann bildet
die politisch-administrative Ebene mit ihren Entscheidungen und Maffnahmen einen
Weltausschnitt, der die schulischen Akteur/innen in ihrer alltiglichen Arbeit umgibt.
Zu diesem Weltausschnitt missen sie sich stets in Bezichung setzen.

Die Art dieser Bezichung beschreibt die Weltbezichungstheorie mit zwei Weltbezie-
hungsmodi, Resonanz und Entfremdung. Resonanz bildet eine

»durch Affizierung und Emotion, intrinsisches Interesse und Selbstwirksamkeitserfahrung
gebildete Form der Weltbeziehung, in der sich Subjekt und Welt gegenseitig berithren und
zugleich transformieren. Resonanz ist keine Echo-, sondern eine Antwortbezichung (...).
Resonanz impliziert ein Moment konstitutiver Unverfugbarkeit. Resonanzbeziehungen set-
zen voraus, dass Subjekt und Welt hinreichend >geschlossen< bzw. konsistent sind, um mit
je eigener Stimme zu sprechen, und offen genug, um sich affizieren oder erreichen zu lassen

(...)“ (Rosa, 2016, S.298).

Der Weltbeziechungsmodus der Resonanz kennzeichnet sich demnach durch eine wech-
selseitige Transformation von Subjekt und Welt(-ausschnitt). Grundlegend hierfiir ist
zum ecinen ein intrinsisches Interesse des Subjekts am Weltausschnitt und seine Affizie-
rung durch diesen. Zum anderen liegt der gegenseitigen Transformation die Moglichkeit
des Subjekts zugrunde, etwas in der Welt zu bewegen, zu erregen (emovieren) und eine
damit verbundene Selbstwirksamkeit. Fiir eine solche wechselseitige Transformation
missen beide Pole der Bezichung jeweils hinreichend geschlossen sein, um mit eigener
Stimme sprechen zu kénnen, aber auch offen genug, um sich erreichen bzw. sich affizie-
ren zu lassen. Dies kann mittels der Metapher zweier Stimmgabeln illustriert werden, die
sich gegenseitig aufeinander einschwingen und ihre jeweilige Frequenz dadurch gegen-
seitig transformieren (Rosa, 2016).
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Mit der Fokussierung des Weltbezichungsmodus der Resonanz auf die wechselseitige
Transformation beider Bezichungspole werden wesentliche Parallelen zur Wechselsei-
tigkeit zwischen einzelschulischer und politisch-administrativer Ebene im idealtypischen
Entwicklungszirkel evidenzbasierter Steuerung deutlich.

Der Weltbezichungsmodus der Entfremdung bildet das Pendant zur Resonanz und
bildet

»eine spezifische Form der Weltbezichung, in der Subjekt und Welt einander indifferent
oder feindlich (repulsiv) und mithin innerlich unverbunden gegeniiberstehen. (...) Ent-
fremdung definiert damit einen Zustand, in dem die ,Weltanverwandlung’ [die wechselsei-
tige Transformation; Anm. d. Aut.] misslingt, sodass die Welt stets kalt, starr, abweisend und
nicht responsiv erscheint (...)“ (Rosa, 2016, S. 316).

Nach Rosa (2016) herrscht der Modus der Entfremdung in modernen Gesellschaften
zunchmend vor: So beschleunigen sich gesellschaftliche Verhiltnisse fortwihrend. Auf
makrosoziologischer Ebene geraten unterschiedliche gesellschaftliche Subsysteme in De-
synchronisierungsverhaltnisse, sic beschleunigen sich in unterschiedlichem Tempo. Auf
mikrosoziologischer Ebene geht die (asynchrone) gesellschaftliche Beschleunigung mit
subjektiven Strategien der Verfiigbarmachung von Weltausschnitten, die zu entgleiten
drohen, einher. Indem sich Subjekt und Welt hiermit fiireinander verschliefen, zeichnet
sich der Modus der Entfremdung durch eine ausbleibende Wechselseitigkeit beider Be-
zichungspole aus (Rosa, 2005; 2016).

Es wird deutlich: Aus weltbezichungstheoretischer Perspektive wird mit der evidenz-
basierten Steuerung eine resonante Bezichung zwischen politisch-administrativer und
einzelschulischer Ebene angestrebt. Gleichzeitig kann die Standardisierung des (schu-
lischen) Outputs im Rahmen der evidenzbasierten Steuerung auch als ein Versuch der
Verfiigbarmachung der Schulentwicklung mit ihren Ergebnissen durch die politisch-
administrative Ebene betrachtet werden, der wiederum eher dem Bezichungsmodus der
Entfremdung entspriche.

Eine weltbezichungstheoretisch fundierte Untersuchung der Beziechung zwischen
cinzelschulischer und politisch-administrativer Ebene bietet also die Méglichkeit, diese
Bezichung systematisch auf ihre Wechselseitigkeit im Sinne des idealtypischen Entwick-
lungskreislaufs evidenzbasierter Steuerung hin in den Blick zu nehmen.

3. Die Dokumentarische Methode als methodisches Fundament der
Perspektiverweiterung

Um Bezichungen zwischen einzelschulischer und politisch-administrativer Ebene im welt-
beziehungstheoretischen Sinne systematisch erforschen zu konnen, bedarf es eines Zu-
gangs, der — im Sinne einer ,Radikalisierung der Bezichungsidee“ (Rosa, 2016, S.62) -
weder Welt noch Subjekt als gegeben und das je andere als wandelbares Gegentiber begreift.
Der Blick muss darauf gerichtet werden, wie Subjekt und Welt in ihrem Relationsgesche-
hen soziale Wirklichkeit formen. Einen solchen Ansatz bietet die Dokumentarische Me-
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thode, die eine vermittelnde Analyseperspektive zwischen objektivistischen und subjeketi-
vistischen Zugangen einnimmt und nach dem ,Wie“ der Herstellung sozialer Wirklichkeit
fragt. Dabei wird der Ursprung der sozialen Welt im Handeln des Subjekts selbst verortet,
wobei der Ursprung des Handelns gleichzeitig auch in der sozialen Welt und dem Wissen
des Subjekts iiber diese verortet wird (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014).

Ausgehend von diesen Uberlegungen gingen wir im Verlauf unserer Forschung zu-
nichst davon aus, dass eine Rekonstruktion von Weltbezichungen tber das Verfahren
der Dokumentarischen Methode moglich ist. Erste praktische Versuche zeigten jedoch,
dass die Sichtbarkeit konstitutiver Voraussetzungen ciner Resonanzbezichung — etwa
ein Moment der Affizierung — im erhobenen Material mit fortschreitendem Auswer-
tungsprozess weitgehend verloren geht. Eine empirisch fundierte und reflexive Diffe-
renzierung der Rekonstruktionen hinsichtlich der Weltbezichungsmodi Resonanz und
Entfremdung kann etwa im Anschluss an eine Typenbildung kaum mehr vollzogen
werden. Damit wurde deutlich, dass eine systematische Differenzierung in Bezichungen
der Resonanz und Entfremdung bereits im Rekonstruktionsprozess selbst erfolgen muss,
tber eine Rekonstruktion konstitutiver Voraussetzungen einer Resonanzerfahrung im
Erfahrungswissen der Beforschten.

Um dies zu erméglichen, haben wir — iiber einen dreistufigen Prozess — einen Zugang
zu Weltbezichungen entwickelt. In diesem selbst entwickelten Zugang werden zentrale
Annahmen der Weltbeziechungstheorie zur Metatheorie erhoben und erginzen die meta-
theoretischen Annahmen der Dokumentarischen Methode sowie ihr Verfahren:

Stufe 1: Ein systematischer Vergleich weltbeziehungstheoretischer und metatheoretischer
Annabmen der Dokumentarischen Methode diente der Identifikation wesentlicher Par-
allelen sowie ciniger, sich weitestgehend erginzender Unterschiede beider Ansitze:

Als eine wesentliche Parallele zeigt sich zunichst, dass beide Ansitze eine praxeolo-
gische Erklirung fur die Entstchung sozialer Wirklichkeit im Relationsgeschehen von
Subjekt und Welt anbieten.? Dabei gehen beide Ansitze davon aus, dass Subjekt und
Welt in einer existentiellen Beziehung zueinanderstehen, welche erst ungerichtet ist und
sich durch Erfahrung zunehmend richtet (Mannheim, 1980, S.210; Rosa, 2016, S. 483).
So steht jeweils die Frage im Zentrum, wie sich diese existentielle Beziehung zwischen
Subjekt und Welt ausformt. Wihrend diese formenden Erfahrungen in den metatheore-
tischen Annahmen der Dokumentarischen Methode nicht niher differenziert werden,
unterscheidet die Weltbezichungstheorie hier Erfahrungen der Resonanz- und Entfrem-
dung (Rosa, 2016, S. 281 ff.).

Fundiert durch die Erfahrungen zwischen Subjekt und Welt verfiigen Subjekte laut
beider Ansitze tiber cin spezifisches Erfahrungswissen, welches gemeinsam mit weiteren
Waissensarten in einem je spezifischen Wissenskonzept verzeichnet wird. Wenngleich
sich die Wissenskonzepte beider Ansitze unterscheiden, verzeichnen beide auf der einen

2 Rosa(2016) bezeichnet seine Ausfithrungen etwas als ,Rudimente einer alternativen Handlungstheorie®
(Rosa, 2016, S. 198).
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Seite Wissen tiber Welt als Gegentiber des Subjekes sowie auf der anderen Seite einen
erfahrungsbasierten Sinn des Subjekets fiir sein Selbst. Dieses Wissen wird jeweils entwe-
der kommunikativ, d. h. sprachlich-theoretisch oder implizit-praktisch und konjunktiv
angeeignet und hervorgebracht (Bohnsack, 2017, S. 102 ff.; Rosa, 2016, S. 215ff.).

Sowohl in der Weltbezichungstheorie als auch in den metatheoretischen Annahmen
der Dokumentarischen Methode miindet das Wissen in Handlungspraxis, die jeweils
Ergebnis der Bearbeitung einer konstitutiven Spannung zwischen Wissen tiber Welt und
Sinn fiir das Selbst darstellt. Diese Handlungspraxis bildet wiederum den Raum neuer
Erfahrungen (Bohnsack, 2017, S.54ff.; Rosa, 2016, S.231). Narration als handlungs-
praktischer Akt und Kulturproduke gilt in beiden Ansitzen als Medium, mit dem sowohl
die theoretisch-sprachlichen Anteile menschlichen Wissens als auch die implizit-prak-
tischen Anteile geduf8ert und damit rekonstruierbar werden (Bohnsack, 2001, S.329;
Rosa, 2016, S. 268).

Wihrend bislang kein methodologisch fundierter, empirischer Zugang zu Weltbezie-
hungen vorliegt, bietet die Dokumentarische Methode mit dem Orientierungsrahmen
im weiteren Sinne als Ergebnis einer Spannungsbearbeitung aus Orientierungsrahmen
im engeren Sinne und Orientierungsschema (Bohnsack, 2017, S.103) eine Systematik,
aus welcher sich ein vielfach erprobtes Rekonstruktionsverfahren ableitet.

Stufe 2: Die sich aufzeigenden Parallelen und sich weitgehend erginzenden Unterschiede
zwischen den Annahmen der Weltbezichungstheorie und den metatheoretischen An-
nahmen der Dokumentarischen Methode bilden die metatheoretische Rahmung des ent-
wickelten Zugangs und konnten iz einem Modell der handlungspraktischen Realisierung
einer Weltbeziehung (Kallenbach 2021) zusammengefiihrt werden: Zum einen konnte
anhand der identifizierten Parallelen das begriffliche Repertoire der Weltbezichungs-
theorie in die bereits vorliegende Systematik der Dokumentarischen Methode tiberfiihre
werden. Zum anderen konnten die Unterschiede beider Ansitze erganzend in das Modell
integriert werden. Abbildung 1 zeigt eine vereinfachte Darstellung des Modells.

Stufe 3: Uber methodologische Ableitungen aus diesem Modell konnte schlielich ein Ver-

fabren entstehen, welches weitgehend dem der Dokumentarischen Methode entspriche,
gleichzeitig aber eine Differenzierung von Bezichungen in solche der Resonanz oder
Entfremdung tiber die Rekonstruktion konstitutiver Voraussetzungen ciner Resonanz-
bezichung bereits im Rahmen der reflektierenden Interpretation erlaubt. Das Verfahren
fokussiert auf die Rekonstruktion von Gruppendiskussionen und Interviews, da in der
Weltbezichungstheorie in erster Linie Narrationen als ,,Briicke” (Rosa, 2016, S. 268) zum
Erfahrungswissen der Beforschten gelten und damit den Ansatzpunkt einer Rekonstruk-
tion bilden kénnen.

Eine formulierende Interpretation fokussiert das sprachlich-theoretisch hervorge-
brachte Wissen der Beforschten tiber die gegeniiberliegende Welt und ihre Weltaus-
schnitte.

Mit der reflektierenden Interpretation wird die kollektive, handlungspraktische Rea-
lisierung der Weltbeziehung durch die Beforschten sichtbar und kann expliziert wer-
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Handlungspraktische Realisierung einer
Weltbeziehung (Orientierungsrahmen im
weiteren Sinne)

Wissen Uber Welt(-ausschnitte)
(Orientierungsschema)

Spannungsbearbeitung im Modus
Resonanz oder Entfremdung (notorische
Diskrepanz & implizite Reflexion)

Sinn des Subjekts fur das Selbst
(Orientierungsrahmen im engeren
Sinne)

Abbildung 1: Vereinfachtes Modell der handlungspraktischen Realisierung einer Weltbeziehung
(Zusammenfiibrung weltbeziehungstheoretischer und metatheoretischer Annahmen der Dokumen-
tarischen Methode)

den. Die reflektierende Interpretation richtet den Blick darauf, wie die Beforschten
ihr Wissen tber die Welt handlungspraktisch vor dem Hintergrund ihres erfahrungs-
basierten Sinns fiir das Selbst bearbeiten. Eine Suche nach Angestrebtem (im Sinne
positiver Gegenhorizonte) und zu Vermeidendem (im Sinne negativer Gegenhorizonte)
im erhobenen Material gibt Hinweise auf das Erfahrungswissen der Beforschten. An-
gestrebtes zeigt an, wovon sie sich Resonanzerfahrungen versprechen, wohingegen zu
Vermeidendes beschreibt, womit die Beforschten Entfremdungserfahrungen erwarten.
Eine Analyse des Enakticrungspotentials kann erste Hinweise darauf geben, ob der Sinn
fiir das Selbst in einem Kontext (Weltausschnitt) praktisch realisiert werden kann oder
deren Realisierung verhindert wird.

Das handlungspraktische Bezugnehmen der Beforschten im sprachlichen Akt wird
zudem auf konstitutive Voraussetzungen einer Resonanzbezichung hin untersuche: Wie
gestaltet sich das Verhiltnis von Offenheit und Geschlossenheit zwischen Subjekten und
Weltausschnitt? Welche Hinweise zeigen sich auf eine bereits erfahrene und / oder erwar-
tete Selbstwirksamkeit des Subjekts im besprochenen Kontext (Weltausschnitt)? Inwie-
fern zeigen die Beforschten ein intrinsisches Interesse am Kontext (Weltausschnitt), eine
Affizierung durch diesen? Wie erreichbar (bzw. verfiigbar) scheint der Weltausschnitt
fiir das Subjekt? Und in engem Zusammenhang mit diesen Aspekten: Wird eine gegen-
seitige Transformation von Subjekt und Welt sichtbar?

Die Kollektivitat bzw. Konjunktivitit wird in transkribierten Gruppendiskussionen
durch eine Analyse der Formalstruktur bzw. der Diskursorganisation der Diskussion
rekonstruiert.



Evidenzbasierte Steuerung als Entfremdungszone?

Fallinterne Vergleiche dieser Bearbeitung der Spannung zwischen Sinn fir das Selbst
und Sinn fiir die Welt legen schliefSlich homologe Muster frei, welche durch falliibergrei-
fende Vergleiche weiter prizisiert werden.

Im Rahmen von Diskurs- bzw. Falldarstellungen werden die rekonstruierten, fall-
spezifischen homologen Muster bzw. Charakteristika in einer ,,Gesamtgestalt des Falles®
(Bohnsack, 2014, S. 141) nachvollzichbar zusammengefasst.

Durch systematische Vergleiche der fallspezifischen Rekonstruktionen wird ecine
Lésung vom Einzelfall vollzogen, womit eine Bildung von Idealtypen der handlungs-
praktischen Realisierung einer Weltbezichung im untersuchten Kontext maéglich wird.
Eine sinngenetische Typenbildung fokussiert auf die Identifikation eines genetischen
Prinzips, welches den homologen Mustern der untersuchten Fille zugrunde liegt. Eine
soziogenetische Typenbildung fokussiert darauf aufbauend auf die soziale Genese des
zuvor identifizierten genetischen Prinzips.

Das Verfahren beinhaltet als letzten Schritt eine nachtrigliche Differenzierung der
Rekonstruktionen anhand des Wissenskonzepts der Weltbezichungstheorie. Auf der
Grundlage dieser Rekonstruktionen kann eine weitere Zusammenfiithrung (Stufe 2) er-

folgen.

4. Ausgewihlte Ergebnisse: Resonanz- und Entfremdungsverhiltnisse in
der evidenzbasierten Steuerung

Im Rahmen unserer eigenen Forschung haben wir im Juni 2018 je cine Gruppendiskus-
sion (Bohnsack, 2014) an drei allgemeinbildenden, staatlichen Schulen gefiihrt, die wir
anonymisiert als Ruby-Bridges-Schule, Klara-Zetkin-Schule und Frida-Kahlo-Schule be-
zeichnen. Die Transkriptionen der Gruppendiskussionen wurden mit dem entwickelten
Zugang ausgewertet. Mit der Erhebungsmethode der Gruppendiskussion wird das In-Be-
zichung-Setzen der Beforschten zum Weltausschnitt der evidenzbasierten Steuerung im
Idealfall auf zweifache Weise sichtbar: Zum einen durch die Inhalte des Gesprochenen,
zum anderen durch den Akt der Diskussion selbst. Die Erhebung wurde im Land Berlin
durchgefiihrt, da hier seit den Jahren 2004/2005 ,,systematisch cin fast idealtypisches
Regime Neuer Steuerung aufgebaut® (Thiel, 2019, S. 143) wird. Die drei Diskussions-
gruppen setzen sich jeweils aus der Schulleitung und drei bis fiinf konzeptionell und
administrativ an Schulentwicklung beteiligten Lehrkriften einer Schule zusammen. Die
Gruppendiskussionen wurden entsprechend der ,,reflexiven Prinzipien® nach Bohnsack
(2014, S. 252 ff.) initiiert und durchgefiihrt. Jede Diskussion begann mit einem Impuls,
in welchem die Diskussionsgruppe nach ihrem Umgang mit den Instrumenten der Lern-
standserhebungen, zentralen Abschlusspriifungen und Schulinspektionen, die in Berlin
als Instrumente der ,externen Evaluation® zusammengefasst werden, gefragt wurden.
Die Rekonstruktionen waren geleitet von den drei Forschungsfragen, welche Reso-
nanz- und Entfremdungsverhiltnisse sich in der evidenzbasierten Steuerung zeigen (1),
welche Praxis sich im Zusammenhang mit der evidenzbasierten Steuerung und ihren
Resonanz- und Entfremdungsverhilenissen in der Schulentwicklung zeigt (2) und in-
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wiefern sich die Resonanz- und Entfremdungsverhiltnisse in dieser Praxis stabilisieren,
bzw. reproduzicren (3).

Im Folgenden werden ausgewihlte Rekonstruktionen und deren Theoretisierungen
zur ersten Forschungsfrage nach den Resonanz- und Entfremdungsverhiltnissen in der
evidenzbasierten Steuerung vorgestellt.

4.1 Resonanz- und Entfremdungsverhiltnisse zwischen politisch-
administrativer und einzelschulischer Ebene

Mit den Ergebnissen der empirischen Studie zeigt sich, dass die Beziechung zwischen den
schulischen Akteur/innen und dem Weltausschnitt der evidenzbasierten Steuerung als
Teil der politisch-administrativen Ebene nicht durch den auf Wechselseitigkeit beruhen-
den Modus der Resonanz geprigt ist. Vielmehr konnte eine ausgeprigte Entfremdung
zwischen den schulischen Akteur/innen und der evidenzbasierten Steuerung rekonstru-
iert werden. Diesc ausgeprigte Entfremdung kennzeichnet sich durch cine beidseitige
Geschlossenbeit zwischen den schulischen Akteur/innen und dem Weltausschnitt evi-
denzbasierter Steuerung,

4.1.1 Geschlossenheit des Weltausschnitts der evidenzbasierten Steuerung

Die Geschlossenheit der evidenzbasierten Steuerung als Weltausschnitt zeigt sich in den
drei Fillen im Wesentlichen durch eine mangelnde bzw. ausbleibende Selbstwirksamkeit
der Akteur/innen im Kontext evidenzbasierter Steuerung. So konnen nur bei ciner
ausreichenden Offenheit des Weltausschnitts Erfahrungen der Selbstwirksamkeit durch
die Akteur/innen gemacht werden — ausbleibende Selbstwirksamkeitserfahrungen und
-erwartungen deuten hingegen auf ecine iiberwiegende Geschlossenheit des Weltaus-
schnitts hin. Die mangelnde bzw. ausbleibende Selbstwirksamkeit zeigt sich etwa durch
Konstruktionen einer Uberlagerung der schulischen Praxis durch die evidenzbasierte
Steuerung: So stehen die Anforderungen evidenzbasierter Steuerung den selbstgesetzten
Anspriichen und dem Angestrebten der Akteur/innen weitgehend diametral entgegen.
Eine Realisierung eigener Anspriiche bzw. eine Enaktierung von Angestrebtem ist im
Zusammenhang mit einer erheblichen Dominanz evidenzbasierter Steuerung aber kaum
méglich. Diese Uberlagerung wird z. B. durch Aussagen, dass dem Unterricht durch die
evidenzbasierte Steuerung viel ,verloren gehe (Fall Ruby-Bridges-Schule) oder Ressout-
cen ,wegnehme' (Fall Frida-Kahlo-Schule) besonders deutlich. Auch in Konstruktionen
einer Unberechenbarkeit evidenzbasierter Steuerung wird deren Geschlossenheit deut-
lich. So berichten die Akteur/innen etwa von gezielten Vorbereitungsversuchen auf Eva-
luationen, die angesichts stetig wechselnder Evaluationsschwerpunkte jedoch erfolglos
bleiben. Besonders deutlich wird die Geschlossenheit evidenzbasierter Steuerung durch
Entwiirfe einer geringen Passung zwischen Evaluationskriterien und schulischen Bedin-
gungen. Mit dieser mangelnden Selbstwirksamkeit der Akteur/innen im Zusammen-
hang mit der Geschlossenheit evidenzbasierter Steuerungzeigt sich ein Verfugbarmachen
schulischer Arbeit durch die evidenzbasierte Steuerung.
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Im folgenden Transkriptausschnitt des Falls Clara-Zetkin-Schule zeigt sich, exempla-
risch fiir das Instrument der Schulinspektion, die Konstruktion einer geringen Passung
zwischen Evaluationskriterien und schulischen Bedingungen. Die mangelnde Selbst-
wirksamkeit wird als sich zukiinftig noch weiter vermindernd entworfen:

F: manche Dinge, kénnt ich mir vorstellen, dass: wir da jetzt dh (.) schlechter ab-
schneiden, (.) aufgrund der Riumlichkeiten, die uns nicht mehr zur Verfﬁgung
stehen. (.) und (.) dadurch dass wir die n-Riume nicht mehr haben, kénnen wir
gewisse Dinge gar nicht mehr so machen wie wir sie machen wollen (.) ja? (2) und
(.) dass aufgrund der dufleren: Gegebenheiten (.) da eigentlich jetzt schlechtere
Bewertungen zustande kommen.

SL: obwohl wir mehr leisten;

F: obwohl wir mehr leisten,

SL: obwohl die Kinder mehr leisten.

F: genau,

SL: ja

E: |_ und das wird (ja=dann) schlimmer; wir kriegen ja noch mehr Schiiler jetzt
dazu, ne? und die Raumlichkeiten werden ja noch

SL: | werden noch mehr

E: |(d-) noch mehr
Kinder und weniger Riume. (.) also die Riume, die wir

C: | noch mehr Lehrer und noch
mehr Kinder

Der Transkriptausschnitt strukturiert sich im Wesentlichen durch die Kontrastierung
eines vergangenen, eines aktuellen und eines zukiinftigen Zeitraums. Uber die drei
Zcitriume wird cine Entwicklung konstruiert, in welcher die Selbstwirksamkeit der
schulischen Akteur/innen im Zusammenhang mit einem sich verschlechternden Pas-
sungsverhaltnis zwischen Evaluationskriterien und schulischen Bedingungen weiter
sinkt: So unterscheidet F zunichst einen vergangenen Zeitraum vom aktuellen und
zeigt auf, dass cin schlechteres Evaluationsergebnis im aktuellen Zeitraum erwartet wer-
den kann. Diese erwartbare Verschlechterung des Evaluationsergebnisses wird in einen
Kausalzusammenhang mit sich verschlechternden Bedingungen, insbesondere vorhan-
dener Raumlichkeiten, gestellt. In der Bezeichnung dieser verinderten Bedingungen als
;iulere’ wird deutlich, dass diese von den Akteur/innen differenziert werden, damit
also nicht in der Verdnderungsmacht der Akteur/innen stehen. So wird ein Verhalenis
konstruiert, in welchem die Akteur/innen auf der einen Seite den sich verindernden
Bedingungen, auf der anderen Seite den sich nicht an diese Bedingungen anpassenden
Evaluationskriterien ausgelicfert sind.

Der damit verbundene Mangel an Selbstwirksamkeit wird im Folgenden weiter
gesteigert, indem die Schulleitung (SL) verdeutlicht, dass sich selbst eine gesteigerte
Leistung der Akteur/innen nicht positiv auf das Evaluationsergebnis auswirkt. Im Fol-
genden entwickelt sich eine Dynamik der wechselseitigen Bestitigung und Steigerung.
Damit wird der Mangel an Selbstwirksamkeit wiederholend validiert sowie durch zuneh-

mende Betonungen und eine erginzende Nennungder Kinder auch rhetorisch gesteigert.
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E leitet anschlieffend zum zukiinftigen Zeitraum tber, der als ,noch schlimmer® ent-
worfen wird. Auch hier wird die mangelnde Selbstwirksamkeit sowohl durch inhaltli-
chen Ausfithrungen als auch durch die Dynamik der wechselseitigen Bestitigung und
Steigerung verstarke.

4.1.2 Geschlossenbeit der schulischen Akteur/innen

Die Geschlossenheit der Akteur/innen gegentiber dem Weltausschnitt der evidenzba-
sierten Steuerung zeigt sich mafigeblich iiber ein geringes bis ausbleibendes inzrinsisches
Interesse der Akteur /innen an der evidenzbasierten Steuerung im Sinne einer Affizierung
durch diese. So konnen sich die Akteur/innen nur bei einer ausreichenden Offenheit
ohne einen externen Anlass fur die evidenzbasierte Steuerung interessieren und sich
durch diese affizieren lassen. Ihre eigene Geschlossenheit konstruieren die Akteur/innen
nicht etwa als etwas Grundsitzliches, sondern als Folge der Geschlossenheit evidenzba-
sierter Steuerung und damit als Prozess zunehmender Verschliefung. Die Geschlossen-
heit zeigt sich in den untersuchten Fillen etwa durch wiederkehrende Beschreibungen
der evidenzbasierten Steuerung und ihrer Instrumente als ,langweilig’, ,wenig auffor-
dernd’ (Fall Frida-Kahlo-Schule), ,unsinnig’ (Clara-Zetkin-Schule) und ,uninteressant’
(Ruby-Bridges-Schule). Zudem wird cine Auscinandersetzung mit der evidenzbasierten
Steuerung weitgehend abgelehnt und eine Affizierung durch diese vermieden, wie der
folgende Transkriptausschnitt des Falls Ruby-Bridges-Schule fiir das Instrument zentra-
ler Abschlusspriifungen fiir den Mittleren Schulabschluss (MSA) illustriert:

F: | und man will es dann eigentlich nur noch abhaken; ne?

C: | genau.

F: L da hast du rechrt,
und dann will man sich auch nich mehr damit auseinandersetzen. weggeben,
alles, und fertig.

C: | na, da kommt ja auch das nichste, wenn=de abgehakt hast dann (.)
is ja der niachste Punkt, also, °(wofiir)°
F: | ja. jaja. dis is schon stressig,

F fuhre hier in Reaktion auf vorherige Ausfihrungen zum groflen Arbeitspensum des
MSA an, man wolle diesen nur noch abhaken. Bereits die Wortwahl des Abhaken-Wol-
lens zeigt, dass ein Beenden des MSA durch ein reines Erledigen angestrebt wird, wobei
der Durchfithrung selbst kein Wert beigemessen wird. Damit wird der MSA nicht als
Gegeniiber entworfen, fiir den sich die Akteur/innen intrinsisch interessieren, sondern
vielmehr als etwas, das es moglichst ohne Affizierung schnell hinter sich zu bringen gilt.

Daran anschliefend expliziert F das Vermeiden einer Affizierung durch den MSA,
indem sie/er angibt, nach dem ,Abhaken‘ wolle man sich auch nicht mehr damit aus-
einandersetzen. Die besonders laut ausgesprochene Ausfithrung ,weggeben, alles, und
fertig”, illustriert, dass die Akteur/innen statt einer Auseinandersetzung vielmehr im-
pulsiv nach einem Weggeben des vollstindigen MSAs (,weggeben, alles®) streben, womit
jeglicher Kontakt zum MSA beendet wird (,und fertig®).
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Diese Vermeidung ciner Auseinandersetzung mit dem MSA und eine Vermeidung
einer Affizierung durch diesen wird im Anschluss in Zusammenhang gebracht mit der
dichten Folge an Evaluationen und dem daraus resultierenden Stress. Damit wird die
Geschlossenheit der Akteur/innen als Folge der evidenzbasierten Steuerung selbst ent-
worfen.

4.2 Resonanz- und Entfremdungsverhiltnisse auf einzelschulischer und
unterrichtlicher Ebene

Die Ergebnisse der empirischen Studie zeigen, dass die rekonstruierte Entfremdung zwi-
schen politisch-administrativer und einzelschulischer Ebene auch in Verbindung steht
mit Resonanz- und Entfremdungsverhiltnissen auf einzelschulischer und unterrichtli-
cher Ebene. So zeigen sich im Zusammenhang mit der evidenzbasierten Steuerung auch
auf einzelschulischer und unterrichtlicher Ebene entfremdete Bezichungen und Strate-
gien des Verfiigbarmachens. Damit erstrecke sich die Entfremdung gewissermaflen tiber
alle Ebenen des Schulsystems. Dennoch werden im Zusammenhang mit der ausgeprigten
Entfremdung im Kontext evidenzbasierter Steuerung auch Resonanzbezichungen auf
einzelschulischer sowie unterrichtlicher Ebene deutlich.

4.2.1 Entfremdung auf einzelschulischer und unterrichtlicher Ebene

Entfremdungsbezichungen auf einzelschulischer und unterrichtlicher Ebene zeigen sich
vor allem durch Praktiken bzw. Versuche des Verfiigbarmachens eines guten Evaluati-
onsbestehens durch die Schulentwicklung und den Unterricht. Dabei werden Schulent-
wicklung und Unterricht insofern instrumentalisiert, dass nicht (mehr), wie eigentlich
angestrebt, das Lernen der Schiiler/innen im Zentrum der Praxis steht, sondern das
Erzielen guter Evaluationsergebnisse. Solche Strategien bestehen hinsichtlich der Schul-
entwicklung konkret etwa in der gemeinsamen Aufarbeitung von Priifungsinhalten von
Lernstanderhebungen oder zentralen Abschlusspriifungen der letzten Jahre, um dar-
auf basierend eine schulweite Fokussierung auf Prifungsinhalte zu ermoglichen. Auf
der Ebene des Unterrichts zeigen sich dementsprechend Praktiken der Reduktion von
Unterrichtsinhalten auf Priffungsinhalte oder ciner Konditionierung der Schiiler/in-
nen auf das Bestehen einer solchen Priifung. Ebenso zeigt sich eine Verfiigbarmachung
durch die Schiiler /innen, indem diese ein instrumentalisiertes Verhiltnis zu Schule und
Unterricht einnehmen, in welchem sie im Wesentlichen auf das bestehen zentraler Ab-
schlusspriifungen fokussiert sind. Der folgende Transkriptausschnitt des Falls Frida-
Kahlo-Schule illustriert die Entfremdung auf unterrichtlicher Ebene durch das Verfiig-
barmachen cines guten Evaluationsbestechens im Rahmen des MSA:

E: in Mathematik rechne ich das mit den Schiilern zusammen aus; wenn se nich
wissen, wo se ihr Kreuz hinsetzen sollen:, wie grof§ die Wahrscheinlichkeit dafur
ist, dass sie doch=n

£ |°@ah,( ) @°

E: | gutes Ergebnis hamn. @(4)@ ((mehrere))
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2 | @ja, das=s ja auch@
s | @ja, ja=ja@
C: | @sehr gue.@ (.)

E beschreibt in diesem Transkriptausschnitt exemplarisch fiir das Fach Mathematik, wie
sie/er mit dem zuvor aufgeworfenen Problem einer schwierigen Vorbereitung der Schi-
ler/innen auf den MSA umgeht. Dabei zeige sich cine Entfremdungsbezichung in zwei-
erlei Richtung: Zum einen wird die Entfremdungsbezichung zwischen den Akteur/in-
nen und dem MSA als Instrument evidenzbasierter Steuerung erneut deutlich, indem der
MSA als ein rein mechanischer Akt des Kreuzchen-Setzens entworfen wird. Zum ande-
ren werden, verbunden mit dieser Entfremdungsbeziehung zwischen den Akteur/innen
und dem MSA, Entfremdungsbezichungen auf der Ebene des Unterrichts deutlich: So
wird mit der gemeinsamen Berechnung der Wahrscheinlichkeit eines guten Ergebnisses
mit den Schiiler /innen ein Versuch des Berechnens und damit des Verfugbarmachens des
Evaluationsbestehens durch den Unterricht deutlich. Im Unterricht steht nicht (mehr)
die angestrebte Entfaltung von Unterricht und Schiiler/innen im Zentrum, sondern das
Ergebnis im MSA. Es fillt auf, dass Es Ausfihrung vielfach lachend und gut bewertend
validiert wird. Mit dieser Dynamik deutet sich neben der Entfremdung zwischen poli-
tisch-administrativer und einzelschulischer Ebene sowie auf unterrichtlicher Ebene eine
Praxis des gleichzeitigen Resonanzaufbaus an, die im Folgenden dargestellt wird.

4.2.2 Resonanzbezichungen auf einzelschulischer und unterrichtlicher Ebene

Neben der gezeigten Entfremdung, die sich auf alle Ebenen des Schulsystems erstrecke,
werden im erhobenen Material auch Resonanzbezichungen auf einzelschulischer sowie
unterrichtlicher Ebene deutlich. Es fillt auf, dass diese Resonanzbezichungen grund-
sitzlich im Angesicht der entfremdeten evidenzbasierten Steuerung etabliert werden,
gewissermaflen in Reaktion auf diese. So zeigt sich neben einer auf die evidenzbasierte
Steuerung fokussierte Praxis in allen drei Fillen gleichzeitig auch cine Praxis der Stir-
kung einer zwischenmenschlichen Gemeinschaft, und zwar in der erzihlten Praxis sowie
im Akt der Diskussion selbst. Auf der Ebene der Schule zeigt sich ein Resonanzaufbau
zum einen durch Dynamiken des interaktiv auffallend dichten, gemeinsamen Amiisie-
rens der Akteur/innen, wihrend iiber die entfremdete evidenzbasierte Steuerung gespro-
chen wird. Dies konnte sich im zuletzt gezeigten Transkriptausschnitt bereits andeuten.
Zum anderen werden Praktiken der Vergemeinschaftung zwischen den Akteur/innen
in der erzdhlten Praxis sichtbar, wenn etwa das gesamte Kollegium ,an einem Strang
zicht', wenn Priifungsinhalte von Lernstandserhebungen oder zentralen Abschlussprii-
fungen der letzten Jahre gemeinsam aufgearbeitet werden, um auf dieser Grundlage
eine schulweite Fokussierung auf Priifungsinhalte zu ermoglichen. Auf unterrichtlicher
Ebene zeigt sich ein Resonanzaufbau durch Praktiken der Vergemeinschaftung mit Schi-
ler/innen. Eine solche Vergemeinschaftung mit den Schiiler/innen im Angesicht der
entfremdeten Evaluation eroffnet die Schulleitung des Falls Frida-Kahlo-Schule im fol-
genden Transkriptausschnitt tiber eine Fufball-Analogie:
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SL: (...) dit hat so=n bisschen wa- was irgendwie so, von so=m, von so=m Fufiball-
trainer, du méchtest eigentlich mit deiner Mannschaft schon spielen, (.) aber
du weiflt, im nichsten Spiel kommt irgendwie so ne Kloppertruppe, (.) und=s-
sozusagen jetzt jetzt=i:h wir hamn alle nich so richtig Lust uff die, (.) aber jetzt,

°ih° also (.) also=t schweifit einen och so=n bisschen zusammen sozusagen, wollt
ick damit nur sagen, oder=oder kann (.) also schafft so=n so=n schafft och so=n
so=ne Identifikation, so=n Wir,

SL beschreibt in diesem Transkriptausschnitt die Rolle der Lehrkraft sowie die Bezie-
hung zwischen Lehrkraft und Schiiler /innen im Kontext evidenzbasierter Steuerung. So
nimmt die Lehrkraft die Rolle eines Trainers ein, der in einer Mannschaftsbezichung zu
seinen Schiiler/innen steht. Die evidenzbasierte Steuerung fungiert als ,Kloppertruppe’,
mit der sich Trainer und Mannschaft auseinandersetzen miissen.

Durch die Bezeichnung als ,Kloppertruppe® wird in dieser Analogie noch einmal die
entfremdete Bezichung der Akteur/innen zur evidenzbasierten Steuerung deutlich. Letz-
tere wird als etwas Dominantes, Zerstorerisches und Bedrohliches entworfen, das die
Umsetzung von etwas ,Schonem® bzw. Angestrebtem verhindert. Gleichzeitig stelle die
evidenzbasierte Steuerung etwas zu Vermeidendes dar, auf das man keine Lust hat. Durch
den Entwurf des Trainer-Mannschafts-Verhaltnisses zeigt sich der Aufbau ciner Reso-
nanzbezichung zwischen Lehrkraft und Schiiler /innen. So kennzeichnet sich ein solches
Verhiltnis iiblicherweise durch Gemeinschaft, Vertrauen und ein gemeinsames Ziel.

Im Anschluss an diese Analogie fasst SL deren Kernaussage noch einmal zusammen
und expliziert dabei eine ,zusammenschweifiende’ Wirkung evidenzbasierter Steuerung,
durch welche eine Identifikation, ein Wir-Gefiihl mit den Schiiler /innen eintritt.

5. Fazit

Zu Beginn unseres Artikels haben wir die Frage aufgeworfen, welchen Beitrag die ein-
genommene Perspektiverweiterung durch die Verbindung von Weltbeziehungstheorie
und Dokumentarischer Methode in inhaltlicher wie methodischer Hinsicht fiir die
Schulentwicklungsforschung leisten kann. In inbaltlicher Hinsicht — dies wird vor dem
Hintergrund unserer Darlegungen deutlich — ist der Beitrag der Perspektiverweiterung
fiir die Schulentwicklungsforschung ein zweifacher: (1) die Ausdifferenzierung der Er-
kenntnislage zur Inkongruenz von Programmatik und Praxis der Schulentwicklung (vgl.
hierzu auch Goldmann, 2016) und (2) die Erginzung der Erklirungsansitze zum Wirk-
samkeitsdefizit der evidenzbasierten Steuerung (im Sinne einer Beforderung von Schul-
entwicklung auf Einzelschulebene). Die Ergebnisse unserer Forschung zeigen, dass dic
evidenzbasierte Steuerung, anders als mit ihrem idealtypischen Entwicklungszirkel pro-
pagiert, keine Beziehung der Wechselseitigkeit zwischen einzelschulischer und politisch-
administrativer Ebene entstehen lisst, fiir welche beide Ebenen fiireinander offen bzw.
anschlussfahig sein miissten. Vielmehr zeigen die Rekonstruktionen Beziehungen der
Entfremdung zwischen einzelschulischer und politisch-administrativer Ebene, die sich
durch eine beiderseitige Geschlossenheit bzw. Verschlieffung fiireinander kennzeichnet.
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Diese Geschlossenheit und Entfremdung im Kontext evidenzbasierter Steuerung wird
in die Ebenen der Einzelschule selbst und der des Unterrichts getragen. Resonanzbezie-
hungen, d.h. Bezichungen der Wechselseitigkeit, wurden auf der einzelschulischen und
unterrichtlichen Ebene deutlich. Diese lassen sich jedoch nur in indirekte Verbindung
mit der evidenzbasierten Steuerung bringen.

Diese Ergebnisse fiigen sich in den bereits bestehenden Stand der Forschung ein
und kénnen — wie oben angedeutet — als neuerlicher Beleg fiir die Diskrepanz zwischen
konzeptionellen Vorstellungen und deren Realisierung in der Praxis im Kontext evi-
denzbasierter Stcuerung betrachtet werden. Dabei wird jedoch ein neuer Fokus gesetzt:
Auf die Bezichung zwischen den Ebenen, ihre Anschlussfahigkeit fireinander und ihre
(transformationale) Wechselseitigkeit.

Es wird hier auch deutlich, dass sich mit der eingenommenen Perspektiverweiterung
ein tibergeordneter Erklarungsansatz fir den kritisch zu betrachtenden Forschungsstand
zur Wirksamkeit evidenzbasierter Steuerung eréffnet. Dieser Erklirungsansatz geht von
ciner Bezichungs- und damit Schnittstellenproblematik zwischen einzelschulischer und
politisch-administrativer Ebene aus und stellt gleichzeitig die Relevanz des Bezichungs-
geschehens zwischen den Ebenen des Schulsystems fir Fragen der Steuerung und Schul-
entwicklung heraus.

Die Ergebnisse unserer Untersuchung kénnen zudem fiir Uberlegungen im Bereich
der Schulentwicklungspraxis herangezogen werden. Die identifizierten Entfremdungs-
verhiltnisse zwischen schulischen Akteur/innen und Bildungspolitik und -administra-
tion lassen einen intensivierten Austausch von Vertreter/innen beider Parteien sinn-
voll erscheinen. Die Folge cines solchen Austausches konnte auf beiden Seiten cine
Reflexion tiber die eigenen und fremden Perspektiven und Mafistibe und ein grofe-
res Verstindnis fir jene des jeweiligen Gegeniibers sein. Auf Seiten der schulischen
Akteur/innen konnte daraus ggf. eine groflere Akzeptanz fir den Ansatz der evidenz-
basierten Steuerung generell und fiir die mit ihm verbundenen Verfahren und Instru-
mente resultieren, wodurch sich das Empfinden der mangelnden Selbstwirksamkeit der
Akteur/innen und die Wahrnehmung der geringen Passung von Evaluationskriterien
und schulischer Praxis kompensieren, das Interesse der schulischen Akteur/innen an
evidenzbasierter Steuerung erhéhen und die Instrumentalisierung der (Schulentwick-
lungs-)Aktivititen zugunsten einer stirkeren Ausrichtung auf das Ziel der Verbesserung
der Lehr-/Lernbedingungen der Schiiler/innen minimieren lieen.

Auf Seiten der Bildungspolitik und -administration konnten aus der Reflexion tiber
dic cigenen und fremden Perspektiven und Maf3stibe und cinem grofieren Verstindnis
fiir jene des jeweiligen Gegeniibers Uberlegungen zu einer Neuausrichtung der Verfahren
und Instrumente der evidenzbasierten Steuerung folgen, die stirker an den Mafistiben
der schulischen Akteur/innen orientiert ist und unter Beteiligung der schulischen Ak-
teur/innen vorgenommen wird.

Die im Sinne der Resonanzverhiltnisse beobachtbare Praxis der Stirkung einer zwi-
schenmenschlichen Gemeinschaft in den Schulen liele sich in jedem Fall positiv fiir die
Etablierung kooperativer Schulentwicklungsaktivititen mit breiter Partizipation schuli-
scher Akteursgruppen nutzen.
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In methodischer Hinsicht verdeutlicht die eingenommene Perspektiverweiterung zum
einen wesentliche Potentiale einer rekonstruktiven Schulentwicklungsforschung auf der
Grundlage der Dokumentarischen Methode. So konnte erst durch die erkenntnislogi-
sche Ausrichtung der Dokumentarischen Methode auf das Wie der Herstellung sozialer
Wirklichkeit im Relationsgeschehen zwischen Subjekt und Welt der Fokus auf die Be-
ziehung zwischen den je eigenlogischen Ebenen des Schulsystems gerichtet werden. Der
ubergeordnete Erklirungsansatz fir das Gelingen und Nicht-Gelingen evidenzbasierter
Steuerung, der sich durch das methodische Vorgehen eroffnete, schliefit an aktuelle
Herausforderungen und Desiderata der Forschung zur Steuerung im Schulsystem an
(So etwa an eine von Dietrich (2018, 78ff.) erkannte methodologische Engfiihrung,
die seines Erachtens einen ,cultural turn® (Dietrich 2018, 79) durch rekonstruktive
Methodologien erfordere).

Zum anderen werden Potentiale des entwickelten Zugangs als weltbezichungstheo-
retische Erweiterung der Dokumentarischen Methode deutlich. So erméglicht dieser
eine Differenzierung rekonstruierter Erfahrungen und Bezichungen auf ihre (trans-
formative) Wechselseitigkeit hin. Dies scheint zum einen fir die Untersuchung von
Steuerung und Schulentwicklung, die sich durch die Initiierung von Transformation
auszeichnen, besonders vielversprechend. Zum anderen eréffnet sich die Moglichkeit
zur Weiterentwicklung der Dokumentarischen Methode, indem ihr Erfahrungsbegriff
weiter differenziert und konzeptualisiert wird: Mit der Unterscheidung von Erfahrung
in die beiden Modi der Resonanz und Entfremdung kann etwa deutlich werden, wie eine
Erfahrung beschaffen sein muss, damit eine Handlungsoption cher zum positiven oder
aber negativen Gegenhorizont wird.

Der in diesem Beitrag vorgestellte neue Zugang als Verbindung von Weltbezichungs-
theorie und Dokumentarischer Methode birgt unserer Meinung nach grof8es Potential
fir die weitergehende Erforschung von Fragen der Steuerung und Schulentwicklung, das
in zukiinftigen Forschungsvorhaben genutzt werden sollte.
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Wie bearbeiten schulische Akteurinnen und Akteure diskursiv
Schulinspektion und deren Erwartungen?

Ein moglicher Beitrag rekonstruktiver Sozialforschung zur
Schulentwicklungsforschung

Nora Katenbrink

Angenommen wird, dass Schulinspektionen spannungsreiche Anspriiche an Schulen
herantragen. Diskutiert wird, wie mittels der Dokumentarischen Methode kollektive Be-
arbeitungen dieser Anspriiche durch schulische Akteurinnen und Akteure in den Blick
genommen werden kénnen. Auf der Basis der Rekonstruktion von zwei Gruppendis-
kussionen mit Lehrkriften und Schulleitung solcher Schulen, die bei einer Schulinspek-
tion den vorab definierten Mindeststandard nicht erreichten, wird veranschaulicht, wie
insbesondere die Beschneidung von Verfiigungsrechten durch die Inspektion von den
Befragten bearbeitet wird.

Schliisselworter: rekonstruktive Schulentwicklungsforschung, Schulinspektion, Profes-

sion

How do school players handle school inspection and their expectations discursively?
A possible contribution of reconstructive social research to school improvement
research

Abstract

Assuming that school inspections pose tension-filled demands to schools, the article
discusses how the collective processing of these demands by agents of the school can be
ascertained by means of the documentary method. Based on the reconstruction of two
group-discussions with teachers and school management of such schools, which did not
achieve the minimum standard set by the school inspection, it is particularly illustrated
how the respondents process the reduction of their rights of disposal brought on by the
school inspection.

Keywords: reconstructive school improvement research, school inspection, profession

1. Problemstellung

Die Frage, wie die Qualitat des Bildungssystems bzw. dessen Weiterentwicklung durch-
zusetzen ist, ist vermutlich so alt wie das Bildungssystem selbst. Nach den erniichternden
Erkenntnissen iiber die groffe Bildungsreform in den 1970er Jahren, wird zunichst Ende
der 1980er, Anfang der 1990er Jahre die Bedeutung der Einzelschule fiir die Umset-
zungen von Reformen und letztlich auch die Qualitit im Bildungswesen entdecke (vgl.
Fend, 1986). Dic Einzelschule wird zur zentralen Adresse von Steuerungspolitik und
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soll sich fortan systematisch und zielgerichtet entwickeln. Insbesondere vermittelt tiber
das im Schulentwicklungsdiskurs prominente Konzept der Lernenden Organisation,
werden Schulen als Organisation verstanden und Schulentwicklung wird so vor allem
zu Organisationsentwicklung (vgl. Emmerich & Maag-Merki, 2014). Dieser Wechsel in
der Steuerungspolitik spitzt sich dann in den 2000er Jahren und vor allem in Folge des
PISA-Schocks zu. Die Einzelschule ist nun zur Schulentwicklung und auch zunehmend
zur Rechenschaftslegung verpflichtet. Neben Leistungsvergleichstest sind Schulinspek-
tionen in diesem Zusammenhang ein zentrales Instrument dieser Rechenschaftslegung
und auch der Qualititssicherung und -entwicklung. So wird die Schulinspektion in
Deutschland u.a. mit den Ansinnen eingefiihrt, Schulen bei der Schulentwicklung zu
unterstiitzen bzw. Schulentwicklungen an Einzelschulen nachhaltig voranzutreiben. In
den Selbstbeschreibungen der Inspektion, aber auch den theoretischen und empirischen
Betrachtungen herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass dabei das deutsche Inspekti-
onsmodell im Modus ,,Entwicklung durch Einsicht® (vgl. Bottger-Beer & Koch, 2008)
und somit als sog. ,,low-stake-Systeme” (vgl. Altrichter, Kemethofer, Ehren, Gustafs-
son, Skedsmo, Huber, Conyngham, McNamara & O’Hara, 2016) konzipiert wurden.
Konkret bedeutet das, dass die Ergebnisse der Inspektion weder positive noch nega-
tive Konsequenzen fir die inspizierten Schulen nach sich ziehen. Vielmehr besteht die
Hoffnung, dass die empirisch generierten Erkenntnisse tiber die konkrete Schule die
schulischen Akteurinnen und Akteure zur Auseinandersetzung anregen und sie bei der
Ausgestaltung ihres Schulentwicklungsprozesses unterstiitzen.

In Forschungen zur Schulinspektion wird die Wirksamkeit kontrovers diskutiert.
Einerseits zeigt sich, dass Schulen sowohl in der Vorbereitung als auch im Nachgang zur
Inspektion zahlreiche Schulentwicklungsmafinahmen erreichen (vgl. Dedering & Miil-
ler, 2008; Girtner, Hiisemann & Pant, 2009). Fraglich ist aber, inwieweit es sich dabei
um nachhaltige Verinderungen handelt oder die Schule pragmatisch einfach zu bewil-
tigende Anforderung erfiillen. Gefragt wird zudem nach der Akzeptanz des Verfahrens
und Feedbacks auf Seiten der schulischen Akteurinnen und Akteure, da in Anschluss an
die Selbstbeschreibungen von Schulinspektion angenommen wird, dass die produktive
Nutzung der Ergebnisse die Einsicht und damit die Akzeptanz der schulischen Akteu-
rinnen und Akteure bediirfe (vgl. Altrichter et. al., 2016). Etwas zugespitzt formuliert
ergibt sich hier der etwas irritierende Befund, dass sich insgesamt eine grofSe Akzeptanz
nachweisen lisst, aber dennoch wenig Entwicklungsarbeit an den Schulen durch die
Inspektion angeregt wird. Die hier aufscheinende Diskrepanz bzw. dann doch nachzu-
weisende Kritik der schulischen Akteurinnen und Akteure am Verfahren oder an den Er-
gebnissen wird zumeist als ein Vermittlungsproblem gerahmt (vgl. Briisemeister, 2004).
So gelinge es den Schulen eben noch nicht, die geforderte Organisationsentwicklung
umzusetzen, es fehlen Wissen, gemeinsamen Handlungsstrukturen und auch der Wille
(vgl. Pietsch, Feldhoff & Petersen, 2016). Reproduziert werden dabei auf der Ebene der
Forschung bestimmte programmatische Annahmen. Impliziert ist, dass die Ergebnisse
der Inspektion so fiir sich sprechen, dass gleichsam gesetzt ist, was die Schulen zu tun
haben. Entsprechend kénnen die befragten schulischen Akteurinnen und Akteure in den
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zumeist standardisierten Befragungen nur mit Zustimmung oder Ablehnung reagieren
und nicht unabhingig von den Normvorgaben ihre eigenen Perspektiven einbringen.

Abgeblendet u.a. auch das als low-stake-System eingestufte deutsche Inspektions-
verfahren nicht frei von Normierung und Kontrolle. Wie bereits angedeutet, kann In-
spektion vor allem auch als ein Instrument gesehen werden, das bestimmte, von auflen
definierte Normen in Schule hineintrigt und auch durchsetzen will. Dies betrifft einer-
seits die Art und Weise, wie die Schulen Schulentwicklung umsetzen sollen. Andererseits
wird es wiederum besonders deutlich an den Qualititsstandards fiir den Unterricht, die
nicht zur Diskussion stehen, sondern als objektiv gesetzte gelten (vgl. Riirup 2008). Hier
deutet sich an, dass das Inspektionsverfahren trotz der Selbstbeschreibung als Unter-
stiitzungsangebot fir die schulische Entwicklung, mit zumindest situativen Deutungs-
und damit Machtverlusten der schulischen Akteurinnen und Akteure gesechen werden.
Wie Baltruschat (2010) treffend rekonstruiert, wird zwar eine Augenhdhe zwischen
Evaluierenden und Evaluierten propagiert, die Verfahrensregeln werden jedoch einsei-
tig festgelegt, ohne dass Letzteren ein Mitspracherecht zugestanden wird, was sich u.a.
cindriicklich in der hiufig anzutreffenden Praxis der unangekiindigten Unterrichtsvi-
sitationen im Rahmen eciner Schulinspektion ausdriickt. Die schulischen Akteurinnen
und Akteure werden in ihren Verfigungsrechten beschnitten und dies betrifft auch die
zentrale Frage, was tiberhaupt unter Qualitit von Unterricht und Schule zu verstechen
ist.

Um diese méglichen Spannungen und die schulische Bearbeitungen der Inspektion
in den Blick zu nehmen, wird hier eine rekonstruktive Perspektive verfolgt, die es zum
cinem ermdglicht, dass die Befragten ihre eigenen Perspektiven bzw. Relevanzsetzungen
vornchmen. Zum anderen wird die Frage aufgeworfen, wie mit Blick auf die Anforde-
rungen an Schulen gemeinsame, mithin kollektive Bearbeitungen von Inspektionen in
den Blick genommen werden kénnen.

2. Forschungsleitende Annahmen

Anhand des Forschungsprojektes ,,Verinderung unter Druck - Fallstudien zu Schulent-
wicklungsprozessen an Schulen mit gravierenden Mingeln in Niedersachsen®, bei dem
an acht Schulen Gruppendiskussionen mit Lehrkriften und ihren Schulleitungen erho-
ben wurden, sollen die Potenziale fiir eine rekonstruktive Schulentwicklungsforschung
ausgelotet werden. Mit den Schulen ,mit gravierenden Mangeln® stehen solche Schulen
im Fokus, die im Rahmen der niedersichsischen Schulinspektion den vorab definier-
ten Mindeststandard der Inspektion nicht erreicht haben (Sommer, Stéhr & Thomas,
2010). Untersucht wird also eine Variante, bei der sich die Auseinandersetzung mit der
Inspektion unter verschirften Bedingungen vollzieht. Diese Schulen werden nicht nur
mit einem fiir sie hochst problematischen Urteil konfrontiert. Da eine Nachinspektion
nach ca. eineinhalb Jahren tberpriift, was diese Schulen zur Beseitigung der Mingel
unternommen haben, konnen weder das Ergebnis noch die an die Schulen herangetrage-
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nen Qualititserwartungen einfach ignoriert werden.! Die Ausgangsfrage des Projektes
lautet daher, wie diese Schulen die Inspektion, deren Ergebnis und die Anforderung der
Vorbereitung der Nachinspektion ver- und bearbeiten.

Indem sich das hier vorgestellte Vorhaben damit an rekonstruktiver und praxeologi-
scher Forschungslogik orientiert, ergibt sich insofern eine Enthaltsamkeit in Bezug auf
normative Vorgaben, als dass eine Praxis — hier die Praxis der Be- und Verarbeitung des
Inspektionsergebnisses — lediglich verstanden und beschrieben werden soll. Unter Pra-
xis wird praxeologisch die routinierte, sich unhinterfragt vollzichende Handlungspraxis
verstanden (Gaffer & Liell, 2013), die von Theoretisierungen zu diesem Handeln unter-
schieden wird. Als solche Theoretisierungen gelten dabei in unserem Fall nicht nur die
theoretischen Modelle von Schulinspektion und Schulentwicklung, sondern etwa auch
die selbstbeschreibenden, theoretisierenden und reflektierenden Beschreibungen der Be-
fragten, wie z. B. zum Vorgehen bei der Vorbereitung auf die Nachinspektion durch die
Schulleitung. Die Praxis, fiir die dagegen ein implizites, vorreflexives, atheoretisches Wis-
sen konstitutiv ist (Bohnsack, 2017; Breidenstein, 2008), ist dabei der Theoretisierung,
Deutung, Bewertungund méglichen Zwecksetzungen durch die Handelnden immer vor-
aus (Vogd, 2009). Zuriickgewiesen wird damit erstens ein Handlungsbegriff, der von der
Intentionalitit und Steuerbarkeit von Handlungspraxis ausgeht, womit dann gleichzeitig
die cinzelnen Personen in den Hintergrund riicken. In der Annahme, dass die Praxis
sich im Vollzug der Praxis konstituiert, wird der Blick stattdessen auf die Eigenlogik der
Praxis gelenkt (vgl. kritisch dazu Rademacher & Wernet, 2015). Zweitens wird in einer
praxeologischen Perspektive versucht der Komplexitit von Praxis gerecht zu werden.
Praxen und insbesondere die Praxen von Schulen und Professionellen sind Praxen der
Bearbeitungen von verschiedenen Problemen und Erwartungen. Rekonstruktiv wird die
Frage gestell, fiir welches Problem die vorfindliche Praxis einen Lésungsweg, cin funk-
tionales Aquivalent darstellt (Bohnsack, 2013; Vogd, 2009). Wenn sich der Sinn oder
dic Funktion einer rekonstruierten Praxis vor der Folie Schulinspektion nicht erschliefit,
muss die Frage aufgeworfen werden, wie diese Praxis kontextuiert ist bzw. welche Anfor-
derung, Erwartung, oder genereller, welches Bezugsproblem mit dieser Praxis in welcher
Art und Weise bearbeitet wird.

Zudem wurde methodisch-methodologisch einbezogen, dass Inspektionsverfahren die
schulischen Akteurinnen und Akteure als Kollektiv adressieren. Mit der Gruppendiskus-
sion als Erhebungsinstrument und der Auswertung gemifl Dokumentarischer Methode
(Bohnsack, 2010) wurde deshalb ein Vorgehen gewihlt, mit dem sich die Perspektive der
Befragten wic auch deren kollektive Verarbeitung von Inspektionsergebnissen erfassen und
rekonstruieren lassen. Durch die gemeinsame Befragung von Lehrkriften und Schulleicung
wurde die Adressierung der Schulinspektion dabei in zweifacher Weise ,wiederholt: Zum

1 Hier manifestiert sich zugleich die Spannung zwischen Einsicht und Kontrolle auch in den low-stake-
Systemen eindriicklich: So kann die erneute und damit zusitzliche Inspektion als eine negative Kon-
sequenz gesechen werden. Gleichzeitig bleibt ein mogliches, erneutes Verfehlen des Mindeststandards
folgenlos — anders als in High-stake-Systemen, in denen es dann sogar zu Schulschliefungen kommen
kann.
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einen waren die Befragten durch den Erzihlimpuls (,,Bitte erinnern Sie sich, wie es fiir Sie
war, als Schule mit gravierenden Mingeln eingestuft worden zu sein und welche Prozesse
wurden dariiber in Gang gesetzt?“) als Kollektiv angesprochen und zu einer gemeinsamen
Erzihlung aufgefordert. Zum anderen — und anders als bei getrennten Befragungen, in
denen auch ein Einzelner iiber eine kollektive Praxis berichten kann — schafft die Anwe-
senheit mehrerer Organisationsmitglieder, zumal von Lehrkriften und Schulleitung, eine
soziale Erhebungssituation, in der sich eine Gruppenpraxis in actu vollzieht (Goldmann,
2017). Neben der Frage, welche Themen in den Gruppen aufgerufen und verhandelt
werden (und welche nicht!), kann somit rekonstruiert werden, wie die Akteure diese Er-
zihlung strukturieren und den Diskurs organisieren (Bohnsack & Przyborski, 2010).

3. Wie bearbeiten Schulen das Ergebnis einer Inspektion? Einblicke in die
Ergebnisse

Festzuhalten ist, dass es allen Gruppen gelingt in Anschluss an die kollektive Adressie-
rung cinen gemeinsamen Diskurs auszugestalten. Mit Blick auf die thematische Ebene
ist dabei Folgendes zu beobachten:

- In Anschluss an den erzihlgenerierenden Erzihlimpuls berichten alle Gruppen zu-
nichst von der emotionalen Betroffenheit iiber das Ergebnis, obwohl die von uns
erfragte Situation bereits einige Jahre zuriicklag und alle befragten Schulen mittler-
weile erfolgreich die Nachinspektion hinter sich gebracht hatten. Die untersuchten
Schulen sprechen selbst davon, dass sie sich ,geschockt®, ,gedemiitigt, ,getroffen®
und ,aus der Bahn geworfen® gefithlt haben.

- Augenfillig ist zudem, dass sich die Themen der Gruppen zum Teil sehr dhneln und
teilweise wortgleich entfaltet werden. Dies betrifft Schilderungen und Erzahlungen
zum Besuch des Inspektionsteam, den von den Gruppen elaborierten Arger iiber die
Visitation einer ,halben Unterrichtsstunde®, da beim den Unterrichtsbeobachtungen
verfahrensgemif$ die Inspektionsteams lediglich die ersten oder letzten 20 Minuten
anwesend waren, die Beschreibungen von Schreibarbeit, ,Schreiberei®, ,,Papierkram®
und Produktion von Ordner als Vorbereitung auf die Nachinspektion sowie die Kritik
am Verfahren generell.

- Die Vorbereitungen auf die Nachinspektion und damit die Bearbeitungen des Ergeb-
nisses der Erstinspektion werden als ,Papierkram® oder ,,Schreibarbeiten® bezeichnet,
die als sehr arbeitsintensiv und zeitaufwendig erlebt wurden. Die Schulen selbst erle-
ben diese Schreibarbeit als sinnlos, insofern diese folgenlos fiir das Alltagsgeschifts
des Unterrichts sind. Schon in den schulischen Elaborationen der Schreibarbeiten
springt hiufig die Inhaltsleere ins Auge. So wird zwar z.B. detailreich das Vorgehen
bei der Prozessorganisation (Arbeit mit farblichen Markierungen, Entwicklung von
To-Do-Listen und deren Abarbeiten) erzihle, schulische oder pidagogische Aspekte
kommen jedoch dabei so wenigzu sprachen, dass diese Form der Elaboration in jedem

Unternehmen dhnlich erfolgen kénnte.
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Trotz oder vielleicht sogar wegen der genannten grofen thematischen Uberschneidun-
gen lassen sich auch unterschiedliche thematische Schwerpunktsetzungen ausmachen:
So berichten die einen ausfihrlicher von der Erstinspektion und weniger vom Ergebnis
selbst, andere fokussieren vorrangig eine generelle Kritik am Verfahren und schildern
cher weniger die konkreten Erlebnisse mit der Inspektion. Fallspezifisch sind zudem die
Schilderungen fiir die eigene Situation. So spielen fiir eine Gruppe zahlreiche Langzeit-
erkrankungen im Kollegium ecine grofle Rolle, eine weitere Gruppe setzt sich intensiv
mit jhrem als unfihig befundenen, vorherigen Schulleiter auseinander, noch eine andere
Gruppe bringt sich als Hauptschule in einer sehr spezifischen Region hervor. Gemeinsam
ist jedoch allen befragten Gruppen die Kritik an der Inspektion. Zugleich lassen sich Un-
terschiede in der Ausgestaltung der Diskurse beobachten: So werden alle Diskurse zwar
immer von mehreren Personen getragen, aber das Ausmaf der Beteiligung der Einzelnen
sowie die Anzahl der beteiligten Personen variieren. So gibt es einige Gruppen, in denen
vorrangig drei bis vier Personen miteinander sprechen, wihrend sich in anderen Diskus-
sionen nahezu alle Beteiligten gleichermaflen einbringen. Sehr deutlich unterscheiden
sich die Diskursmodi?, d.h. die Art und Weise wie Diskurs gemeinsam hervorgebracht
werden. Anhand zweier Ankerfille sollen die beiden maximal kontrastiven Modi in
unseren Daten exemplarisch vorgestellt werden:

3.1 Der erzihlerische Modus — Die Hervorbringung einer
Leidensgemeinschaft

Der Ankerfall zu diesem Modus stellt die Schule A, einer ein- bis zweiziigige Grundschule
im Randgebicet einer Grofstadt mit einer Schiilerschaft aus ,dem gehobenen Mittel-
stand“ (Inspektionsbericht Schule A) stammend.

Das Kollegium umfasst mit der Schulleiterin und einer Referendarin zehn Lehr-
krifte. Insgesamt arbeitet das Kollegium in dieser Konstellation bereits lange zusammen.
Lediglich Frau Arndt, die Schulleiterin, und Herr Aper, zunichst Referendar und dann
Lehrer, sind zum Zeitpunkt der Erstinspektion weniger als zwei Jahre an der Schule titig
gewesen. Damit hat diese Schule im Vergleich zu anderen Schulen des Samples kaum
Personalwechsel zu verzeichnen.

In der ersten Inspektion ist die Schule in acht von 15 Qualititskriterien mit ,eher
schwach als stark” bewerten worden. Die Nachinspektion wurde damit aufgrund der
gravierenden Mingel in der Hilfte der Kriterien angesetzt. Da von diesen Teilkrite-
rien lediglich zwei aus dem Qualititsbereich ,Lehrerhandeln im Unterricht® stammen,
erreichte die Schule in diesem Bereich das definierte Mindestmaf3; der Schule werden
in Hinblick auf den Unterricht im Bericht sogar mehrfach Stirken bescheinigt. Zum
Beispiel stammt das einzig als stark bewertete Qualititskriterium (Padagogisches Klima)
aus diesem Bereich. Zusammenfassend wird im Bericht der Erstinspektion folgendes

2 Unter Diskursmodus wird hier die Ausgestaltung, der Stil des Diskurses verstanden. Gemeint ist damit
cinerseits die bevorzugte Textsorte der Gruppe, aber auch wie die Anschlussnahmen innerhalb des Dis-
kurses organisiert werden.
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kritisiert bzw. gefordert: Die Schule solle das schuleigene Curriculum tberarbeiten, ein
Methoden- und Medienkonzept entwickeln, das Schulprogramm, das den Beginn ei-
ner ,systematischen Schulentwicklung® dokumentiere, prizisieren und ihre Konzepte
bzw. die Zielsetzungen im Schulprogramm ,smart (spezifisch, messbar, anspruchsvoll,
realistisch, terminiert)“ (ebd.) formulieren. Erginzend wird notiert: ,Diesen Entwick-
lungsprozess kann die Schule erfolgreich gestalten, wenn es gelingt, zwischen gelegentlich
uberfordernden Anspriichen der Schulleiterin und der mangelnden Bereitschaft des
Kollegiums zur Ubernahme zusitzlicher Aufgaben, einen ausgewogenen Kompromiss
zu finden. Eine transparentere Beteiligungs- und Informationskultur wird dabei von
Nutzen sein.“ (ebd.).

Den erzihlerischen Diskurs zeichnet aus, dass der im Impuls angelegte Modus der
chronologischen Erzihlung aufgegriffen und cine in weiten Teilen gemeinsame Erzih-
lung entfaltet wird:

»~Arnde:  Ja, ich kann ja mal angefangen. (..) Ich war ja die Erste, die es erfahren hat. Und
(..) ((stohnt)) das war schon ein sehr: seltsames Gesprich. Es war also nicht die
Tatsache, dass mir mitgeteilt wurde, wir wiren durchgefallen, es wird auch so
benannt tibrigens. Es wird nicht 6h so benannt 6hm an Ihrer Schule gibt es 6h
Mingel in dem und dem. Nein, es wird wirklich auch von diesen Inspektoren so
benannt: Sie sind durchgefallen. Wo ich damals schon fiir mich so tiberlegte, ist
das tberhaupt die richtige Formulierung? Ja? Also da wird sehr lax mit umge-
gangen — 6hm (.) wie durch so cine Priifung, durch die man fillt. Aber genau so
war dieses Gesprich, dass ich dann mit den beiden (.) Spektoren fiihrte. Es war
wie ein (.) Priifungsgesprich, wie ein Abschlussgesprich nach einer misslungenen
Priifung. ((I: °"Mhm.*)) Und ihm (.) wobei mir iiberhaupt nicht klar war, das ist
das der Unterschied zu ciner Priifung, da weiff man ja, worin man gepriift wiirde,
ich kriegte Ergebnisse mitgeteilt zu Inhalten, wo mir gar nicht bewusst war, dass
wir da gepriift wurden, ja und ich fragte dann oft nach, 3hm was denn genau
damit gemeint wire, dass wir da und da und da jetzt nich geniigend geleistet
hitten. Ahm die Erklirung kam nicht. Das hitten sie halt festgestellt und das
wiirde er mir mitteilen. Also es war ein sehr formliches Gesprich. Oh es war
kein Gesprich, es war eine Mitteilung. Und es war von der Atmosphire nicht
gut. Und ihm (...) dann wurde es, glaube ich, hier mitgeteilt. (..) Ich meine, erst
kriegte ich die Mitteilung und dann, ich weif§ gar nicht, wie der Ablauf war.“ (Z.
59-78)

Indem bereits das Rederecht mit der Chronologie der damaligen Ereignisse legitimiert
wird, fithre die Schulleiterin Arndt hier die chronologische Erzihlung als Diskursmodus
ein, der in der Form detailgenauer Erinnerungen und deren Erzihlungen inklusive der
Wiedergabe der damaligen Sprechakte ausgestaltet wird. Enthalten sind in dieser Erzih-
lung zwei fir den weiteren Verlauf zentrale Rahmungen: Der Schule wird erstens ein
umfassendes Prifungsversagen bescheinigt. Die Inspektion wird so als Priifung gerahmt,
was Frau Arndt selbst verwundert. Der Inhalt der Mitteilung und damit das Ergebnis der
Prifung bestehen nicht in der Benennung spezifischer Mingel. Zugeschrieben wird dem
Inspektionsteam die Formulierung ,,Sie sind durchgefallen®, was offen lisst, ob die Per-
sonalisierung das Kollegium einschlieft oder woméglich ausschlieflich die Schulleiterin
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adressierte. Als zweiter Orientierungsgehalt wird die ungute ,Atmosphire” eingefihrt:
Nicht nur der Inhalt, auch die Gestaltung der Ergebniskommunikation als f6rmliche Er-
gebnismitteilung verstoft gegen Frau Arndes Erwartungen. Selbst am wechselseitigen, er-
klirenden Gesprich orientiert, sieht sie sich in der Situation eines Priflings, der lediglich
ein Ergebnis zur Kenntnis nechmen, aber keinerlei Anfragen an die Bewertungsmaflstibe
stellen kann und darf. Der Impuls der Offnung der Erzihlung fiir die anderen Beteiligten
wird von der Gruppe aufgenommen, indem diese gemeinschaftlich den weiteren Fort-
gang erinnert. In der Folge stehen unterschiedliche Stationen der Inspektionsgeschichte
im Mittelpunke, bei der weiterhin einzelne Geschehnisse detailreich, interakeiv dicht
und selbstldufig entfaltet werden. Es findet daher weniger argumentative Bezugnahmen
als in anderen Diskussionen des Samples. Und es gibt einen spezifischen Ductus:

»Arndt:  [...] Sie [die Inspektorin und der Inspektor] kamen morgens und sie beschwer-
ten sich noch iiber meine belegten Brétchen, die ich besorgt hatte. ((mehrere
lachen)) Denn die wiren, das werde ich, hat sich bei mir in Stein gemeifSelt, die
wiren viel: zu dick belegt. ((lautes Auflachen mehrerer)) Das war, O-Ton, dieses
Inspektors. ((mehrere fliistern)) Ah daraufhin brachte ich ihm am nichsten Tag
einfach belegte Brétchen. ((mehrere lachen)) Aber das war die Atmosphire: hier
mit diesen Leuten. ((mehrere: Mhm.))

Alte: Ja, war ein bisschen unheimlich.

Arelt: Ja, man fiihlte sich auch ungerecht behandelt, ((mehrere: Mhm.)) eben weil man
keine Moglichkeit der Erklirung hatte oder, es wurde auch nicht akzeptiert, dass
viele Sachen einfach schon zum Programm gehéren, die nicht verschriftlicht
war’'n . Und das interessierte nicht. Also, zeigen Sie es mir, wo ist es, Sie kdnnen
mir viel erzihlen, ne? Also. () ((I: Mhm.)) Oh und im Nachhinein war ich wie
cin kleines Kind reche trotzig, ich dachte, ihr Blddminner. ((mehrere lachen))
und ja es, es war so, ich dach, also wirklich, bis ich mich dann wieder gefangen
hatte. ((F: Mhm.)) Aber, 6h also es war ein furchtbares: Gefiihl gewesen, ne.“ (Z.
148-172)

Selbst die Kritik an dem Vorgehen bzw. Verhalten des Inspektionsteams wird erzihlerisch
entfaltet, indem cine Situation, die cher als randstindig mit Blick auf das Inspektions-
verfahren zu bewerten ist, ins Zentrum gestellt wird: In einem Ductus, der zumindest
die Kolleginnen von Frau Arndt belustigt, entfaltet die Schulleiterin, wie sich das In-
spektionsteam sogar tiber die Brotchen beschwerte, die als Frihstiick angeboten wurden.
Obwohl diese Situation schon mehrere Jahre zuritickliegt, kann die Schulleiterin sie so
detailliert und anschaulich erzihlen, als wiire es gerade erst passiert. Wiedergegeben wird
nicht nur cin erfahrenes Unrecht; es sind auch die emotionalen Erfahrungen enthalten,
die durch die Erzahlung gleichsam unmittelbar aktualisiert werden. So werden gemein-
sam geteilte Erfahrungen aufgerufen, an die weitere Lehrkrifte anschlieSen kénnen: Die
von Frau Arndt nicht explizit benannten Emotionen werden so aufgegriffen und durch
weitere Erlebnisse verstirke, dass sich hier eine ,Leidensgemeinschaft® konstituiert, die
etwas ,Unheimliches®, ,Ungerechtes® und ,Furchtbares” erlebt hat. Eingeflochten in
diese Narrationen sind zwar Kritikpunkte an der Inspektion, die man auch in anderen
Gruppen findet; die Kritik bleibt in den Erzidhlungen dieser Gruppe jedoch sehr eng

mit der konkreten Situation bzw. dem Verhalten des Inspektionsteams verbunden. Im
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Mittelpunke der Erzahlungen stehen die im Kontext des Inspektionsbesuchs erfahrenen
Ungerechtigkeiten, die anhand vieler Einzelsituationen detailliert elaboriert werden:

»Adam:  [...] Und dieser Mann, der hatte eben ih so einen ih, ihm also d das Negative
war, dass er irgendwie sich auf die Fahne geschrieben hatte, Leute in die Pfanne
zu hauen. Und zwar, also nicht einfach eins zu eins Informationen sachlich
auszutauschen, sondern hinten rum. Und das war das, was ich noch ganz duf8erst
schlimm fand. Also dieses, dass er so Fragen gestellt hat hinten rum, so dass
man in so eine Falle laufen musste. ((mehrere: Mhm.)) Also so, da hatte man
mehrmals das Gefiihl. Naja, und dann das Interview mit uns, mit den Lehrern,
da habe ich ihm auch gesagt, dass ich das nicht mehr weiter fithren mochte.
((I: Mhm.)) Da sollten wir irgendwas iiber unsere Schulleiterin sagen. Da gab’s
vielleicht ein’ bisschen was, damals so ((I: Mhm.)) irgend, da hatten wir leichte
Probleme. Aber da war das so eine widerliche Befragung hier im Lehrerzimmer.
Und dann habe ich zu ihm gesagt, ich will das jetzt hier nicht mehr, wir wollen das
hier nicht mehr. Diese Art der Fragestellungen, die die gemacht haben, das war
unter aller Kanone, also, wirklich. ((I: Mhm.)) Ne? Das waren keine Sachfragen,
sondern es waren so, die in der Fragestelle war schon das Negative mit drin.

Aper: Und als wir darauf mal ((Adam: Und)) nicht antworten wollten, unterstellte er
uns doch, wenn wir jetzt nicht darauf was sagen wiirden ((Adam: Dann wir’s so-

wieso)), wiirden sie diesen, Schluss daraus ziehen.“ (Z. 179-2033)

Geschildert wird hier die im Rahmen des Verfahrens vorgeschene, standardisierte Befra-
gung der Lehrkrifte, die in der Erzdhlung fast zu einem Verhér wird, das nicht lediglich
auf Sachebenen zielte, sondern auf Verschwiegenes, Unthematisierbares oder etwas, das
nicht erzihlt werden sollte. Obwohl Frau Adam teilweise die Situation detailliert und
anschaulich erzihlt - vor allem ihre Empfindungen und ihre verweigernde Reaktion wird
elaboriert —, bleibt vage, wie genau die unangemessenen, unangenchmen, ,widerlichen®
Fragen des Inspektors lauteten. Deutlich wird lediglich die ungefihre Stofirichtung: Es
geht um die Fragen zur Schulleiterin und es werden ,leichte Probleme®, also vermut-
lich kleine Konflikte zwischen dem Kollegium und der Schulleiterin, auch eingeriumt.
In doppelter Hinsicht wird dabei ein illegitimes Vorgehen durch das Inspektionsteam
entfaltet. Zum cinen ziclen die Fragen der Inspektion darauf, das Verhilenis zwischen
Schulleitung und Kollegium zum Thema zu machen und damit solche Probleme gleich-
sam hervorzulocken. Zum anderen werden die Fragen tendenzios gestellt; der Inspektor
war offenbar von vornherein der Ansiche, dass es ,.irgendetwas tiber unsere Schulleiterin
»[zu] sagen““ gibt. Dieses Vorgehen fithre dazu, dass die Lehrkrifte in die ,Falle laufen®
und eine eigene Norm verletzten mussten: Eigentlich verbietet es sich den Lehrkriften,
tiber die ,leichten Probleme® mit Auenstchenden zu kommunizieren, aber die Fragen
der Inspektion brachten diese Probleme ans Licht. Diese Aussage wird von der Gruppe
interaktiv dicht validiert: Eine Nicht-Antwort wire so oder so in einem negativen Sinne
ausgelegt worden. Das Kollegium gerit in eine ginzlich ausweglose Lage: Da die beiden
méglichen Reaktionsvarianten (Beantwortung der Frage oder Verweigerung der Ant-
wort) zu Lasten der Gruppe ausgelegt werden, tragen die Lehrkrifte so oder so zur
negativen Bewertung der Schule bei.
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Zusammenfassend zeigt sich der erzihlerische Modus demnach als ein Modus, der
eine kollektiv getragene Diskurspraxis sowie einen konjunktiven Orientierungsrahmen
zum Ausdruck bringt: Erzahlungen tber gemeinsam Erlebtes werden gemeinschaftlich
und interaktiv dicht entfaltet; und das gemeinschaftlich Erlebte wird aktualisiert. Weil
die Narrationen im Fall A in erster Linie auf gleichermaflen unangenchme wie empé-
rende Erlebnisse rekurrieren, konstituiert sich die Gruppe A als eine Leidensgemein-
schaft bzw. vergemeinschaftet sich dariiber, dass allen das gleiche Unrecht widerfahren
ist. Dieses Unrecht wird dabei als situativ und in enger Verbindung mit dem Auftreten
und Handeln des Inspektionsteam verwoben konstituiert. Sehr zugespitzt zeigt sich ein
Bild, wonach die Gruppe A Opfer eines ungerecht agierenden Teams geworden ist.

3.2 Derargumentierende Diskurs: Die Hervorbringung professioneller Kritik
als geteilter Rahmen

Dieser Diskursmodus lisst sich fiir die beiden Gymnasien in unserem Sample rekonstru-
ieren und wird hier am Beispiel der Schule C verdeutlicht. Bei Schule C handelt es sich
um ein Gymnasium, das in einer lindlich gelegenen Kleinstadt angesiedelt ist und an
dem knapp 70 Lehrkrifte unterrichten. Die Jahrginge sind iiberwiegend vierziigig. Laut
Inspektionsbericht besitzt die Schule einen landlich strukturierten, sozial unauffilligen
Einzugsbereich. Bei der Schule wurden lediglich in drei Qualititskriterien die Mindest-
standards nicht erreicht. In allen anderen Kriterien wurde die Schule mit mindestens
»cher stark als schwach® bewertet. Da es sich bei diesen drei Kriterien jedoch um solche
aus dem Teilbereich ,,Lehrerhandeln im Unterricht® handelt, wurde die Schule als Schule
mit gravierenden Mingeln cingestuft und eine Nachinspektion angesetzt.

Entsprechend wird im Bericht der Inspektion ein deutliches Entwicklungspotenzial
in der Didaktik und Methodik des Unterrichts markiert, wihrend der Schule in anderen
Bereichen Stirken — etwa ein attraktives Profil und ein breites aufler-unterrichtliches
Lernangebot - zugesprochen werden. Als Erklarung fur die Mangel im Bereich des Un-
terrichts verweist der Inspektionsbericht auf das Fehlen schuleigener Arbeitspline und
eines verbindlich und nachhaltig wirkenden Methoden- bzw. Medienkonzepts. Zudem
wird konstatiert, dass der Unterricht an Schule C Defizite beziiglich einer klaren Struk-
turierung und Differenzierungzeige, ,sodass es kaum zu einer Unterstiitzung des aktiven
Lernprozesses kommt“ (Inspektionsbericht Schule C).

Die Diskursgestaltung zeichnet sich im Unterschied zum erzihlerischen Diskurs
durch einen deutlich héheren Anteil argumentativer Passagen aus. Auffallig ist zudem,
dass Erlebnisse und Bewertungen in der Regel an das jeweilige Sprecher-Ich riickgebun-
den werden, wie sich bereits in der Eingangssequenz dokumentiert:

,,Cade: Also, fiir mich kam’s nicht tiberraschend. Nach dem ih Verhalten auch der
Inspektoren und nach dieser Abschlussbesprechung, wo man uns im Grunde ge-
nommen schon attestiert hatte, dass wir mehr falsch als richtig machen. Ahm (.)
ganz nachvollzichbar oder nachvollzichbar war, dass ih in dem Umfang definitiv
nich. Also, wir waren schon schockiert, also, ich zumindest war schockiert iiber
das, was man uns dort vorgeworfen hat. Ahm auch angesichts der Tatsache, dass
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ihm (.) (rduspern)- es gab ja eine best-oder gibt ja eine bestimmte Prozentzahl
von Stunden h oder Kollegen, die hospitiert werden miissen, dass man sich da
am unteren Rahmen bewegt hat, einen Tag cher im Grunde genommen fertig
war, als man gemusst hitte und dann ein solches Urteil gefille hat. Ahm das fand
ich personlich ziemlich daneben.

Carl: Ein Detail (rduspern), das mir aufgefallen ist: Normal wird ja nur eine halbe
Unterrichtsstunde besichtigt und bei mir war die erste Halfte einer Unterrichts-
stunde dran, die Inspektorin kam aber deutlich zu spit. Sie kam also etliche
Minuten zu spit, musste dann aber ja beurteilen, ob ich die Schiiler begriifit habe,
ob ich mit der Hausaufgabenbesprechung angefangen hab, das konnte sie gar
nich, weil sie nich da war. Trotzdem ging sie inner Mitte der Stunde aus dem
Raum raus. Und das kann also meines Erachtens nicht moglich sein, etwas zu
beurteilen, bei dem man selber nicht anwesend war.

Cohn: Also, ich denke sowieso, wenn-je-n-jetzt zum Beispiel in der zweiten Hilfte der
Stunde kommt, kénnen die ja iberhaupt keine 2hm- ja, wortlich wahrgenommen
haben, wie der Einstieg war, wie die Schiiler vielleicht auch ein Problem hingear-
beitet haben und so weiter. Ah ich finde das sowieso irgendwo ih sehr fragwﬁrdig
((I: Mhm)) sich dann aufgrund einer 20-miniitigen Hospitation da ein Bild zu
machen. Uber die Qualitit des Unterrichts. (Z. 74-97)

Frau Cade eréffnet einen Orientierungsgehalt tiber das fiir sie selbst nicht tiberraschende
und dennoch nicht nachvollzichbare Ergebnis der Schulinspektion. Sie exemplifiziert
ihr Unverstindnis und das Schockiert-Sein tiber das Ergebnis in einer Elaboration und
kombiniert dies mit einer Kritik am Vorgehen des Inspektionsteams: Der mégliche Rah-
men an Unterrichtshospitationen und sogar die gesamte Dauer der Inspektion bewegte
sich ihrer Einschitzung nach cher am unteren Ende der Vorgaben bzw. wurde nicht
voll ausgeschopft. Ferner deutet sie an, dass sie das Verhalten des Inspektionsteams als
unangemessen und unverschimt (,ziemlich daneben®) empfunden hat. Sie bringt damit
als Proposition den Vergleich ,Verfahrensnorm vs. konkrete Umsetzung an der Schule’
cin, der von ihrem Kollegen Carl weiter erginzt wird, indem er cin von ihm erleb-
tes abweichendes Verhalten der Inspektorin berichtet. Dieses Zuspitkommen macht
eine angemessene Bewertung der ersten Unterrichtssequenz unmdoglich. Er konstruiert
das Gegensatzpaar ,normaler Inspektionsablauf® vs. ,Inspektionsablauf in seiner Unter-
richtsstunde® und konkretisiert damit die von Frau Cade cingefithrte Proposition: Das
Verfahren wurde an der Schule C nicht ordnungsgemifl durchgefiihrt. Zudem deutet
sich auch hier eine Kritik am Verhalten des Inspektionsteams als ungehériges Benehmen
an, die im erginzenden Modus von Frau Cohn zu einer grundsitzlichen Verfahrenskritik
erweitert wird, indem sie von der Kritik an der konkreten Ausfithrung im Einzelfall zu
den offiziellen Verfahrensregeln der Inspektion wechselt: In einer derart kurzen Beob-
achtung, wie die Schulinspektion sic ausfithrt, konnen die didaktische Kompositionen
(»Problem hinarbeiten®) nicht erkannt und damit auch keine Aussagen iiber die Qualitit
des Unterrichts getroffen werden.

In dieser Sequenz dokumentiert sich nicht nur der vorrangig argumentierende Mo-
dus, sondern auch, dass die sprechenden Personen ihre Sprechakte zumeist als eigene
Perspektive markieren. Obwohl man im argumentativen Diskurs vereinzelt auf Erzih-
lungen trifft, in denen Emotionen aktualisiert werden, haben auch diese Erzihlungen
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kaum eine vergemeinschaftende Funktion: Erzihlungen bleiben eher die Ausnahme und
werden tberdies in der Regel unmittelbar mit Argumentationen, Beschreibungen und
Bewertungen verbunden, die dann die eigene Position begriinden. Im Zentrum der ar-
gumentativen Auseinandersetzung steht dabei eine grundsitzliche Verfahrenskritik, die
nach und nach gesammelt wurden:

,,Caris: Was ich auch eben doof fand, dass man gar kein Feedback bekommen hat von
den Inspektoren. Ich mein, wenigstens ein:, zwei Sitze am Ende, dass-dass man
irgendwie ()- ja, vielleicht so einen ersten Eindruck bekommt, war es ok: oder
nicht. Und ich mein, man ist ja dann auch aufgeschlossen fiir Kritik, wenn-
wenn dann-wenn’s dann irgendwas zu meckern gibt, will man das ja vielleicht
auch wissen oder wenn irgendwas gut war, mochte man ja vielleicht auch ein Lob
kriegen. Aber die sind ja, wie gesagt, cinfach so abgerauscht. Aber ich weif3, bei
der zweiten Inspektion (..), da war irgendwie ein Herr bei mir im Unterriche,
der war ecigentlich sehr nett. Und der hat mir danach auch irgendwie so durch
die Blume zu verstehen gegeben: Ja, ok, fand ich gut oder so, ne. Und da war ich
eigentlich schon ganz-ganz gliicklich, mehr wollte ich ja auch gar nicht, ne.

Cade: Ja.

Cohn: Ich bin auch nur bei der zweiten Inspektion besucht worden und da hatte ich
dann das Gliick, dass ich gerade Stationenarbeit gemacht habe in einer Klasse.
Und da meinte der Herr aber auch: Ja, das wire doch mal eine ganz entspannte
Sache. Fiir den Lehrer. @

(Allgemeines Gelichter)

Cohn: Also, nach der @)@

Caris: @)@

Cohn: (In Deutsch jetzt wieder) eine ganz schén ruhige Kugel, ne

Caris: @)@

Cade: Ja hast du ihn dann nicht gesagt, wie oft wir schon Stationenlernen gemacht

haben, ja wieviel Vorbereitung das bedeutet.
Cohn: Das habe ich ihm dann auch so zu verstehen gegeben, dass es ja doch dann Einiges
an Vorbereitung erfordert. Dass man das so weit hat, ja. (.).“ (Z.269-291)

In dieser Passage zeigt sich die fiir den argumentierenden Diskurs typische diskursive
Problematisierung des Inspektionsverfahrens: Frau Caris erginzt den Aspekt der fehlen-
den Riickmeldungen der Unterrichtsvisitation. Diese Kritik wird aber nicht nur als eine
eigene Perspektive (,,was ich auch eben doof fand“), aber sich in den bisherigen Diskurs
cinfiigende (,auch®), gerahmt. Im Vergleich zum erzihlerischen Diskurs fillt vor allem
auf, dass hier zuerst eine grundsitzliche Kritik formuliert wird, an die sich dann eine
Narration anschlieflt, die cher den Charakter der Veranschaulichung hat: Es wird eine im
Diskurs bereits eingefiihrte (,die sind ja, wie gesagt, einfach so abgerauscht®) Erfahrung
mit dem Team der Erstinspektion kurz expliziert und dann mit einer Erzidhlung tiber
die Nachinspektion kontrastiert. Die geteilte Erfahrung einer unfairen Erstinspektion
wird damit bestitigt, eine grundsitzliche Kritik am Verfahren gedufert und gleichzeitig
der mogliche Handlungsrahmen des Inspektionsteams ausgelotet. Auch in der anschlie-
Benden Fortfihrung der Gruppe spiegelt sich die typische Diskursbewegung: Es wird
die kritische Perspektive auf die Erstinspektion bestitigt; und es werden gleichzeitig
generalisierte Bewertungen formuliert. Die Narrationen — hier eine lustige Anekdote
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zum Stationenlernen — bleiben so eher kurz und sind immer wieder mit bewertender
Argumentation (Stationenlernen wirkt einfach, ist aber in der Vorbereitung aufwindig)
durchwoben.

Mit dem argumentierenden Modus ist gleichsam eng verkniipft, dass interaktiv
dichte Sequenzen cher selten sind. Insgesamt beteiligten sich viele der Anwesenden zwar
aktiv am Diskurs. Man findet aber oft lange, eher monologische Passagen, die jedoch —
so wie im angefiihrten Beispiel — Bezug auf zuvor Gesagtes nehmen. Oft kommt es auch
zu langen Gesprichspausen (5 bis 10 Sekunden), bevor ein weiterer Punkt erginzt wird.
Dennoch wird in beiden Gruppen ein jeweils geteilter Rahmen deutlich, der sich hier we-
niger aus den gemeinsamen Erfahrungen als vielmehr aus einer gemeinsamen Bewertung
des Erlebten ergibe.

Diese jeweils gemeinschaftlich geteilte Kritik kreist um die Frage der Unterrichtsqua-
litit, also um die Frage der adidquaten Bewertung von Unterricht. Dem Inspektionsver-
fahren wird dabei ein unterkomplexes Verstindnis von Unterrichtsqualitit unterstellt.
Im Zentrum dieser Bewertung steht das generelle Vorgehen der Inspektion, also das
Verfahren als solches. Zudem deutet sich bereits hier eine an professionellen Standards
orientierte Perspektive an: Indem z.B. nur eine halbe Unterrichtsstunde beobachtet
wird, konnen die didaktischen Kompositionen (,Problem hinarbeiten®) nicht erkannt
und damit auch keine Aussagen tber die Qualitit des Unterrichts getroffen werden.
Ahnliches gilt aus der Sicht beider Gruppen fiir die ausschliefliche Fokussierung der Un-
terrichtsmethode ohne Beriicksichtigung fachlicher Fragen. Die Inspektion unterlauft
professionelle Standards fiir Unterrichtsqualitit bzw. das Verfahren als solches verstof8t
sogar dagegen.

,,Carl: Ja, kann ich nur unterstreichen. Ich denke auch, bei solchen ih (.) Uberprﬁfun—
gen ist es auch wichtig, dass da halbwegs gegliickte Kommunikation herrscht.
Und diese Art und Weise, wie Inspektoren auftreten ih, halte ich fiir teilweise
unverschimt. Weil im Prinzip sind das genauso Kollegen wie wir auch, aber die
schwingen sich auf und meinen halt, in einer halben Stunde bis 20 Minuten alles
beurteilen zu kénnen und hinterher wirklich jedem seine ganze Arbeit schlecht
zu machen. Und das-das ist fur mich tberhaupt gar nicht erklarlich. Und ih
die Reaktion natiirlich auf die erste Inspektion war so wie (.) Frau Cade sie
angesprochen hat. Irgendwo war das klar, dass was kommt. Aber ah dieser erste-
diese erste Situation, also, wenn ich an die Auswertung im Forum denke, da wird
mir jetzt immer noch schlecht, weil das einfach erniedrigend war. Und sowas hat
man nicht nétig. Absolut nicht.

Cohn: Und das Ganze eben natiirlich auch quasi noch 6ffentlich, ne. Mit Eltern dabei,
ne. (Z.108-121)

Aus einer hier nun dezidiert professionsbezogenen Perspektive wird die Position des
Inspektionsteams als hoch fraglich markiert. Implizit rekurriert wird auf institutionelle
Prinzipien und Standards von Profession als ein selbstverantworteter Steuerungsmodus
der pidagogischen Praxis, indem dem Inspektionsteam eine Legitimation abgesprochen
wird, derartige Giber die unterrichtliche Praxis anderer Professioneller zu urteilen. Durch
die schuloffentliche Besprechung der Ergebnisse wird die damit markierte Verletzung
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professioneller Standards gleichsam auf die Spitze getrieben und als ,unwiirdig® zurtick-
gewiesen.

Zusammenfassend und zugespitzt konstituiert sich im argumentativen Diskurs eine
Gemeinschaft von Professionellen, die ihre jeweils eigenen Perspektiven und Stand-
punkte gleichwertig und gegentiber der Inspektion durchaus selbstbewusst in den Dis-
kurs einbringen konnen, ohne dabei eine gemeinsame Rahmung zu verlassen. Anders als
der erzahlerische Diskurs rekurriert dieser Diskurs weniger auf gemeinsame Erfahrun-
gen oder gemeinsame Handlungen. Vielmehr scheint es so, dass sich unter der weiten
Rahmung der auf einem professionellen Selbstbewusstsein basierenden geteilten Kritik
verschiedenen Erfahrungen und Praktiken treffen, die dann im Einzelnen nicht zwin-
gend und unmittelbar von allen geteilt werden.

3.3 Vergleich der beiden Modi

Festzuhalten ist, dass vor allem der erzahlerische Modus cine kollektiv getragene Dis-
kurspraxis ist. Diese Gruppen sprechen hiufig interaktiv sehr dicht und entfalten ins-
besondere Erzihlungen tiber Erlebtes gemeinschaftlich. Gemif der Dokumentarischen
Methode kann somit fiir die Schulen mit einem erzihlerischen Modus ein konjunktiver
Orientierungsrahmen rekonstruiert werden, der auf den gemeinsam geteilten Erfah-
rungen des konkreten Inspektionsverfahrens (Schule A) fufft. Zugespitzt interpretiert
bringt sich die Gruppe so als Schicksalsgemeinschaften hervor. Einen so verstandenen
geteilten Erfahrungsraum kann fiir den Fall C nicht rekonstruiert werden. Im argu-
mentierenden Modus findet sich zwar durchaus cine kollektive Diskurspraxis, die aber
durch die gemeinsam geteilte Kritik am Inspektionsverfahren als solchem gerahmt und
zusammengchalten wird. Die kollektive Praxis ist hier die einer diskursiven kollektiven
Kritik an der Inspektion, die dabei nicht ledig die konkreten Erlebnisse, sondern auch die
generellen Verfahrensregeln und -logiken einbezicht. Dies bedeutet auch, dass innerhalb
dieser geteilten Kritik additiv, erginzend verschiedenen Erlebnisse, Erfahrungen und Re-
flexionen angefiigt werden kénnen, die im Einzelnen nicht immer von allen Beteiligten
so geteilt werden.

Analog dazu lassen sich dann zweitens die kollektiven Bearbeitungen des Inspekti-
onsergebnis nachzeichnen. Fall A erfillt in arbeitsintensiven Prozessen offenbar eine
Vielzahl der Anforderungen. In Bezug auf die konkreten Mafinahmen oder gar In-
halte bleiben dabei die kollektiven Erzihlungen inhaltsleer. In den Erzahlungen tber
dic Vorbereitung auf die Nachinspektion dokumenticren sich wiederum das erfahrene
Unrecht, die Unsinnigkeit und Ungerechtigkeit des Ergebnisses bzw. des Verfahrens.
Auch in Hinblick darauf stellt sich die Gruppe erncut als Schicksalsgemeinschaft dar,
die nun unter der sinnlosen Arbeit leidet. In dieser Gruppendiskussion avanciert die
Schulinspektion und insbesondere das Inspektionsteam der Erstinspektion und dessen
Verhalten zum negativen Gegenhorizont, was letztlich legitimiert, dass ohne inhaltliche
Auseinandersetzung die Anforderungen abgearbeitet werden — und dies wird zugleich
als eine gemeinsame Praxis entworfen. Bei Fall C findet sich keine kollektive Praxis tiber
das Kritikiiben hinaus. So finden sich keine Erzihlungen zu gemeinsamen Aktivititen
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im Zuge der Ergebnisverarbeitung oder Vorbereitung auf die Nachinspektion. Berichtet
werden eher Einzelinitiativen oder Delegation von Aufgaben z. B. an Fachgruppen. Kon-
statiert werden kann, dass es zwar durchaus Mafnahmen gibt, die den Vorstellungen ei-
ner Schul- und Unterrichtsentwicklung entsprechen, die aber von einzelnen Lehrkriften
und deren Engagement getragen werden. Die professionelle Gemeinschaft, die sich an
diesen Schulen konstituiert, lasst den einzelnen somit viel Handlungsspielraum, verfigt
aber nicht so sehr tiber eine eigene kollektive Praxis der Bearbeitung.

Schlieflich kann fiir alle Gruppen beobachtet werden, dass die Erziahlungen und
Argumentationen zur Vorbereitung auf die Nachinspektion tiberwiegend material nicht
geftlle werden. Diese diskursive Grenze erklirt letztlich die von den Gruppen selbst
explizierte Sinnlosigkeit der getroffenen Maflnahmen, die eben mit Blick auf Unterricht
nichts kliren, entscheiden oder festlegen. Aus einer rekonstruktiven Perspektive ist die
Grenze jedoch nicht den Gruppen selbst zuzuschreiben, sondern verweist auf die struk-
turellen Probleme, die dem Inspektionsverfahren inhirent sind (vgl. dazu ausf. Wischer
& Katenbrink, 2018)

4. Ertrige einer rekonstruktiven Schulentwicklungsforschung

Ordnet man diese Ergebnisse nun in die eingangs angedeuteten Erkenntnisse und Aus-
cinandersetzungen zu Schulinspektion ein, lassen sich folgende Ertrige ciner rekonstruk-
tiven Schulentwicklungsforschung zusammenfassen. Durch den offenen Zugang doku-
mentieren sich die spezifischen Relevanzsetzungen der Befragte. Und zwar nicht in dem
Sinne, dass nun unerwartete oder gar neue Mafinahmen berichten werden. Betrachtet
man die Mafnahmen auf der thematischen Ebene zeigt sich vielmehr, dass die von uns
untersuchten Schulen gleichsam die empirisch weit verbreiteten Maffnahmen ergreifen,
indem sie zumeist auf der Ebene des sog. Schulmanagement (Leitbild, Schulprogramm,
Arbeitspline, Fortbildungen, Methodenkonzept) titig werden. Indem nun aber in die
Interpretation einbezogen werden, wie die Schulen diese in einem gemeinsamen Diskurs
hervorbringen, kann noch auf einer anderen Ebene die Bearbeitung der Schulen nach-
vollzogen werden.

So dokumentiert sich in unseren Daten ja eine gewisse Ohnmachtserfahrungen der
schulischen Akteurinnen und Akteure u.a. bei der fir die Schulen demiitigenden und
fast traumatischen Ergebnisverkiindung, bei Auftreten und Verhalten des Inspektions-
teams und in Hinblick auf die gesetzten Normen. Die Gruppen legen gleichsam offen,
an welchen Stellen sie die eingangs dargestellte Verletzung ihrer Verfugungsrechte durch
die Inspektion erleben und wie sie diese zugleich bearbeiten. So konnen die beiden,
unterschiedlichen Diskursmodi als funktionale Aquivalente fiir die Bearbeitung dieser
Beschneidung der Verfiigungsrechte gesehen werden. Auf der einen Seiten erfiillen die
Schulen letztlich pragmatisch die Anforderungen — und beide schneiden bei der Nach-
inspektion gut ab. Auf der anderen Seite gelingen gleichzeitig die Zuriickweisung der
Logik und Erwartungen von Inspektion, indem sie das Procedere als ungerechtfertigtes
Leid oder professionell illegitimes Verfahren rahmen.
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Dazu braucht es nicht nur eine Erhebungsmethode, die Raum fir die Erfahrungen
und Erlebnisse lisst. So intervenierten die Forschenden nicht, wenn in Anschluss an den
Erzihlimpuls, der dazu auffordert mit der Erzihlung nach der Ergebnismitteilung zu
beginnen, es zu zeitlichen und damit thematischen Verschiebungen kam. So erzihlten
eben mehrere Schulen ausfithrlich auch vom Schulbesuch durch die Erstinspektion. Es
braucht vor allem eine Analysehaltung, die nicht alleine das Was des Erzihlten in den
Blick nimmt, sondern das Wie, um so den Sinn der Praxis unabhingig von theoretischen
Annahmen tber Schulentwicklung nachzuvollziehen.
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Kollaboration von Wissenschaft und Schulpraxis

Zum Potenzial der dokumentarischen Evaluationsforschung fir die
Schul- und Unterrichtsentwicklung

Barbara Asbrand und Matthias Martens

Zusammenfassung

Der Beitrag reflektiert das Verhalenis von empirischer Forschung und Schulentwick-
lungspraxis vor dem Hintergrund der Erfahrung in der wissenschaftlichen Begleitung
der Helene-Lange-Schule, einer der vier hessischen Versuchsschulen. Dabei wird eine
Kollaboration von Wissenschaft und Praxis realisiert, von der beide Seiten profitieren,
auf Augenhohe miteinander kommunizieren und sich gegenseitigin ihrer Expertise aner-
kennen. In einer systematisierenden Perspektive wird dieses Verhiltnis von Wissenschaft
und Praxis als gleichrangig, aber unterschiedlich eingeordnet. Im Blick auf die methodo-
logischen Grundlagen und anhand eines Beispiels werden der forschungsmethodische
Ansatz vorgestellt und Chancen und Herausforderungen fiir die Schulentwicklung und
die Schulentwicklungsforschung diskutiert.

Schliisselworter: dokumentarische Evaluationsforschung, Schulentwicklung, Versuchs-
schule, Wissenschaft-Praxis-Verhiltnis, Responsivitit

Collaboration of Research and Practice. On the potential of documentary evaluation
research for school improvement

Abstract

The article reflects on the relation between empirical research and school improvement
against the background of the experience in the collaboration of university and Helene
Lange-Schule, one of the four laboratory schools in the federal state of Hessen (Ger-
many). A collaboration between research and practice is realised, from which both sides
benefit, communicate with each other at eye level and recognise each other’s expertise.
This kind of relation between research and practice is classified as equal but different.
Looking at the methodological foundations and using an example from the research and
development practice of university and school, the approach of documentary evaluation
research is presented and opportunities and challenges for school improvement and
research are discussed.

Keywords: documentary evaluation research, school improvement, laboratory schools,
research-practice-relation, responsiveness
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1. Einfithrung

1.1 Zudiesem Beitrag

Ausgangspunkt dieses Beitrags sind unsere Erfahrungen als Forschende in der Zusam-
menarbeit mit der Helene-Lange-Schule in Wiesbaden im Rahmen der wissenschaft-
lichen Begleitung dieser hessischen Versuchsschule (Asbrand & Bietz, 2019; Asbrand,
Demmer, Heinrich & Martens, 2019; Bietz, Asbrand, Weichsel & Martens, 2020). In
diesem Beitrag méchten wir unsere Erfahrungen vorstellen und daraus resultierende
theoretische Uberlegungen zur Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulpraxis zur
Diskussion stellen (Kap.3). Dabei vertreten wir erstens die These, dass das Zusam-
menwirken von empirischer Schulforschung und Schulentwicklung dann funktionieren
kann, wenn Forschende und Lehrpersonen auf Augenhdhe miteinander kommunizie-
ren. Zweitens werden wir in diesem Beitrag darlegen, inwiefern der hierfiir notwen-
dige Respekt gegeniiber der Dignitit der Praxis auf Seiten der Forschenden in den
methodologischen Grundlagen der Dokumentarischen Methode angelegt ist. Wir illus-
trieren unsere Ausfihrungen mit einem Beispiel aus der wissenschaftlichen Begleitung
der Helene-Lange-Schule (Kap. 4) und schliefen den Beitrag mit einer Diskussion der
Chancen und Grenzen des zugrundeliegenden Konzepts von Forschung und Entwick-
lung (Kap.5). Vorangestellt sind Kontextinformationen zur Versuchsschule (Kap. 1.2
und 1.3) und cine Einfithrung in die Grundlagen der dokumentarischen Evaluations-
forschung (Kap. 2).

Hinweisen méchten wir vorab auf die Differenz von Forschungs- und Darstellungs-
logik in der rekonstruktiven Forschung, die auch diesen Beitrag betrifft: Was im Fol-
genden als theoretische Erkenntnis ausgefithrt und mit einem empirischen Beispiel nur
illustriert wird, ist das Ergebnis unserer langjihrigen kollaborativen Forschungs- und
Entwicklungsarbeit mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren. Im Prozess der
Genese der hier prisentierten theoretischen Uberlegungen stand die praktische For-
schungsarbeit am Anfang, die theoretischen Einsichten folgten daraus. Im Riickblick
lasst sich diese praxeologische Entwicklungslogik aber nicht mehr darstellen, denn eine
einmal generierte theoretische Analyse steht fiir sich und kann mit Hilfe der Empirie,
die zu ihrer Entwicklung gefihrt hat, nur noch veranschaulicht werden.

1.2 Helene-Lange-Schule — Versuchsschule des Landes Hessen

Die Helene-Lange-Schule in Wiesbaden ist eine Integrierte Gesamtschule, die die Klas-
senstufen 5-10 umfasst und in der alle Ficher in allen Jahrgingen im Klassenverband
binnendifferenziert unterrichtet werden. Schwerpunkte des pidagogischen Konzepts
sind die Férderung von Selbstindigkeit und Verantwortungsiitbernahme der Schiilerin-
nen und Schiiler, der ficheriibergreifende Projektunterricht und das Lernen in auflerun-
terrichtlichen Projekten. In den Jahrgingen 5 und 6 wird auf Ziffernnoten verzichtet,
an die Stelle von Zeugnissen treten Zeugnisgespriche, die der Klassenlehrer bzw. die
Klassenlehrerin mit dem Schiiler bzw. der Schiilerin und den Eltern fithrt. Im Rahmen
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des Schulentwicklungsprozesses wurde und wird tiber eine Ausweitung der Leistungsbe-
wertung ohne Ziffernnoten in den Jahrgingen 7 und 8 diskutiert.

Die Schule ist eine der insgesamt vier Versuchsschulen des Landes Hessens und hat
gemif hessischem Schulgesetz (HSchG § 14) die Aufgabe, pidagogische Konzepte zu ent-
wickeln, zu dokumentieren und anderen Schulen zuginglich zu machen. Versuchsschulen
sind somit auf Dauer gestellte Schulversuche. Wechselnde Schwerpunkte in der Entwick-
lungsarbeit ergeben sich aus dem in regelmifligen Abstinden erneuerten Versuchsschul-
erlass des hessischen Kultusministeriums und werden in jahrlichen Revisionsgesprichen
mit dem Ministerium besprochen und weiterentwickelt. Die hessischen Versuchsschulen
sind verpflichtet, die Ergebnisse ihrer Entwicklungsarbeit interessierten Schulen bzw.
Lehrpersonen zu vermitteln. Sie tun dies z.B. im Rahmen von Fortbildungen und Ver-
offentlichungen, aber auch mit einem umfangreichen Hospitationsprogramm.

Im Schuljahr 2020/21 beschiftigen sich vier Schulentwicklungs-Arbeitsgruppen der
Helene-Lange-Schule mit folgenden Themen (vgl. zur Schulentwicklung ausfiihrlich
Bietz et al., 2020):

kompetenzorientierter Unterricht und Leistungsbewertung,

Entwicklung von Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler,

Inklusion und multiprofessionelle Kooperation,
Lernen auflerhalb der Schule.

Die wissenschaftliche Begleitung ist fiir die Versuchsschulen verbindlich (HSchG § 14).
Allerdings formulieren weder das Schulgesetz noch die Versuchsschulerlasse des Kul-
tusministeriums Vorgaben zur Ausgestaltung der Kooperation von Schule und Wissen-

schaft.

1.3 Wissenschaftliche Begleitung der Versuchsschule

In den vergangenen zehn Jahren haben wir mit der Schule eine gemeinsame Praxis ent-
wickelt, die wir als ,Win-win-Situation auffassen. Der auf Wechselscitigkeit basierende
Nutzen besteht fir die Wissenschaft im Feldzugang fiir empirische Studien der Schul-
und Unterrichtsforschung, die in der Arbeitsgruppe unabhingig von der Kooperation mit
der Schule stattfinden; die Schule erhilt aus den Forschungsprojekten Riickmeldungen
zu Handlungsproblemen der Schulpraxis. Der geringe Grad der Institutionalisierung der
wissenschaftlichen Begleitung bedingt, dass die Forschung an der Helene-Lange-Schule
kaum mit Ressourcen hinterlegt ist. Dies macht es erforderlich, Evaluationen von schu-
lischen Projekten mit solchen Lehr- und Forschungsaktivititen zu verbinden, die im
Sinne des wissenschaftlichen Relevanzsystems von Interesse sind, weil sie sonst nicht
durchfihrbar wiren. Durch die Verkniipfung der Evaluation der schulischen Projekte mit
erzichungswissenschaftlicher Schul- und Unterrichtsforschung wird es méglich, dass die
Datenerhebung und -auswertung in weiten Teilen nicht allein fur die wissenschaftliche
Begleitung der Schule erfolgen muss, sondern in erster Linie im Rahmen von Forschungs-
und Lehrforschungsprojekten stattfindet, die in der Universitit ohnehin durchgefihre
werden. Die spezifische Art und Weise, wie wir Schulbegleitforschung und erziehungs-

219



220 Barbara Asbrand und Matthias Martens

wissenschaftliche Grundlagenforschung miteinander verbinden, ist also a#ch cinem prag-
matischen Umgang mit den institutionellen Rahmenbedingungen geschuldet.

Daneben hat sich im Blick auf das Verhiltnis von Wissenschaft und Schulpraxis
die Kommunikation auf Augenhohe als eine Gelingensbedingung herauskristallisiert:
Schulentwicklung betrachten wir als einen Prozess der Selbstorganisation innerhalb der
Einzelschule (Asbrand & Bietz, 2019; Asbrand & Zick, 2021). Das bedeutet fiir die
wissenschaftliche Begleitung erstens, dass wir in Evaluationsprojekten Fragestellungen
bearbeiten, die in der Schulpraxis entstanden sind und von den schulischen Akteurinnen
und Akteuren formuliert wurden. Im regelmifigen Austausch suchen wir nach inhaltli-
chen Schnittmengen zwischen Forschungsthemen und Evaluationsinteressen der Schule.
Zweitens liegt es in der Verantwortung der Schulleitung, ob und in welchem Rahmen und
zu welchem Zeitpunke Forschungsergebnisse in schulischen Gremien zuriickgemeldet
werden. Denn ob Forschungsergebnisse in der schulischen Praxis auf fruchtbaren Boden
fallen, ist auch eine Frage der Adressierung von (bestimmten) Personen und des , Ti-
mings“ bzw. eine Frage der Passung im Schulentwicklungsprozess. Drittens betrachten
wir es als Aufgabe der schulischen Akteurinnen und Akteure, Schlussfolgerungen aus den
Evaluationsergebnissen zu zichen und zu entscheiden, welche Konsequenzen sich daraus
fir die Schulentwicklung ergeben. Dahinter steht ein systemtheoretisches Verstindnis
von Schulentwicklung, aber auch die gegenseitige Anerkennung der jeweiligen Expertise
von Wissenschaft und Schulpraxis. In der Zusammenarbeit ist es die Aufgabe der Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler zu forschen, Daten zu erheben, zu interpretieren
und Ergebnisse zu prisentieren, wihrend die Lehrpersonen und die Schulleitung die
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse vorantreiben.

2. Dokumentarische Evaluationsforschung

Die Verkniipfung der Evaluation schulischer Praxis mit Projekten der Grundlagenfor-
schung im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Helene-Lange-Schule wird
moglich, weil sowohl in der Evaluation als auch in der Forschung mit der Dokumen-
tarischen Methode (Bohnsack, 2014) gearbeitet wird. Daten und Befunde kénnen somit
fir beide Zwecke verwendet werden. Aus dem Kontext der dokumentarischen Eva-
luationsforschung (Bohnsack, 2006; Lamprecht, 2012) sind folgende Aspekte fiir die
Verhiltnisbestimmung von Forschung und Praxis entscheidend:

1. Die dokumentarische Evaluationsforschung beansprucht, das konjunktive bzw.
implizite Wissen der Praxis mittels Rekonstruktion explizit und reflexiv verfiigbar ma-
chen zu kénnen (Bohnsack, 2006). Methodisch wird dieses Prinzip durch den Wechsel
der Analyseeinstellung (Bohnsack, 2014, S.59ff.) eingelost: Die dokumentarische In-
terpretation fragt nicht nur danach, was in der Praxis gesagt oder getan wird, sondern
analysiert, wie die Erforschten miteinander und mit den Dingen interagieren.! Somit

1 Bewegungen im Raum, Gestik und Mimik sowie der Umgang mit Artefakten kommen als Analysege-
genstand ins Spiel, wenn — wie z.B. in der Unterrichtsforschung — nicht nur verbale Daten, sondern
Videografien dokumentarisch interpretiert werden (Asbrand & Martens, 2018).
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nehmen die Forschenden eine andere Perspektive auf die Praxis ein als die Praxisakteu-
rinnen und -akteure: Letzteren sind die impliziten Wissensbestinde in der Handlungs-
praxis nicht reflexiv verfiigbar, also im systemtheoretischen Sinne nicht beobachtbar,
vielmehr orientiert sich ihr Handeln an Praxistheorien, pidagogischen Programmen und
konzeptionellem Wissen tiber die schulische Handlungspraxis. Dabei handelt es sich um
Konstruktionen der Praxis bzw. um Beobachtungen erster Ordnung. Die Forschenden
nehmen dazu eine andere Perspektive ein, die Bohnsack (ebd.) im Anschluss an Mann-
heim (1980) als genetische Analyseeinstellung bzw. mit Luhmann (1998) als Beobachtung
zweiter Ordnung bezeichnet. Damit ist gemeint, dass Forschung die Konstruktionen
der Praxis beobachtet und mit der Rekonstruktion des Praxiswissens auf wissenschaft-
liche Theorie zu den beobachteten Gegenstinden abzielt. Ziel der dokumentarischen
Interpretation ist immer die gegenstandsbezogene Theoriebildung, also eine Abstraktion
von den Konstruktionen der Praxis. Werden die Rekonstruktionsergebnisse im Rahmen
von Evaluationen den Praktikerinnen und Praktikern zuriickgemeldet, besteht der Nut-
zen der spezifischen Beobachtungsperspektive der Wissenschaft fur die Lehrpersonen
darin, implizite Handlungsroutinen und Konstruktionen des Alltags zu erkennen und
sie auf dem Weg ihrer (theoretischen) Reflexion der Verinderung zuginglich zu ma-
chen.

2. Die Einklammerung des Geltungscharakters (Bohnsack 2014, S. 65 ff., im Anschluss
an Mannheim, 1980) ist ein zentrales methodologisches und methodisches Prinzip
der Dokumentarischen Methode und gleichzeitig eine wesentliche Grundlage fur die
Kommunikation von Wissenschaft und Schulpraxis auf Augenhohe. Werden wissen-
schaftliche Rekonstruktionen als Beobachtungen zweiter Ordnung verstanden, kann das
wissenschaftliche Wissen keine grofiere Objektivitit als das Praxiswissen beanspruchen,
denn wissenschaftliches Wissen nimmt cine andere Perspektive auf die Alltagspraxis
ein als die schulischen Akteurinnen und Akteure, aber keine bessere oder objektivere.
Auch wissenschaftliche ,,Evidenz® begriindet demnach kein besseres Wissen tiber funk-
tionierende Konzepte fiir die padagogische Praxis. Auf die theoretische Einsiche, dass es
kein ,Besserwissen der Wissenschaft (Luhmann, 1998) geben kann, folgt im Rahmen
der Dokumentarischen Methode der methodische Grundsatz der Einklammerung des
Geltungscharakters: Als Beobachtende zweiter Ordnung, die nur cine andere, aber keine
bessere Sicht auf die empirische Wirklichkeit einnehmen, enthalten sich Forschende
ciner Bewertung der erforschten Alltagspraxis. Mit der Kontrolle der cigenen Standort-
gebundenheit im Rahmen der Forschungswerkstatt verfiigen die Forschenden iiber ein
methodisch kontrolliertes Verfahren, um die Frage der Geltung des alltiglichen und des
wissenschaftlichen Wissens im Interpretationsprozess einzuklammern. Dies bedeutet
cine konsequent deskriptive Perspektive auf die empirischen Daten und eine groffemog-
liche Zuriickhaltung der Forschenden gegeniiber normativen Beurteilungen der analy-
sierten Schul- und Unterrichtspraxis — eine wichtige Voraussetzung, um den schulischen
Akteurinnen und Akteuren auf der Basis von Forschungsergebnissen die Entscheidun-
gen tiber die Konsequenzen fiir die Handlungspraxis zu tiberlassen. Die Aufgabe der For-
schenden sechen wir im Einklang mit den Grundlagen der Dokumentarischen Methode
in einer mehr oder weniger abstrakten, theoretisierenden Beschreibung der empirisch
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beobachtbaren Praxis, ihre Bewertung — im Hinblick auf Verinderungen, Innovationen
oder Optimierung — ist nicht Gegenstand der wissenschaftlichen Analysen.

3. Fiir das Verhiltnis zwischen Forschenden und Erforschten ist auch das Prinzip der
Responsivitir (Bohnsack, 2006; Lamprecht, 2012) entscheidend. Es konstituiert Wissen-
schaft und Praxis in Evaluationsprojekten in einem diskursiven Austausch und bestimme
die Art und Weise, wie in Projekten der dokumentarischen Evaluationsforschung mit
den Forschungsergebnissen umgegangen wird. Noch bevor diese schriftlich niederge-
legt werden, wird das Gesprich mit den evaluierten Praxisakteurinnen und -akteuren
gesucht. In Riickmeldegesprichen werden die Rekonstruktionsergebnisse zunichst mit
den Evaluierten diskutiert und Schlussfolgerungen gemeinsam entwickelt. Somit gehen
auch die Sichtweisen der Praktikerinnen und Praktiker in die Ergebnisse eines Evalua-
tions- und Forschungsprojekts ein. Zugleich dienen die Riickmeldegespriche dazu, die
Forschungsergebnisse, die die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler mit Hilfe der
dokumentarischen Interpretation von Daten aus verschiedenen Schulen erzeugt haben,
fiir die schulische Praxis fruchtbar zu machen, an die habituellen Routinen und Vorstel-
lungen der Lehrpersonen anzuschlieen bzw. diese zu reflektieren. Lamprecht (2012,
S.244ff.) sicht das Potenzial der responsiven Riickmeldegespriche in der Méglichkeit,
empirische Befunde fallvergleichend zu kommunizieren, das Verhiltnis von analysierter
Schulpraxis und Erwartungshorizonten der Praktikerinnen und Praktiker zu diskutieren
und tber Werthaltungen nachzudenken. Evaluationen sicht sie — wenn diese Art von
Kommunikation und Reflexion iiber die Forschungsergebnisse stattfindet — als Moglich-
keitsraume fiir Verdnderung, die abhingig sind von den Evaluierenden, den Evaluierten,
den Strukturen der jeweiligen Organisation und der Situation. Evaluation ,erlaubt es,
systeminterne Zustinde, innerhalb fallvergleichender Logiken, zu irritieren und neue
Beobachtungsméglichkeiten zu eréffnen” (ebd., S.250). Daraus ergeben sich fiir die
Evaluierten ,Zuginge zu alternativen Verhaltensweisen® (ebd.).

4. Schlieflich ist fir die wissenschaftliche Begleitung der Versuchsschule und die Ko-
operation von Forschung und Schulentwicklung entscheidend, dass auch fiir die auf die
Begleitung von Projekten in unterschiedlichen Praxisfeldern ausgerichtete dokumenta-
rische Evaluationsforschung (Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2010) die forschungsme-
thodischen und methodologischen Standards der Forschung (Bohnsack, 2005) maf8geblich
sind. Dokumentarische Evaluationsforschung ist ebenso Forschung wie Evaluation. Das
hat zur Folge, dass Daten und Rekonstruktionsergebnisse aus Evaluationsprojekten fiir
erzichungswissenschaftliche Grundlagenforschung genutzt werden kénnen, ebenso wie
Daten aus Forschungsprojekten als zusitzliche Vergleichshorizonte in Evaluationspro-
jekte integriert werden. Weil sich die Riickmeldungen der Forschungsergebnisse an die
Schulleitung und die Lehrpersonen nicht nur auf dic an der Schule erhobenen Daten
stiitzen, gewinnen die Evaluationen an Validitit und Aussagekraft, was fir die Evaluier-
ten von Vorteil ist. Denn hiufig ergeben Daten, die fiir eine Evaluation in einem einzigen
Projektkontext erhoben wurden, kein kontrastreiches Sample, da die Rahmenbedingun-
gen der pidagogischen Praxis nicht variieren. Sie ermdglichen also hiufig keine mehrdi-
mensionale, in den empirischen Daten gut verankerte Typenbildung der Befunde.
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3. Zum Verhiltnis von Wissenschaft und Praxis

Fiir eine eigene Systematisierung des Verhiltnisses von empirischer Forschung und prak-
tischer Schul- und Unterrichtsentwicklung schliefen wir an cinen aktuellen Vorschlag
an, den Steffens, Heinrich und Dobbelstein (2019) im Rahmen des EMSE-Netzwerks
(»,Netzwerk empiriegestiitzte Schulentwicklung®) vorgestellt haben, und verbinden die-
sen mit methodologischen Uberlegungen aus der Perspektive der dokumentarischen
Evaluationsforschung. Die Autoren gehen von der bekannten Feststellung aus, dass Er-
gebnisse empirischer Forschung hiufig nicht in dem gewtinschten Mafie in der Schul-
praxis zur Kenntnis genommen bzw. die Empfehlungen, die aus Forschungsergebnissen
abgeleitet werden, nicht umgesetzt werden (ebd.). Als Griinde werden zum einen die
fehlende Praxisrelevanz der Forschungsergebnisse genannt. Dazu gehort auch die geringe
Kenntnis der Schulpraxis auf Seiten der Forschenden. Zum anderen wird die mangelnde
Anschlussfahigkeit angefiihrt, die u.a. auf dem Fehlen einer gemeinsamen Sprache von
Wissenschaft und Schulpraxis basiert, und die Beobachtung, dass Forschungsbefunde
von den Praxisakteurinnen und -akteuren hiufig nicht in der intendierten Form um-
gesetzt bzw. genutzt werden (ebd., S.15.). Auch Maritzen (2018) verweist auf die un-
terschiedlichen Handlungslogiken und pladiert dafiir, die Zusammenarbeit von Wis-
senschaft und Schulpraxis als einen Aushandlungsprozess zu verstehen: ,Datennutzung
ist kein Ableitungs- oder Transfer-, sondern ein iterativer Ko-Konstruktionsprozess®
(ebd., S.49). Steffens, Heinrich und Dobbelstein (2019) konstatieren die Notwendig-
keit ,spezifischer Formen der Aneignung® (S.15), nimlich dialogische Konzepte, die
Bezugnahme auf Praxistheorien und die Begleit- bzw. Praxisforschung.

Im Folgenden wollen wir eine Systematisierung vorschlagen, die die verschiedenen
Formen des Zusammenwirkens von Forschung und Schulentwicklung danach analy-
siert, wie das Verhiltnis zwischen Wissenschaft und Schulpraxis konstituiert ist. Unter-
schiedliche Formen des Zusammenwirkens von empirischer Forschung und prakeischer
Schulentwicklung ordnen wir entlang der Frage, welche Praxis — Forschung oder Schul-
entwicklung — als vorrangig bzw. inwiefern beide als gleichrangig konzipiert werden.

3.1 Vorrangigkeit der Wissenschaft

Aus einer schulentwicklungstheoretischen Perspektive lisst sich plausibilisieren, weshalb
die vorherrschende Vorstellung von Transfer eine hiufig nicht funktionierende Einbahn-
strafle ist. In Transferkonzepten geht es darum, in der Wissenschaft als gesichert gel-
tende, evidente bzw. funktionierende Konzepte in die Schulpraxis zu vermitteln bzw. zu
implementieren (vgl. z. B. Nickolaus, 2014). Bei einer Implementation handelt es sich um
eine Strategie des geplanten Wandels, der von der Bildungspolitik bzw. -administration
ausgeht, auf die Verbesserung der Schulpraxis ausgerichtet ist und auf solche Rekon-
textualisierungs- und Adaptionsprozesse auf Seiten der Schulpraxis angewiesen ist, die
den bildungspolitischen oder konzeptionellen Intentionen entsprechen. Das Konzept
der Rekontextualisierung (Fend, 2006) akzeptiert zwar eine gewisse Eigensinnigkeit der
~Empfangenden® des kommunizierten Wissens, indem deren kontextbedingten Adap-
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tionen und Modifikationen in Rechnung gestellt werden, grundlegend ist aber, dass
das zu implementierende Wissen von den ,Anwendenden® auf die eine oder andere
Art aufgenommen und praktisch genutzt werden soll. In den Konzepten des Transfers
und der Implementation, die den Transfer durch entsprechende Maffnahmen befordern
soll, haben die Befunde der Wissenschaft eine spezifische Qualitit: Sie beanspruchen
Objektivitit und Rationalitit (Evidenz), sic stchen fiir Konzepte, die sich im Kontext
wissenschaftlicher Untersuchungen als praktikabel erwiesen haben (,What works®), und
sie sind gegeniiber den Wissensbestinden der Praxis vorrangig. Denn im Konzept der
Implementation ist impliziert, dass das Wissen der Wissenschaft von der Praxis tiber-
nommen werden soll. Das Wissen der Lehrpersonen ist dagegen nur als Kontext der
erforderlichen Implementation bzw. Ubernahme von Bedeutung, weil in Rekontextuali-
sierungsprozessen an das Erfahrungswissen der Praxis angeschlossen wird. Es hat keinen
Wert an sich. Steffens u.a. (2019) charakterisieren Transfer als ein ,Experten-Laien-
Verhiltnis“ (S. 16), da Wissen immer nur in eine Richtung transferiert werden soll. Es
zeigt sich, dass in den Konzepten von Transfer und Implementation ein bestimmtes Wis-
senschaftsverstindnis (Evidenzbasierung) mit einem Verstindnis von Schulentwicklung
als Ergebnis von Steuerung cinhergeht. Transfer ist als geplanter Wandel durch Akteure
der Makroebene (Bildungspolitik und Geldgeber wie z. B. Stiftungen) zu verstchen, der
auf Rationalitit setzt und Schule mit Hilfe entsprechender Mafinahmen verindern und
verbessern will. Systemtheoretisch und empirisch zeigt sich, dass im Fall des geplanten
Wandels das Scheitern wahrscheinlicher ist als der Erfolg (John, 2014). Geht man davon
aus, dass Schulentwicklung ein selbstorganisierter Prozess innerhalb der Einzelschule ist,
ist es unwahrscheinlich, dass sich schulische Praxis zielgerichtet durch den Transfer von
Konzepten und Befunden von auflen verindern lisst (Asbrand & Zick, 2021).

Steffens u.a. (2019) machen im Umgang mit den Fallstricken der Vermittlung wis-
senschaftlichen Wissens in die Schulpraxis den Vorschlag, auf Praxistheorien zu setzen.
»Dabei ginge es darum, Ergebnisse der Bildungsforschung in ,Praxistheorien’ mittlerer
Reichweite zu ,transponieren (ebd., S. 17), nimlich Befunde der empirischen Bildungs-
forschung ,,synoptisch zusammenzufassen und in einem groferen Handlungszusammen-
hang zu dberfihren, der sich einer praxisrelevanten realen Problemstellung widmet®
(ebd., S.18). Auch wenn dabei intendiert ist und woméglich auch erreicht wird, die
Anschlussfihigkeit der Forschungsergebnisse an die Schulpraxis zu vergrofiern, stellt sich
dennoch die Frage, ob es sich bei der Formulierung von Praxistheorien nicht nur um
einen weiteren Versuch handelt, Schulpraxis von aufSen und mit Hilfe von Konzepten zu
verbessern, die sich im Wissenschaftssystem als funktional erwiesen haben.

3.2 Vorrangigkeit der Praxis
Im Fall der Praxisforschung (vgl. auch Hahn, Heinrich & Klewin, 2014) korrespon-

diert das Forschungskonzept mit einem Verstindnis von Schulentwicklung als Bottom-
up-Prozess autonomer Einzelschulen. Ausgangspunkt der Praxisforschung sind die pa-
dagogische Praxis und die Bedarfe der konkreten Schulentwicklungsprozesse. Schul-
entwicklung wird so grundlegend als eine in der Schule initiierte und vorangetriebene
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Aktivitit verstanden, dass auch die Forschung in der Schulpraxis situiert ist. Praxisfor-
schung beschiftigt sich mit Forschungsfragen der Schulpraxis und macht Lehrpersonen
zu Subjekten der Forschung, indem sie die Forschungsfragen definieren, den Forschungs-
prozess planen und in die Forschungspraxis einbezogen werden (Steffens et al., 2019). In
»multiprofessionellen Teams* (Hahn et al., 2014, S. 88) mit Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern werden Lehrpersonen selbst zu Forschenden. Praxisforschung ist eine
forschende Entwicklungsarbeit der Lehrpersonen, die der Forschung eine der Schulent-
wicklung und der Professionalisierung dienende Funktion zuweist (ebd.), Forschung ist
in diesem Fall also der Praxis nachgeordnet. Wihrend die Anschlussfihigkeit von For-
schungsergebnissen, die in der Praxisforschung generiert wurden, an die Schulentwick-
lung unstrittig ist, stofft das Konzept an seine Grenzen, wenn es um die Eigenstindigkeit
von Forschung geht. Vorrangigkeit der Praxis bedeutet in diesem Fall auch, dass die
Grenzen zwischen Forschung und Praxis verschwimmen, weil die Forschung durch die
Partizipation der Lehrpersonen im Forschungsprozess in die Schulpraxis hineindiffun-
diert (Asbrand et al., 2019). Umgekehrt ist es auch fiir die Forschung kritisch, wenn sie
sich nicht trennscharf vom Praxisfeld unterscheidet: Gerade im Kontext rekonstruktiver
Forschung, dic im Modus der Beobachtung zweiter Ordnung funktioniert und auf die
Rekonstruktion von habituellen Orientierungsrahmen (oder latenter Sinnstrukturen)
ausgerichtetist, stellt sich die Frage, wie Lehrpersonen ihre eigene schulische Praxis erfor-
schen kdnnen, zu der sie sich nicht in ein distanziertes Verhiltnis setzen kénnen — und
wie die Daten und Befunde unter dieser Bedingung fir Grundlagenforschung genutzt
werden kénnen (ebd.; Hahn et al., 2014).

3.3 Wissenschaft und Praxis: gleichrangig, aber unterschiedlich

SchliefSlich wird mit dem Dialog ein Konzept der Kollaboration von Wissenschaft und
Praxis aufgerufen, das von ciner Gleichrangigkeit der Akteurinnen und Akteure aus-
geht. Steffens u.a. (2019) sehen den Dialog im Unterschied zum Transfer niche als eine
einseitige Kommunikation, in der den Praktikerinnen und Praktikern ein Laienstatus
zuerkannt wird, sondern als einen zweiseitigen Austausch, innerhalb dessen Wissensbe-
stinde zwischen Wissenschaft und Schulpraxis wechselseitig tibersetzt werden und die
»Dignitit der Praxis“ (S. 16f.) anerkannt wird. Am Beispiel der Schulinspektion erliu-
tert Heinrich (2018), wie es zu Aushandlungsprozessen zwischen schulischen Akteuren
und Akteurinnen auf der einen und Verantwortlichen der Bildungsadministration auf
der anderen Scite kommt, wenn Inspektionsergebnisse, die mit Hilfe der Instrumente
der empirischen Bildungsforschung gewonnen wurden (Evidenzen), als ,Deutungsange-
bot* (Diedrich, 2015, S. 432) kommuniziert werden. Vorausgesetzt bzw. angestrebt wer-
den reflexive Prozesse der Interpretation und der Reflexion bzw. des ,Nacherfindens®
(Kussau, 2007) der Befunde auf schulischer Seite. Ein dialogischer Austausch beinhaltet
aber auch, dass sich Forschende von der Schulpraxis befragen lassen und zum Beispiel
iiber die Reichweite und die Plausibilitit ihrer Befunde oder die Form ihrer Kommu-
nikation in die Praxis reflektieren miissen (Heinrich, 2021). Auf diese Weise entstehen
»kollaborative Formen der Wissenskonstruktion (ebd., S.301). Bei allen Schwierigkei-

225



226 Barbara Asbrand und Matthias Martens

ten und Unwigbarkeiten, die ein dialogisches Konzept beinhaltet — vor allem wenn
die Gesprichspartnerinnen und Gesprichspartner in einem hierarchischen Verhiltnis
zueinander stehen (z.B. Schulaufsicht und Schulleitung) - zeigt sich Heinrich (2018)
zufolge das Potenzial, in einem zweiseitigen Austausch auch die Differenzen zwischen
Steuerungsakteuren und -akteurinnen (oder Forscherinnen und Forscher) und Schul-
praxis ansprechen zu kénnen und auf diese Weise bearbeitbar zu machen.

In dhnlicher Weise konzipiert die dokumentarische Evaluationsforschung das Ver-
haltnis von Forschenden und Erforschten. An die Stelle des Dialogs tritt der zentrale
Begriff der Responsivitit (s.0.): Es sind nicht die Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler, die Schlussfolgerungen und Konsequenzen formulieren, die sich aus den Re-
konstruktionen fiir die Schulpraxis ergeben, sondern die Forschungs- und Evaluations-
ergebnisse werden zunichst in einem wechselseitigen Austausch mit den Praxisakteurin-
nen und -akteuren bewertet und Schlussfolgerungen gemeinsam entwickelt. Dahinter
steht das auf Mannheim (1980) zuriickgehende Prinzip der Einklammerung des Gel-
tungscharakters (s.o.). Forschende enthalten sich der Bewertung der evaluierten Praxis,
beanspruchen kein ,Besserwissen® der Wissenschaft und nehmen stattdessen die Beob-
achtungsperspektive zweiter Ordnung ein. Die Kommunikation auf Augenhdhe mit den
Evaluierten in den Riickmeldegesprichen ist also bereits in der Methodologie angelegt.
Gleichwohl unterscheiden wir — im Unterschied zur Praxisforschung — kategorial zwi-
schen Forschung und Schulpraxis und suchen eine Anniherung und ko-konstruktive
Waissensproduktion im responsiven Austausch. Forschungsergebnisse und Veranderun-
gen in der Organisation Schule sind iiber den responsiven Austausch zwischen Forschen-
den und Lehrpersonen bzw. Schulleitungsmitgliedern miteinander ko-konstruktiv ver-
kniipft, ohne dass es zu einer Verwischung der Grenzen von Schulforschung und Schul-
entwicklungkommet. Vor dem Hintergrund unserer Erfahrungen in der Zusammenarbeit
mit der Helene-Lange-Schule wissen wir um die Kontingenz von Riickmeldegesprichen,
dic zunichst Unsicherheit in die Organisation bringen und cinen sensiblen Umgang mit
Sprache und Bildern erfordern (Lamprecht, 2012, 251 ff.). Riickmeldegespriche kénnen
auch scheitern in dem Sinne, dass die kommunizierten Evaluationsergebnisse — vielleicht
auch nur in diesem Moment, in dieser sozialen Konstellation — nicht anschlussfahig an
die schulische Wissensordnung sind. Die Verankerung der Evaluationen in der Grundla-
genforschung und die Anerkennung der Differenz von Wissenschaft und Schulpraxis
erlauben es allerdings, damit umzugehen, wenn die Rickmeldegespriche — gemessen
an normativen Zielen von Schul- und Unterrichtsentwicklung — scheitern, weil keine
Anschlussfihigkeit zwischen Forschung und Schulpraxis gegeben war. Denn die Qualitit
der Forschung ist nicht davon abhingig, dass sich die Befunde in der Schulpraxis als
niitzlich erweisen, sondern sie bemisst sich an den Systemreferenzen des Wissenschafts-
systems.

Schlieflich ist von Bedeutung, was Gegenstand der dialogischen oder responsiven
Gespriche ist. Heinrich (2018) spricht im Anschluss an Diedrich (2015) von Deu-
tungsangeboten, die durch die Evaluierenden an die Praxis vermittelt werden. Die do-
kumentarische Evaluationsforschung verfolgt den Anspruch, implizites Wissen durch
die Rekonstruktion explizit und damit der Reflexion und der Verinderung zuginglich
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zu machen. Die in den Rickmeldegesprichen vermittelten Rekonstruktionsergebnisse
betrachten wir als Reflexionswissen iiber die schulische Praxis. In beiden Fillen werden
Reflexionsprozesse und eine entsprechende Professionalitit bei den Lehrpersonen und
Schulleitungen vorausgesetzt. Heinrich (2021) konzipiert Schulentwicklung als ,,profes-
sionssensibel. Dahinter verbirgt sich eine Vorstellung von Verinderungen der schuli-
schen Praxis, die weniger von bestimmten organisationalen Mafinahmen wie z. B. Leit-
bild-Diskussionen oder Schulprogrammen, sondern vorrangig von der Professionalitit
der Lehrpersonen abhingt. In diesem dritten Typ der Gleichrangigkeit von Wissenschaft
und Praxis stellt sich die Passung von Schulentwicklung und Forschung somit wie folgt
dar: Zu professioneller Schulentwicklung passt ein rekonstruktiver Forschungszugang,
der Lehrpersonen und Schulleitungen Deutungsangebote bzw. Reflexionswissen tiber
die eigene Praxis anbietet. Im Folgenden werden wir dieses Passungsverhiltnis mit einem
Beispiel aus der Zusammenarbeit von Universitit und Helene-Lange-Schule illustrieren.

4. Beispiel: Individualisierung und Kompetenzorientierung im Unterricht
und in der Leistungsbewertung

Im Folgenden beschreiben wir einen Forschungs- und Entwicklungsprozess, der insge-
samt cinen Zeitraum von zehn Jahren umfasst und aktuell noch nicht abgeschlossen ist.
Das Beispiel zeigt, wie sich die Kollaboration tiber die Jahre zu einer gemeinsamen Praxis
entwickelt hat, in der die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler fir die Forschung
und die Lehrpersonen fiir die Losung der schulischen Handlungsprobleme zustindig
sind. Dabei ist die wichtigste Erkenntnis des kontinuierlichen responsiven Austausches
mit den schulischen Akteurinnen und Akteuren, dass die Passung von Forschung und
Schulentwicklung nicht nur die Anschlussfahigkeit von Forschungsergebnissen an schu-
lische Handlungsprobleme voraussetzt, sondern dass Kommunikation auf Augenhdhe
auch bedeutet, dass bereits die Forschungsfragen in der Schulpraxis gestellt werden.

4.1 Ausgangspunkt: Anregungen aus der Forschung

Ausgangspunke war ein Forschungsprojekt, das in unserem universitiren Arbeitsbereich
durchgefithrt wurde und fir das unter anderem an der Helene-Lange-Schule Daten
erhoben wurden. Fir das Forschungsprojeke ,,Passung von Lehr- und Lernkompeten-
zen im individualisierten und differenzierten Unterricht” wurden Videografien von
individualisiertem Unterricht, Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiilern
sowic Interviews mit Lehrpersonen aufgezeichnet und mit Hilfe der Dokumentarischen
Methode ausgewertet. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung hatten die Jahr-
gangsteams der Jahrginge, in denen Daten erhoben worden waren, eine Riickmeldung
zu ersten Forschungsergebnissen erhalten. Ging es in dem Forschungsprojekt vor allem
um individualisierten Unterricht, die Unterrichtsgestaltung durch die Lehrpersonen
und ihre Aneignung durch die Schiilerinnen und Schiiler, nahm insbesondere in den
Gruppendiskussionen das Thema Leistungsbewertung einen grofSen Raum ein, ohne dass
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es durch die Diskussionsleitung in besonderer Weise stimuliert worden wire. Es zeigte
sich, dass dieses Thema fiir die Schiilerinnen und Schiiler von hoher Relevanz war. Diese
Befunde trafen in der Schule auf eine Debatte, in der diskutiert wurde, ob auch in den
Klassenstufen 7 und 8 auf Ziffernnoten verzichtet werden sollte.

4.2 Erste Phase: Erprobung der kompetenzorientierten Leistungsbewertung in
den Jahrgingen 7 und 8 — Evaluation im Rahmen des Forschungsprojekts

In der Folge beschaftigte sich die Schulentwicklungsarbeitsgruppe ,Kompetenzorientie-
rung® mit dem Thema Leistungsentwicklung und Leistungsbewertung. Dabei wurden
in einzelnen Sitzungen auch die Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen und ihre
forschende Perspektive auf das Thema in den Diskussionsprozess einbezogen. Bisher war
es die schulische Praxis, in den Jahrgingen 5 und 6 keine Ziffernnoten, sondern verbale
Riickmeldungen zu geben. Am Ende des Schul(halb)jahres fithren Lehrperson, Schii-
lerin oder Schiiler und Eltern Zeugnisgespriche auf der Basis cines Portfolios, das die
Schiilerin oder der Schiiler erstellt hat. In einer ersten Phase der Weiterentwicklung der
Leistungsbewertung wurden die Fortsetzung dieser Vorgehensweise in den Jahrgingen 7
und 8 und dabei eine stirkere Kompetenzorientierung in der Leistungsriickmeldung dis-
kutiert. Eine in der Schulentwicklungsarbeitsgruppe entwickelte kompetenzorientierte
Variante der Zeugnisgespriche wurde durch einige engagierte Lehrpersonen, die in der
Arbeitsgruppe mitgearbeitet hatten, in ihren Klassen der Jahrginge 7 und 8 erprobt.
Hierbei kamen im Rahmen der unterrichtlichen Leistungsiiberpriifungen Kombinatio-
nen aus Selbst- und Fremdeinschitzungen zum Einsatz. Die Riickmeldung zu den Leis-
tungsergebnissen in den Klassenarbeiten erfolgte einerseits tiber fachliche Kompetenz-
raster, diese enthalten eine nach Teilkompetenzen und Kompetenzstufen organisierte
Tabelle, und eine zusammenfassende verbale Beurteilung. Andererseits gab es weiterhin
cine Beurteilung mittels Ziffernnote. Die Erprobung fachlicher Kompetenzraster in den
Jahrgingen 7 und 8 war der Erkenntnis aus den Gruppendiskussionen des Forschungs-
projekts geschuldet, dass sich die Riickmeldungen in den Zeugnisgesprichen im Jahrgang
S aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler vielfach auf das Sozialverhalten im Unterricht
und weniger auf das fachliche Lernen bezogen hatten.

Die Schulentwicklungsarbeitsgruppe hatte ein Interesse an der Evaluation der Neue-
rungen, die in einigen Klassen erprobt worden waren. Die zentrale Frage war, wie die
Schiilerinnen und Schiiler mit den neuen Instrumenten umgehen und wie sie sie ein-
schitzten. Das Evaluationsinteresse wurde an die Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler herangetragen und konnte im Rahmen des Forschungsprojekes bearbeitet wer-
den. Die bereits erhobenen Daten wurden durch weitere Befragungen in jenen Klassen
erginzt, in denen die neuen Instrumente der Leistungsbewertung zum Einsatz gekom-
men waren. Die Gruppendiskussionen mit den Schiilerinnen und Schiilern erméglichten
einerseits einen Zugang zu der Frage, wie sie die Praktiken der Leistungsbewertung und
-riickmeldung verstehen und bewerten, andererseits zeigen die Rekonstruktionen, wie
sie die neuen Instrumente in ihre Routinen und ihren Lernhabitus integrieren bzw. wo

sich Reibungen ergeben. Schliefflich ermoglicht das Format der Gruppendiskussion, die
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Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler a#f Unterricht und die dort artikulierten und
prozessierten Anforderungen zu erfassen — eine Perspektive, die so iz Unterricht fiir die
Lehrpersonen nicht unbedingt zuginglich ist.

4.3 Forschungs- und Evaluationsergebnisse

Im Folgenden méchten wir Einblicke in den Prozess der Genese von Evaluations- und
Forschungsergebnissen geben und zeigen die dokumentarische Interpretation von zwei
Ausschnitten aus Gruppendiskussionen mit Schiilerinnen und Schiiler des finften und
achten Jahrgangs. Anschlieend skizzieren wir, welche Ergebnisse an wen zuriickgemel-
det wurden und mit welchen Mafinahmen die Schulentwicklungsverantwortlichen auf
die Riickmeldung reagierten.

Der folgende Ausschnitt stammt aus ciner Gruppendiskussion in eciner fiinften
Klasse, die Gruppe unterhil sich etwa eineinhalb Stunden selbststindig, fast ohne Ge-
sprachsimpulse durch die Diskussionsleitung tiber ihre schulischen Erfahrungen. Insbe-
sondere das Thema Leistungsbewertung ist selbstinitiiert und wird von der Gruppe auch
nach eciner kurzen Hofpause selbststindig wieder aufgenommen.

Sm3: vor allen Dingen was bei Bewertung auch gut is, is sozusagen, dass in der Be-
wertung steht sozusagen schon die Note schon drin, wenn man also schon weif§
wenn da jetz steht ja du musst dich noch sehr gut dh sehr viel mehr in=n Musik
verbessern, weifft ma ja so das is jetz so ungefihr so etwas schlechter -

Sml: I_fiinf, vier

Sf1: I_ja aber ihm-

Sm3: |_ja, so funf,
wenn da jetz aber steht du bist sehr gut, kdnntest aber noch ah dhm dich - viel

Sml: szei

Sm3: mehr melden, dann weify ma ja schon gut

Sf1: so zweli, drei

Sm3: Ua, zwel, ja

Sf1: Ua

Sm3: und das is ja eigentlich viel besser, weil ma sich so besser einschitzen kann, was
man is

(GD 5.1, Z. 682-698)

Die Sequenz ist cin Beispiel dafiir, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Praxis der Leis-
tungsbewertung und -rickmeldung im Rahmen von Zeugnisgesprichen grundsitzlich
positiv bewerten. Sie verkniipfen mit den Riickmeldungen die Méglichkeit der besseren
Selbsteinschitzung und haben ein Verstindnis der Verbesserung der eigenen Leistungen
entwickelt. In anderen Sequenzen wird in diesem Zusammenhang noch deutlicher arti-
kuliert, dass die verbalen Riickmeldungen mehr bzw. reichhaltigere Informationen ent-
halten, die eine Entwicklung des Lernprozesses begiinstigen. Gleichzeitig wird deutlich,
dass die Schiilerinnen und Schiiler die Instrumente, die im ersten Jahr an der weiterfiih-
renden Schule fiir sie neu sind, in ihre hergebrachten lernhabituellen Routinen integrie-
ren. Das Verstehen und die Einschitzung der (komplexeren) verbalen Beurteilung folgen
dem klassischen Ziffernotenspektrum. Die Schiilerinnen und Schiiler ibersetzen die
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Verbalbeurteilungen in Ziffernnoten und reduzieren damit die angebotene Komplexitit
der differenzierten Riickmeldung. Was hier mit dem ,,sich mehr melden® nur anklingt
wird in anderen Sequenzen der Gruppendiskussion deutlicher artikuliert: Die Schiile-
rinnen und Schiiler sehen eine zentrale Moglichkeit zur Verbesserung ihrer Leistungen
darin, ihr Sozialverhalten im Unterricht anzupassen: sich mehr melden, weniger reden,
aufmerksamer sein sind fur sie wesentliche Elemente zur Verbesserung ihrer Leistungen.

Die folgenden beiden kurzen Ausschnitte stammen aus einer Gruppendiskussion mit
Schiilerinnen und Schiilern des achten Jahrgangs, in deren Klasse eine Leistungsriickmel-
dung tiber fachliche Kompetenzraster und eine Kombination aus verbalem Feedback und
Ziffernnoten erprobt wurde.

I: und gucke ihr das dann noch mal an, bei weiteren Arbeiten, oder wird das dann

Em: das (.) eigentlich wirds abgeheftet dann

Df: | mhm das wird dann abgeheftet und dann ists
weg (.) das is durch

Cm: manchmal landets dann auch einfach im Miill nachdem man die Unterschrift
dann gezeigt hat weil mans (.) @cinfach@

Em: Lja

Bf: °naja bei mir nicht®

Em: [lachen]

Cm: bei mir in meinem Ordner ist kein Platz mehr

I: (2) und ih vergleicht ihr euch unter einander wenn ihr diese thm Riickmeldun-
gen in Form von diesen Kompetenzrastern dann kriegt?

Df: |ja wenn |wenn wir das in der Klasse dann zu-
riickbekommen, dann laufen meist alle erstmal rum gucken nach den andern

Em: die meist gestellte Frage ist dann was hast du

(GD 8.3,Z.341-356)
Am: das ist dann glaub ich auch-also davor guckt man-also ich glaube das machen die

wenigsten die sich das davor angucken, sondern die 4hm-wenn wir was abgeben
miissen, dann gucken wir uns an dann bekommen wir meistens ne Liste was alles
drin sein muss, aber dann gehen wir nicht ihm danach vor ja (.) ja also gehen wir
nicht da mit dem Kompetenzraster machen wir da eigentlich nichts nur am Ende

ist es dann halt auch 6fters so, ihm ob man jetzt ne gute Note hat, ne eins oder
zwei, dann isses einem eigentlich schnurzegal was da drin noch steht, zhm oder
wenn man ne fiinf oder ne sechs hat, oder ne vier finf, dann hat man eigentlich
keine Lust mehr da rein zu gucken, dhm (.) vielleicht um zu verbessern aber, da
wei-da weify man dhm warum-warum die Note zustande gekommen ist aber sonst
(.) danach macht man damit eigentlich auch nichts mehr

(GD 8.3, Z. 435-447)

In der achten Klasse ist die Bewertung der Instrumente und Praktiken nicht so un-
cingeschrinkt positiv wie in der finften Klasse. Es zeigt sich cine Fokussierung auf
die Ziffernnote und die soziale Einordnung der eigenen Leistung. Der Eindruck der
Ziffernnote tberlagert das verbale Feedback und die Kompetenzeinschitzung in der
Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler fast vollstindig. Im Falle guter Noten wird
die verbale Bewertung als unnétig eingeschitzt, im Falle einer schlechten Note als de-
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motivierend. Mit der Fokussierung auf die Ziffernnoten geht auch eine Wahrnehmung
der Leistungsbewertung als eine Reihe summativer Bewertungen einher. Der intendierte
formative Charakter der kompetenzbasierten Leistungsriickmeldung wird nicht aufge-
nommen. Die Riickmeldungen werden stark mit der erledigten Aufgabe assoziiert und
»abgeheftet”. Insgesamt zeigen die Rekonstruktionen, dass sich die schulische Praxis im
Spannungsverhaltnis zwischen einer individuellen, kompetenzorientierten Leistungsbe-
wertung und der Leistungsnormativitit des Schulsystems bewegt.

4.4 Zweite Phase: Fokussierung auf Fachlichkeit in den Jahrgingen 5 und 6 -

Entwicklungsarbeit in den Fachkonferenzen

Die Rekonstruktionsergebnisse wurden zunichst dem Qualitdtsbeauftragren der Schule
mitgeteilt, der fir die Koordination der Evaluationsvorhaben zustindig ist, und anschlie-
Bend in der Schulentwicklungsarbeitsgruppe vorgestellt und dort diskutiert. In der Folge
wurde die Ausweitung der Zeugnisgesprache in die Jahrginge 7 und 8 zuriickgestellt.
Die Riickmeldung der Forschungsergebnisse hat in der Arbeitsgruppe dazu gefiihrt, den
Einfluss der schulischen Leistungsnormativitit ernst zu nchmen und Mafinahmen ins
Auge zu fassen, sie in den Jahrgingen 5 und 6 noch weiter zu reduzieren. Die Schule
fihlte sich durch die Forschungsergebnisse darin bestirke, den Schiilerinnen und Schi-
lern noch konsequenter einen alternativen Erfahrungsraum der Leistungsentwicklung
zu ermoglichen (vgl. Bietz et al., 2020) und die konzeptionelle Weiterentwicklung in
Richtung Fachlichkeit in den Jahrgingen 5 und 6 zu forcieren. Bei dieser zweiten Phase
handelte es sich um einen schulischen Entwicklungsprozess, an dem die Forschenden
nicht beteiligt waren.

In der Schulentwicklungsarbeitsgruppe wurde ein Konzept erarbeitet fiir cine schii-
ler/innenorientierte Kommunikation der Lern- und Leistungsergebnisse und eine Dif-
ferenzierung der kompetenzorientierten Riickmeldung in den Zeugnisgespriachen zu den
fachlichen Leistungen einerseits und zum Arbeits- und Sozialverhalten andererseits. Alle
Fachkonferenzen waren aufgefordert, fiir ihre Ficher Kompetenzraster zu entwickeln,
die sowohl im Unterricht als auch als Inscrument der Leistungsbewertung eingesetzt
werden, um diese fachlich zu qualifizieren. Diese zweite Phase der Weiterentwicklung
der kompetenzorientierten Leistungsbewertung miindete in einen Beschluss der Ge-
samtkonferenz, ab dem Schuljahr 2019/20 dic fachlichen Kompetenzraster in einer
zweijahrigen Erprobungsphase verbindlich in allen Fichern und in allen Klassen der
Jahrginge 5 und 6 sowohl im Unterricht als auch in den Zeugnisgesprichen einzusetzen
und diese Praxis nach zwei Jahren erneut zu evaluieren.

4.5 Dritte Phase: Erprobung der Kompetenzraster — Evaluation als Auftrag der
Schule und Gegenstand der Kooperation

Diese von der Gesamtkonferenz beschlossene Evaluation der kompetenzorientierten
Zeugnisgespriche wurde als das erste Schwerpunktvorhaben des unbefristeten Koope-
rationsvertrags zwischen Versuchsschule und Universitit vereinbart, der im Schuljahr
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2019 erstmals unterzeichnet wurde. Dabei wurde die Fragestellung durch die schuli-
schen Akteure und Akteurinnen formuliert, das Forschungsdesign in Gesprichen mit
der Leitung der Schulentwicklungsarbeitsgruppe, der Schulleitung und den beteiligten
Wissenschaftlerinnen gemeinsam entwickelt. War in der ersten Phase der Zusammenar-
beit von Schule und Universitit das Thema der Fachlichkeit der Zeugnisgespriche noch
von Seiten der Forschung in die Schule getragen worden, ist der Prozess nun umgekehrt:
Ein schulisch relevantes Thema wird zum Gegenstand der universitiren Forschung. Be-
reits im Sommer 2019, vor Beginn der Erprobungsphase im neuen Schuljahr, wurden
einige Gruppendiskussionen sowohl mit Schiilerinnen und Schiilern des sechsten Jahr-
gangs durchgefiihrt, die Zeugnisgespriche ohne Kompetenzraster erlebt hatten, als auch
mit jenen, deren Lehrer und Lehrerinnen bereits mit den Kompetenzrastern gearbeitet
hatten, bevor diese qua Gesamtkonferenzbeschluss zur ,,Pflicht® wurden. Diese Grup-
pendiskussionen sollen als Vergleichshorizonte dienen fir die Daten, die gegen Ende
der zweijihrigen Erprobungsphase erhoben werden. Die Ergebnisse stehen noch aus, der
Prozess wird fortgesetzt.

S. Diskussion

Mit diesem Beitrag wollten wir das Potenzial der dokumentarischen Evaluationsfor-
schung fur eine Verkniipfung von Schulforschung mit praktischer Schulentwicklung
herausarbeiten. Dabei erscheinen uns zwei Prinzipien des Forschungszugangs grundle-
gend, um Ergebnisse empirischer Forschung fiir Schulentwicklung fruchtbar zu machen:
erstens die Anerkennung der je eigenen Dignitdt von Forschungs- und Alltagspraxis
und die damit verbundene Enthaltsamkeit der Forschenden gegeniiber Bewertungen
der Praxis, zweitens die Responsivitit im Umgang mit den Forschungsergebnissen. Bei-
des erméglicht nach unserer Erfahrung cine Zusammenarbeit von Wissenschaft und
Schulpraxis, in der beide Seiten auf Augenhéhe kommunizieren und die jeweilige Ex-
pertise des Gegeniibers respektieren. Damit die Zusammenarbeit von Schulforschung
und Schulentwicklung gelingt, miissen allerdings noch weitere Faktoren hinzukommen.
Diskutieren werden wir die Frage nach den Ressourcen und den zeitlichen Strukturen.
Im Blick auf zeitliche Abliufe ist ein hiufig formulierter Einwand, dass die Gene-
rierung von Forschungsergebnissen lange Zeit braucht, wihrend die Praxis unter Hand-
lungsdruck steht. Unsere Erfahrung ist, dass auch die zeitliche Strukturierung der schu-
lischen Prozesse fiir die Forschenden herausfordernd sein kann. Das betrifft vor allem
das Timing der Riickmeldung von Forschungsergebnissen in die Schulpraxis. Grund-
satzlich gilt, dass Rekonstruktionsergebnisse im Sinne von Reflexionswissen vor allem
dann fir die Praxis niitzlich werden, wenn sie sich auf Probleme beziehen, die in der
Schulpraxis als solche wahrgenommen wurden (z.B. als ein ungutes ,,Bauchgefiihl“ mit
einer bestimmten Unterrichtskonzeption), wenn die Handlungsroutinen also bereits
nicht mehr reibungslos funktionieren. Auch ist entscheidend, an welchem Punke sich
ein Entwicklungsprozess gerade befindet, welche Themen gerade virulent sind, welches
die treibenden Krifte innerhalb der Schule sind bzw. welche Lehrpersonen vielleicht in
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diesem Moment gerade nicht an Verinderung interessiert sind — interne Dynamiken, auf
die die Forschenden keinen Einfluss haben, die sie nicht einmal iiberblicken kénnen, son-
dern die die schulischen Akteurinnen und Akteure reflektieren und ggf. in den responsi-
ven Austausch einbringen konnen. Das kann auch bedeuten, dass Forschungsergebnisse
unabhingig von ihrem Nutzen fir die Schulpraxis von der Schulleitung zuriickgehalten
werden, weil sie in diesem Moment innerhalb der Schule eine zu grofie Irritation und
Abwehr und gerade keinen Veranderungsimpuls erzeugen wiirden.

Eine bereits beschriebene Herausforderung besteht zweitens darin, in der Universitit
Ressourcen fiir praxisnahe Forschung zu generieren, da diese iiblicherweise nicht von
den Institutionen der Forschungsférderung gefordert wird. Hier profitiert die doku-
mentarische Evaluationsforschung von der Méglichkeit, Evaluationen mit Forschungs-
vorhaben verkniipfen zu kénnen, indem Daten und Interpretationen fiir beides genutzt
werden. Das setzt allerdings auf der Ebene des Untersuchungsgegenstands voraus, dass
die Fragestellungen, die fiir die schulischen Akteurinnen und Akteure relevant sind,
auf Forschungsinteressen in der Universitit stofen. Hier ist es uns im regelmifigen
Austausch zwischen Schulleitung und wissenschaftlicher Begleitung hiufig gelungen,
Schnittmengen zu finden, aber es gab und gibt auch schulische Evaluationsinteressen,
die nicht an Forschungsprojekte anschlussfihig waren bzw. sind. Dann kann auch eine
Finanzierung von Evaluationsprojekten durch die Schule notwendig werden.

Gleichwohl stellt sich die Ressourcenfrage auch auf schulischer Seite. Dokumentari-
sche Evaluationsforschung bringt Reflexionswissen hervor, etwa Sichtweisen von Schii-
lerinnen und Schilern auf die Leistungsriickmeldung, das die schulische Praxis irritiert
und Routinen in Frage stellt, aber keine Handlungsanweisungen bereithilt, z. B. wie die
etablierte Form der Leistungsbewertung im Rahmen der Zeugnisgespriche anders zu
gestalten sei. Hier sind Schulleitung und Lehrpersonen in zweifacher Hinsicht gefordert:
Erstens werden Verinderungsprozesse in Schule — als selbstorganisierte, autopoietische
Prozesse im System der Einzelschule — nur dann in Gang kommen, wenn die schulischen
Akteure und Akteurinnen bereit und in der Lage sind, ihre gewohnten Routinen und
habituellen Orientierungen irritieren zu lassen und ggf. liecbgewonnene Gewohnheiten
zu verabschieden (Asbrand & Zick, 2021). Zweitens miissen sie iiber Zeit und Raum und
Expertise verfiigen, selbst neue Konzepte zu entwickeln und zu erproben. Notwendig ist
also eine professionelle Haltung der Lehrpersonen und eine Organisationsstrukeur der
Schule, die Riume und Zeiten fiir kollegiale Reflexionsprozesse bereithilt.

Die beschriebene Passung von rekonstruktiver Forschung und professioneller Schul-
entwicklung (s.o. Kap. 3.3) kann erstens als eine Anforderung an schulische Praxis for-
muliert werden, die im Fall der Versuchsschule als gegeben angeschen werden kann: Re-
konstruktiv-responsive Evaluationsforschung, sofern sie fiir Schulentwicklung frucht-
bar werden soll, erfordert Professionalitit im Kollegium der Schule, andernfalls ist sie
nicht anschlussfahig — ebenso wie umgekehrt rezeptartige Verbesserungsvorschlige und
Handlungsempfehlungen der Wissenschaft fur schulentwicklungsaffine Lehrpersonen,
die kollegiale Strukturen fir die Reflexion tiber die schulische Praxis etabliert haben
und darin von der Schulleitung unterstiitzt werden, nicht hilfreich sind und explizit
abgelehnt werden. Denkbar ist zweitens, dass Reflexionsangebote, die im Rahmen rekon-
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struktiver Evaluationsprojekte offeriert werden, als Motor fiir Professionalisierungspro-
zesse wirken. Rekonstruktiv-responsive Evaluationsforschung kann Professionalisierung
befordern, weil in ihr das Potenzial stecke, auf das System Schule insgesamt zu wirken und
Raume fur die Weiterentwicklung der schulischen Arbeit und fur die Professionalisie-
rung der Lehrpersonen zu eréffnen. Passung wire in diesem Fall nicht von vorneherein
gegeben, konnte aber im responsiven Austausch entstehen. Die gemeinsame Suche nach
Anschlussfahigkeit zwischen Forschung und Schulpraxis erméglicht Partizipation und
schafft Reflexionsgelegenheiten. Voraussetzung wire zumindest die Bereitschaft, sich
auf den Dialog einzulassen.
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Dateninduzierte Schulentwicklung als Strategie der Neuen Steuerung
aus Sicht von Schulleitungen

Kathrin Racherbiumer und Nina Bremm

Zusammenfassung

Daten werden im Kontext von Schulentwicklungsprozessen hohe Bedeutung zugeschrie-
ben, wenngleich verschiedene Studien darauf verweisen, dass Praktiker/innen gerade
hochaggregierten Daten aber auch Daten aus Leistungsmessungen cher selten nutzen.
Der vorliegende Beitrag geht auf der Grundlage von Interviews mit Schulleitungen der
Frage nach, welche Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen von Schulleitun-
gen in der Bearbeitung datenbasierter Steuerungsimpulse sichtbar werden und ggf. in
Schulentwicklung tiberfithrt wurden.

Schliisselworter: Schulentwicklung, Datennutzung, Schulleitungen, Professionsfor-

schung

Beyond the Measurable. Principals’ Attitudes on Data-Induced School
Improvement as a Strategy of ,,New Management® in the German Education System

Abstract

Data are considered to be of great importance in the context of school improvement
processes, although various studies indicate that practitioners rarely use highly aggre-
gated data or data from performance measurements. On the basis of interviews with
school administrators, this article explores the question of which orientation schemes
and orientation frameworks of school administrators become visible in the processing of
data-based control impulses and, if applicable, have been transferred into school impro-
vement.

Keywords: school improvement, data use, school management

1. Einfithrung

In den letzten Jahren ist das Thema Schulentwicklung in Deutschland insbesondere vor
dem Hintergrund der Ergebnisse (inter-)nationaler Schulleistungsstudien verstirkt in
den Fokus der Bildungspolitik geriickt. Die im Rahmen von Studien regelmifig erho-
benen Kompetenzen der Schiiler/innen werden als wesentliches, messbares Kriterium
schulischer Effizienz bestimmt und bieten in Kombination mit weiteren Variablen vorab
definierter Schul- und Unterrichtsqualitit Hinweise auf Zusammenhinge zwischen
schulischen Prozessmerkmalen und dem Lernerfolg der Schiiler /innen. So geben die er-
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mittelten Zusammenhinge — so zumindest die Hoffnung der evidenzbasierten Bildungs-
politik — Impulse fiir eine anlassbezogene, strategische und Output steigernde Schul- und
Unterrichesentwicklungsplanung. Wenngleich dieser Ansatz im erzichungswissenschaft-
lichen Diskurs durchaus schr kritisch hinterfragt wird (z.B. Bellmann & Miiller, 2012),
scheint der Anspruch der Datennutzung bei Schulleitungen zumindest theoretisch an-
gekommen. Dabei kommt hinzu, dass Schulleitungen sich diesen Bewertungsformen
formal kaum entzichen kénnen, da sie bildungspolitisch etwa durch zentrale Priifungen
oder z. B. Daten aus Vera 3, Vera 8 strukturell verankert wurden. Gleichwohl zeigen ver-
schiedene Studien, dass Schulen gerade quantitative, hoch aggregierte Daten, die wesent-
lich auf den Outcome fokussieren, kaum nutzen bzw. ihren Wert fir Schulentwicklung
cher niedrig einschitzen (vgl. Mailin et al., 2020). Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, welches Potential unterschiedliche Datenformate im Sinne einer anlassbezogenen
Nutzung fur Schulentwicklung entfalten kénnen. Im Rahmen des vorliegenden Beitra-
ges geben wir zunichst einen theoretischen und forschungsbasierten Uberblick zum Feld
der Steuerungund Evidenzorientierungim Kontext von Schulentwicklung (1), um daran
ankniipfend eine professionstheoretische Verortung (2) entlang theoretischer Konzepte
zum Lehrpersonenhabitus bzw. Schulleitungshabitus vorzunechmen. Darauf folgt die
Darstellung des Forschungsdesigns, der Fragestellung und Ergebnisse eines Projektes
(3), in dessen Rahmen auf der Grundlage von Schulleitungsinterviews, die mit der Do-
kumentarischen Methode interpretiert wurden, der Frage nachgegangen wurde, welche
Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen von Schulleitungen in der Bearbei-
tung datenbasierter Steuerungsimpulse sichtbar werden und ggf. in Schulentwicklung
tiberfithrt wurden. Den Abschluss des Beitrages bilden eine Diskussion und Einordnung
der Ergebnisse in den aktuellen Diskurs um eine datenbasierte Schulentwicklung (4).

2. Schulentwicklung

Empirische Befunde der Schul- und Unterrichtsforschung haben in den letzten zwei
Jahrzehnten zu verstirkten Reformbemithungen im deutschen Schulsystem gefiihrt. Die
damit intendierten Hoffnungen und Zicle zum Beispiel mit Blick auf eine Verringe-
rung des Zusammenhangs von Bildungserfolg und sozialer Herkunft und einer stirke-
ren Individualisierung von Lehr- und Lernprozessen sind jedoch nach wie vor kaum
erfille (OECD 2020). Versuche der direkten Durchsetzung von Reformen zeigen vor
dem Hintergrund der im schulischen Mehrebensystem involvierten vielfiltigen Akteu-
r/innen mit ihren je feldspezifischen Diskursen und Handlungslogiken cher geringe
Erfolge (vgl. z.B. van Ackeren, Klemm und Kithn, 2015, KMK 2019). Abhingig von
der jeweiligen Eigenlogik ihres Systems (z.B. Schule versus Schulaufsicht oder Schule
versus Schultriger) rekontextualisieren Akteur/innen zum Beispiel bildungspolitische
Vorgaben unterschiedlich (Asbrand, 2014; Dietrich, 2017).

Somit konnen Schulen als selbstreferenzielle Systeme verstanden werden, die ihre
Identitit, Autonomie und Funktionalitit in Abgrenzung zur Auffenwelt definieren und
tendenziell verinderungsresistent sind. So tendieren Schulen dazu, externes Wissen eher



Jenseits kategorialer Kriterien des Messbaren

auszublenden oder abzuwehren, vor allem, wenn sich eine geringe Anschlussfihigkeit
an gegenwirtige Praxen zeigt (Grisel, Jiger & Willke, 2006). Ein direkter Transfer von
Wissen und eine damit einhergehende Ubersetzung von Wissen in Handeln ist daher
unwahrscheinlich (Wahl, 2001). Um Verinderungsprozesse von auflen ctwa durch dic
Bildungsadministration zu initiieren, bedarf es also Kenntnisse der organisationalen Lo-
giken von Einzelschulen bzw. dort agierenden Professionen wie etwa Schulleitungen, um
zu verstehen wie diese externe Steuerungsimpulse rekontextualisieren und relationieren.
Dies eroffnet neben Fragen nach ,Data-Literacy® auch weitere professionstheoreti-
sche Fragen, etwa die, inwieweit ein von aufien auferlegtes und konzipiertes Messen dem
Autonomicebestreben von Pidagog/innen entspricht und inwiefern diese Personen im
nichsten Schritt entsprechende Daten als Anlisse fiir Schulentwicklung konzeptualisie-
ren (wollen). Zudem lenkt es den Blick auf Fragen, wie Prozesse der Datengenerierung,
ihrer Aufbereitung und Rezeption, sowie letztlich die Anschlussfihigkeit von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zum Beispiel in der Zusammenarbeit von Wissenschaft,
Schulentwicklungsbegleitung und Praxis prozessiert werden.

2.1 Datenbasierte Schulentwicklung

Schulleitungen und Lehrkrifte greifen im Kontext von Schulentwicklung auf mehr oder
weniger erprobte und beforschte Strukturen und Verfahren zurtick. Hierzu geh6ren zum
Beispiel die Einrichtung von Steuergruppen oder Data-Teams, die Fortbildungspraxis oder
die Nutzung von unterschiedlichen Datenquellen, bspw. Daten aus zentralen Priifungen,
internen Evaluationen oder wissenschaftlichen Forschungsergebnissen als Anlass fachli-
cher Unterrichtsreflektion. Uber das Nutzungsverhalten und die Entwicklungsarbeit zu
den cinzelnen Verfahren liegen mittlerweile verschiedene Forschungsergebnisse vor (z.B.
Holtappels, 2004; Dedering, 2012; Altrichter, 2010; Schildkamp & Kuiper, 2016; van
Ackeren, Demski & Klein, 2017; Muslic, 2017; Brown, Schildkamp & Hubers, 2017;
Demski, 2018; Malin, Brown, Ion, van Ackeren, Bremm, Luzmore, Flood & Ring, 2020).
Diese verweisen darauf, dass Schulen davon profiticren kénnen, Daten systematisch in
ihre Schulentwicklungsarbeit einzubeziehen bzw. darauf aufbauend Schulentwicklung zu
initiieren (Schildkamp, 2019; Malin et al., 2020). Besondere Relevanz entfaltet hier eine
systematische und prozessbegleitende, datengestiitzte Planung und Evaluation von Schul-
entwicklungsmafinahmen wie zum Beispiel Fortbildungen und Unterrichtsinterventionen
(Bremm, Eiden, Neumann, Webs, van Ackeren & Holtappels, 2017).

Aus Sicht der Erzichungswissenschaft wird im Kontext der Datengenerierung und
-rezeption das zugrundeliegende positivistische Wissenschaftsverstindnis von Eviden-
zen stark kritisiert (Heinrich, 2015; Bellmann & Waldow, 2012). Scheinbar objektive,
statistisch signifikante und reprisentative Daten werden genutzt, um bildungspoliti-
sche Entscheidungen zu autorisieren, indem sie Zusammenhinge aufzeigen und damit
gleichzeitig eine simple Entkopplung derselben suggerieren (etwa der Zusammenhang
von sozialer Herkunft und Bildungserfolg).

Diese Simplifizierung und Abstrahierung komplexer Zusammenhinge kann in der
Folge zu Abwehr der schulischen Akteur/innen gegeniiber dem Einbezug von Daten
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in einzelschulische Entwicklungsprozesse fithren. Als Alternative zum Verstindnis von
Evidenzen als ,verobjektivierte’ Wahrheiten bietet sich ein an Habermas’ Konsenstheo-
rie angelehntes Verstindnis von Evidenzen als Aushandlungsergebnis kommunikativen
Handelns (Bremm et al., 2017) an. Ein solches Verstindnis eroffnet neue Perspek-
tiven auf Strategien einer datengestiitzten Schulentwicklung, die diskursive Prozesse
mit Blick auf Deutungshoheiten betonen, die eine eigene Problemsicht der schulischen
Akteur/innen miteinbezichen und Evidenzen schlussendlich als Aushandlungsprozesse
zwischen den beteiligten Akteuren wie Wissenschaft, Politik und Praxis begreifen. Fiir
die Unterstitzung von Schulentwicklung ist es von Interesse, dass unterschiedliches
Wissen mit Blick auf unterschiedliche Akteur/innen und Praxen generiert wird und so
Einsichten in komplexe Zusammenspiele erlaubt. Die Bestimmung und Entscheidung
tber die Relevanz der Wissensbestdnde, zum Beispiel die Bestimmung von Kriterien
der Schul- und Unterrichtsqualitit ist Bestandteil eines Sensemaking-Prozesses (Co-
burn, 2005), der wiederum als eine Voraussetzung von Entwicklung gelten kann. Damit
ist gemeint, dass die Akteur/innen des Bildungssystems Wissen und Diskurse fiir ihr
jeweiliges Feld und mit Blick auf gesamtgesellschaftliche Herausforderungen rekontex-
tualisieren (Fend, 2008), analysieren und kritisch reflektieren miissen, um Schulentwick-
lung zu initiieren (vgl. Manitius & Bremm, 2018). Hierzu passend wird zunehmend
auf die nichtintendierte Handlungsfolge, einer auf Daten basierenden Schulentwick-
lung hingewiesen, wie bspw. ,teaching to the test” oder systematisches ,,schummeln®
(z.B. Hargreaves, 2018). Alternativ wird international eine Art der Datennutzung und
Generierung vorgeschlagen, die sich nicht nur auf schulische Outcomes entlang gemesse-
ner Kompetenzen in den Kernfichern, sondern einer breiteren Betrachtung schulischer
Bildungsprozesse zuwendet (z.B. kulturelle Bildung, kritisches Denken und Kreativitit
vgl. ebd.). Nach diesem Verstindnis sind Daten nicht nur entlang extern definierter,
standardisierte Kategorien und Wertungen definiert, vielmehr werden alle Arten von
Daten, die Informationen iiber die Funktionsweise von Schulen liefern kénnen, z.B.
Beobachtungen zu Prozessen im Unterricht oder Kommunikationsprozesse im Lehrer/
innenkollegium grundsitzlich als relevant gesetzt (z. B. Schildkamp, Poortmann, Ebber-
ler & Pieters, 2019).

Daten zu Schul- und Unterrichtsprozessen, z. B. aus Unterrichtsbeobachtungen bie-
ten die Méglichkeit durch rekonstruktive Auswertungsmethoden wie der Dokumen-
tarischen Methode Informationen iiber den Orientierungsrahmen einer Schule (z.B.
Bohnsack, 2017) im engeren Sinne zu erhalten. Darunter versteht Bohnsack ,die Struk-
tur der Handlungspraxis selbst®, was dem Verstindnis von Habitus nach Bourdieu ent-
spricht (Bohnsack, 2014). Im Gegensatz dazu werden in Orientierungsschemata Nor-
men als ,exteriore Verhaltenerwartungen gefasst, die als kommunikatives Wissen von
den Akteuren benannt werden. Der Orientierungsrahmen im weiteren Sinne stellt einen
Oberbegriff zu Orientierungsschemata dar, und verweist darauf, dass selbige mit dem
Orientierungsrahmen im engeren Sinne bearbeitet werden. Dieses Zusammenspiel von
Orientierungsrahmen im engeren Sinne und Orientierungsschemata fasst Bohnsack als
Orientierungsrahmen im weiteren Sinne. Letzterer verweist entsprechend auf organisa-
torisches implizites, handlungsleitendes Wissen tiber die Schulkultur, indem nachvoll-
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zogen werden kann, welche exterioren Verhaltenserwartungen (Orientierungsschemata)
wie bearbeitet werden. Erkenntnisse solcher Art konnen Anlass fiir Schulentwicklung
sein und den Beteiligten kontextspezifische Einblicke in die Geschichte, Kultur, spezifi-
sche Entwicklungslogiken und typische Muster der einzelnen Schule eroffnen.

Wir verstehen Schulentwicklung demnach als einen bewussten Prozess (vgl. hierzu
Emmerich & Maag Mercki, 2014), der anlassbezogen erfolgt und konzeptualisieren
unterschiedliche Datenformate, die intern oder extern gewonnen werden konnen, als
ebensolche Anlisse. Daten bzw. unterschiedliche Riickmeldeformate eben dieser, ent-
sprechen demnach kommunikativen Wissen, das entsprechend der herangezogen theo-
retischen und empirischen Logik mit exterioren Verhaltenserwartungen verkniipft ist.
Letztere konnen entsprechend als Orientierungsschemata sichtbar werden.

2.2 Schulleitungen als zentrale Akteure von dateninduzierter
Schulentwicklung

Unterschiedliche (inter)nationale Befunde deuten darauf hin, dass der Schulleitung in-
nerhalb des schulischen Mchrebenensystems insbesondere vor dem Hintergrund neuer,
verinderter bildungspolitischer Rahmenbedingungen der ,Neuen Steuerung® eine er-
héhte Bedeutung beigemessen werden muss (vgl. zusammenfassend Scheerens, 2012;
Dubs, 2019), die sich auch in ihrer Aufwertung als Management und Fihrungsinstanz
in der Einzelschule zeigt (Briisemeister, 2007). Als Hauptaufgaben von Schulleitun-
gen innerhalb von Schulentwicklungsprozessen, die sich an dem oben problematisierten
Verstindnis von Qualititssteigerung als Zieldimension und Messbarkeit als leitendes
Paradigma orientieren, benennt Wissinger (2011) ,die Verbesserung der Schiilerleistun-
gen als Ziclpunkt schulischen Handelns und als Antwort auf spezifische soziale und
ethische Kontexte des Lehrens und Lernens (S. 104). Zur schulischen Qualititssiche-
rung und Qualititsentwicklung greifen ,erfolgreiche” Schulleitungen systematisch auf
schulinterne und -externe Daten zuriick (Schildkamp & Kuiper, 2010; Leithwood, 2010;
Racherbiumer, Funke, van Ackeren & Clausen, 2013; Schildkamp, 2019; Klein, 2018).
Als forderlich zur Datennutzung werden z. B. die Bereitschaft zur Verinderung als Be-
standteil der Lehrerprofession bzw. fachdidaktisches und fachwissenschaftliches Wissen
zur Unterrichtsentwicklung beschrieben (Dedering, 2011). Dabei scheint ein positives
Innovationsklima von hoher Bedeutung zu sein (Harris, 2003; Dubs, 2019).

Die gezielte Kenntnisnahme und Auswahl von verfugbaren Daten setzt eine an
cinzelschulische Bedingungen angepasste, differenzierte Datengenerierung voraus, um
daran ankntipfend Ist- und Soll-Zustinde zu vergleichen und Entwicklungen transpa-
rent abzubilden. Innerhalb der Logik der messbaren Qualititssteigerung gilt es somit,
Schulleitungen in ihrer Rolle des einzelschulischen Change-Agents und Qualititsent-
wicklers zu adressieren, um Schulen im Sinne dieses Paradigmas zu optimieren. Grundle-
gend ist hier die Erwartung, dass Schulleitung in sog. ,,Selbsttitigkeit” arbeiten. Selbstti-
tigkeit meint Briisemeister (2007) folgend dabei nicht, eine Partizipation im Sinne von
Demokratisierung oder Autonomie, sondern die Verlagerung von operativen Aufgaben,
mitsamt einer Verantwortungszuschreibung fir die Folgen operativ-eigenstindiger Ta-
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tigkeiten sowie eine Aktivierung der Akteure zu einer Verantwortungsiibernahme im
Sinne der Systemlogik. Zieldimension wire in dieser Logik nach das Erreichen einer
»Selbst-Kontrolle als verinnerlichter Zwang® (ebd. S. 147), die iiber cine datenorien-
tierte Selbstevaluation nach innen und Rechenschaftslegung nach auflen, die externe
Evaluationen von ,Qualitit® schlieflich obsolet machen soll (vgl. hier auch die anglo-
amerikanische Diskussion um das ,,self-improving school system*, Hargreaves, 2012).

Eine Voraussetzung dafiir ist die Ausrichtung des Bildungssystems auf die Zielper-
spektive ,,Qualitdtssteigerung® im Sinne der ,Neuen Steuerung®- im Gegensatz zu der
fir bspw. das Deutsche Bildungssystem traditionellen ,,Verwaltungslogik® — und zudem
die Annahme des Commitments der schulischen Akteur/innen vor dem Hintergrund
der steten Selbstoptimierung und einer grundsitzlichen Messbarkeit dieser ,Qualitat®.
Die dateninduzierte Entwicklung der Einzelschule im Sinne der Zieldimensionen des
Systems (etwa Priorisierung der Lernleistungssteigerung entlang vordefinierter Kriterien
in den Kernfichern) setzt die Akzeptanz dieser Steuerungslogik durch die Schulleitung,
sowie auch durch die weiteren schulischen Akteure, voraus.

3. Professionstheorie und Schulentwicklung

Schulentwicklung verliuft nicht nur entlang zu etablierender Strukturen, wie z.B. der
Etablierung von Steuergruppen oder der Entwicklung von Konzeptpapieren. Vielmehr
geht es darum das Professionswissen der schulischen Akteur/innen zu erweitern, so dass
sic auf dieser Basis schulische Handlungspraxis und darin eingelagertes Schiiler /innen-
handeln, dasauch — aber nicht nur - in messbaren fachlichen Kompetenzen abbildbar ist,
reflektieren und ggf. weiterentwickeln kénnen. Vor diesem Hintergrund hat Schulent-
wicklungsforschung auch immer etwas mit Professionsforschung gemein, wenngleich zu
konstaticren ist, dass die Entwicklung von Schule als Organisation aufgrund der Verstri-
ckung systemischer Logiken des schulischen Mehrebenensystems, heimlicher Lehrplane,
sozialer Dynamiken zwischen Akteur/innen und Akteursgruppen etc. ungleich komple-
xer ist. Anders ausgedriicke, ist es moglich, dass jede einzelne Lehrkraft tiber einschligiges
Wissen, Uberzeugungen und Verinderungsbereitschaft verfiige, die aber nicht zu einer
systemischen Verdnderungin der Schule fihren, weil das Kollektiv einem anderen Orien-
tierungsrahmen folgen kann. Umgekehrt sind Schulentwicklungsprozessen immer auch
Potentiale fiir eine weitere Professionalisierung der Lehrpersonen inhirent, bzw. set-
zen cinen bestimmten Handlungstyp voraus: ,eine Disposition fiir dic kooperative und
eigenstindig-konstruktive Lésung unvorhergeschener Problemlagen auf der Ebene der
Schule und sich hier im Prozess ergebender Entwicklungsaufgaben.“ (Bastian, Combe &
Reh, 2002). Professionsentwicklung lasst sich somit als Aufbau von Erfahrungswissen
beschreiben, das auf der Grundlage konkreter einzelschulischer Verinderungen und auf-
tretender Probleme von den Akteur/innen selbst erfahren, beschrieben und bearbeitet
wird und ggf. in Verinderungen miindet und wiederum neue Reflektionsprozesse her-
vorruft. Diese Zyklen beschreiben Bastian, Combe und Reh bereits in den 90er Jahren
auf der Grundlage von Schulentwicklungsbegleitforschungsprojekten als ,heuristische
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Grundstruktur von Schulentwicklung®, die eines Lehrpersonenhabitus bedarf, der als
sreflexiv, forschend und fallerschliefend“ beschrieben werden kann (Bastian, Combe &
Reh, 2002).

Daran ankniipfend, Ichnen wir uns an aktuelle Ausfithrungen von Helsper (2018)
und Kramer (2019) zum Lehrpersonenhabitus an. Zentral an ihren Ausfiithrungen ist,
dass sic den Habitusbegriff differenziert (S. 120) und ankniipfend an die Studien zum
Schiilerhabitus (z.B. Kramer 2015) als ,feldspezifische Teilhabitusformen® (Helsper,
2018, S. 122) beschreiben. Demnach wird der Habitus einer Person durch weitere feld-
spezifische Habitus erginzt, die in der Biographie der Person von zentraler Bedeutung
sind (etwa die Schule fiir Schiiler/innen oder der spitere Arbeitsort, der fiir Lehrer/
innen wiederum die Schule ist). Ankniipfend an die Arbeiten von Kramer und Pallesen
(2017) erscheint der Lehrpersonenhabitus professionstheoretisch nicht als starres un-
verinderbares Konzept, sondern als dynamisch, sich entwickelnd. ,Die Herausbildung
des Lehrerhabitus ist [...] ein Ergebnis des (berufs-)biographischen Durchlaufens ver-
schiedener Felder (Helsper, 2018, S. 126). Diese Felder sind im Kontext der Lehrperso-
nenbildung zunichst das Studium im universitiren Feld, der Vorbereitungsdienst sowie
die Berufseingangsphase bis hin zur Schulleitungsqualifizierungsphase. All diese Felder
bieten einen ,Mdglichkeitsraum fiir die Herausbildung eines Lehrerhabitus® (ebd.) bzw.
eines spiteren (méglichen) Schulleitungshabitus.

Dariiber hinaus schliefen wir uns der begrifflichen Schirfungen dieses Konzeptes der
Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2014, 2018) sowie der Uberfithrung der vor-
genommenen Uberlegungen in professionstheoretische Annahmen von Rauschenberg
und Hericks (2018) an. Wir richten im Folgenden vor dem Hintergrund der entfalteten
theoretischen Vorannahmen den Fokus auf Schulleitungen als zentrale Akteur/innen
der Schulentwicklung.

Mit der Dokumentarischen Methode liegt ein Ansatz vor, mittels dessen Habitus
resp. Lehrpersonenhabitus (bzw. Teile davon) rekonstruiert werden konnen. Fiir die
Professionsforschung haben Rauschenberg und Hericks (2018) an die neueren Uber-
legungen zur Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2014, 2018) angekniipft, indem
sie die begrifflichen Schirfungen von Orientierungsrahmen und Orientierungsschemata
sowic deren Interdependenz fiir Professionsentwicklungsprozesse aufgegriffen haben.
Diese Uberlegungen méchten wir hier fiir den Kontext einer dateninformierten Schul-
entwicklung aus der Sicht von Schulleitungen aufnehmen und kurz skizzieren.

Der empirisch rekonstruierbare Orientierungsrahmen im engeren Sinne (i.e.S.) spie-
gele den Habitus einer Person wider, indem er auf die Strukcur der Handlungspraxis —
den modus operandi — verweist und das implizite handlungsleitende Wissen beschreibt
(Bohnsack, 2014). Zentrale Komponenten der Orientierungsschemata (kommunikati-
ves Wissen) sind exteriore Verhaltenserwartungen. Rauschenberg und Herricks (2018)
messen diesen fur die Professionsforschung insofern eine besondere Bedeutung zu, als
»die Auseinandersetzung mit Normen in Professionalisierungsprozessen eine zentrale
Rolle” (ebd., S.112) spielt. Das Verhiltnis zwischen Orientierungsschemata und Ori-
entierungsrahmen i.e.S. — oder Habitus und Norm - ist dann spannungsgeladen, wenn
eine Norm, die nicht Teil des Habitus ist, immer als von auflen herangetragen wahrge-
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nommen wird und damit in Differenz zum Habitus stehen kann. In der Bearbeitung
dieses Spannungsverhiltnisses reproduziert oder transformiert sich schlieflich der Ha-
bitus (Bohnsack, 2014).

Indem innerhalb des schulischen Mehrebenensystems davon ausgegangen werden
kann, dass in der konkreten Handlungspraxis von Schulleitungen systemimmanente
Normen bis hin zu konkreten Verhaltenserwartungen eingefordert werden, die in einem
Spannungsverhiltnis zu ihrem Habitus stehen kénnen, kann folglich angenommen wer-
den, dass Orientierungsrahmen Transformationsprozesse durchlaufen (vgl. Liegmann
& Racherbiumer, 2019). Eine solche Transformation kann auch durch die Auseinan-
dersetzung mit dem in den letzten Jahren immer stirkeren normativen Anspruch des
Bildungssystems ciner evidenzorientierten Schulentwicklung ausgelost werden. Inwie-
fern solche akteursspezifischen Auseinandersetzungen bis hin zu Transformationspro-
zesse wiederum Schulentwicklungsprozesse relationieren bzw. inwiefern der eine Prozess
den anderen strukturell bedingt, wire ein hochbedeutsames Forschungsfeld, das Fragen
danach, wie Verinderung und Entwicklung von Schule entstechen, beantworten konnte
(vgl. hierzu auch Negt, 1997; Bastian et al., 2002).

4. Forschungsdesign und Forschungsfragen

Den Forschungsgegenstand bildet die wissenschaftliche Begleitung eines Schulversuchs,
die sich in zwei Forschungsvorhaben im Sinne einer Beobachtung und Analyse schuli-
scher Praxis (TP I) und anschlieffenden Interviews mit Schulleitungen zu Datenrekon-
textualisierung im Allgemeinen und mit Blick auf die Daten aus TP1 im Besonderen
gliedert (TP2).

Beobachtung von Schule und Unterricht (TPI): Im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung wurden an vier Schulen ethnographische Beobachtungen zu Schule und Un-
terricht durchgefithrt. Die erhobenen Daten wurden durch das Team des Teilprojekes 1
mithilfe der Grounded Therory ausgewertet und zu einer Kernkategorie der Schulkul-
tur verdichtet. Die so gewonnenen Ergebnisse wurden den Schulen im Rahmen eines
Vortrages mit der Méglichkeit fiir Riickfragen an die Schulleitung und das Lehrer/in-
nenkollegium riickgemeldet. Im Idealfall sollten diese Datenriickmeldungen als Impuls
dienen und durch die Schulpraktiker/innen fir Schulentwicklungsprozesse rekontex-
tualisiert und genutzt werden.

Daten als Anlass fiir Schulentwicklung (TP2): Um die Ergebnisriickmeldung an sich
und daran anschlieSende Prozesse nachvollziehen zu kénnen, wurden themenzentrierte
Interviews mit den beteiligten Schulleitungen gefiihrt. Die Interviews fokussierten auf
Praxen im Umgang mit Daten und Schulentwicklungsprozessen. Gegenstand der nach-

folgenden Ergebnisse ist das Teilprojekt 2.
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4.1 Forschungsfragen

Ankniipfend an die dargestellten Spannungspotenziale zwischen Orientierungsrahmen
und Orientierungsschemata, die sich fir Schulleitenden wie beschrieben in datenindu-
zierten Schulentwicklungsprozessen zeigen kénnen, wird betrachtet, wie Schulleitende
systemimmanente Normen einer eben solchen Steuerungslogik als exteriore Verhaltens-
erwartungen bearbeiten. Mit Blick auf die skizzierten Befunde zu Daten als Anlisse fiir
Schulentwicklung, gehen wir der Frage nach, wie unterschiedliche Datenformate vor
dem Hintergrund unterschiedlicher Orientierungsrahmen rekontextualisiert werden
und mogliche Schulentwicklungsprozesse prifigurieren. Auf Grundlage zweier Schullei-
tungsinterviews rekonstruieren wir im Folgenden, wie Daten (als normativ aufgeladenes
Konstruket der Bildungssteuerung) von Schulleitungen rekontextualisiert werden.

4.2 Datenauswertung

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass professionelle Praxis sich im Kontext der
sozialen Welt iiber interaktives und deutendes Handeln herausbildet und damit sinnhaft
struketuriert ist, liegt dieser Studie cin rekonstruktives Verfahren zugrunde, in dessen
Zentrum im vorliegenden Fall Daten als Anlass fir Schulentwicklung einerseits und die
Analyse der Orientierungs- und Deutungsleistungen der Schulleitungen mit Blick auf
die prisentierten Daten andererseits steht. Entsprechend den Arbeitsschritten der Do-
kumentarischen Methode werden nach der formulierenden Interpretation im Rahmen
der fallvergleichenden, reflektierenden Interpretation Orientierungsrahmen herausgear-
beitet, indem auf der Basis sequentiell vorgehender Rekonstruktionen von Erzihl- oder
Diskursverliufen nach dem ,generativen Muster oder der generativen Formel“ (Bohn-
sack, Nohl, Nentwig-Gesemann 2001, S. 231) gesucht wird. Ziel ist es, die Orientierungs-
rahmen von Schulleitungen mit Blick auf Schulentwicklung und der Rolle von Daten
im Besonderen in unterschiedlichen Schulen entsprechend dem dargestellten Sampling
kontrastiv herauszuarbeiten.

4.3 Rekonstruktion eines Schulleitungsinterviews im Kontext eines
datenbasierten Schulentwicklungsprozesses

Ankniipfend an die Datenriickmeldungen der Schulforscher/innen (TP1) wurden ca.
neun Monate spiter Interviews mit den beteiligten Schulleitungen gefithre (TP2). Ziel
war es Praxen dateninformierter Schulentwicklung professionstheoretisch mit Blick auf
Schulleitungen zu analysieren. !

Herr Ahorn erzihlt zunichst mit Blick auf die zurtckliegenden Jahre von Schulent-

wicklungsprozessen, die eine individuelle und inklusive Forderung der Schiiler/innen er-

1 Hierzu ist zu betonen, []dass wir als Vertreterinnen des Wissenschaftssystems den Anspruch einer evi-
denzorientierten Schulentwicklung durch unsere Systemzugehéorigkeit vermutlich transportieren und
aktivieren, wenngleich wir dies innerhalb des Interviews nicht explizit gefordert haben.
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moglichen sollen. Hierzu sind jahrgangsiibergreifende Klassen etabliert worden, in denen
jeweils drei Jahrginge beginnend mit dem ersten Schuljahr zusammenfasst sind. Zentral
dabei ist die Orientierung am einzelnen Individuum, die den ,,Spirit® der Schule ausmacht:

»Weil wir durch die Heterogenitit der Schillerinnen und Schiiler, ehm, sehr, sehr viele
Einzelbediirfnisse haben. Ehm, wenn man sich iiberlegt wir hatten auch Schiilerinnen und
Schiiler, mit schwerst Mehrfachbehinderung, drei Stiick zusammen, zum Beispiel eine Zeit
lang, chm, wo man wirklich immer wieder gucken muss, ganz individuell fiir dieses Kind,
wie gestalten wir, (.) ih Schulalleag fiir Kinder. Der Spirit ist eben, ih, dass wir das nicht nur,
dass wir das nicht nur bezogen auf Behinderungen betrachten, sondern auch fiir begabte
Schiiler.”

Herr Ahorn beschreibt hier die Ausrichtung seiner Schule, die insbesondere in der
besonderen Breite von Heterogenitit, die er aufspannt zwischen ,,schwerst-mehrfach-
behinderten Schiiler/innen® und besonders begabten Schiiler/innen, zum Ausdruck
kommt. Hier erzihlt er etwa eine Episode, in der eine Schiilerin ihren ganz individuellen
Stundenplan bekam. Er konkludiert: ,Es geht immer wirklich darum wie kénnen wir ein-
zelne Schiiler /innen individuell am besten fordern.“ Mehrfach im Verlauf des Interviews
ruft er das Wort Spirit als positiven Bezugspunkt auf. Jener steht hier fiir eine besondere
Antriebskraft dieser Schule, die durch Praxen der individuellen Férderung kommunika-
tiv elaboriert werden. Die Ausrichtung an den Bedirfnissen jedes einzelnen Individuum
scheint hier, als cine genuin padagogische Grundfigur, in der den Lehrenden die Rolle
zukommt, etwa durch organisatorische Rahmenbedingungen wie der individuellen Ge-
staltung von Stundenplinen Méglichkeitsriaume in der Struktur Schule zu schaffen, in
denen Individualitit Berticksichtigung findet. Herr Ahorn konzeptualisiert sich und die
Lehrpersonen als aktiv und kreativ handelnde Subjekte, die sich dieser Herausforderung
stellen. Im Weiteren ruft er eine weitere Antriebsfigur dieser Schule auf, und zwar die
Zusammenarbeit der Menschen in der Schule, die vorhanden sein muss, um die erste
markierte pidagogische Grundausrichtung realisieren zu kénnen:

»Der andere Spirit ist, dann natiirlich die Zusammenarbeit, die man férdern muss, zwischen
allen Lernenden, ehm, verschiedener Profession, multiprofessionelle Teams. Dahingehend
den Menschen aber auch die Méglichkeit zu geben, ehm, ne Zusammenarbeit zu gestalten,
aber auch Raum dafiir zu haben. Das ist auch nochmal ein wichtiger Punke, der fiir mich mit
dem Wort Spirit zusammenhingt. Also einmal die Betrachtung der Schilerin und des Schii-
lers als einzelne Person und dann eben die Férderung der Zusammenarbeit der Menschen in

der Schule.”

Gerade die Forderung, Unterstiitzung und strukturelle Erméglichung der Zusammen-
arbeit der Lehrpersonen untereinander elaboriert er in episodischen Erzihlungen zu
Phasen des Schulentwicklungsprozesses als seine Aufgabe als Schulleitung.

»30, aber danach kam ja dieser Prozess der XXX (aus Anonymisierungsgriinden verindert)
irgendwann in Gang, und in dem Rahmen waren dann plétzlich, dh, ein Team, da, das gesagt
hat, wir wiirden, wir méchten so gerne jahrgangsiibergreifend auch in vier bis sechs arbeiten.
() Dann ist es wirklich Wichtig, dass Schu[leitung, zum Bcispicl, nen Weg findet, dass sowas
ausprobiert werden kann.”
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Seine Erzihlungen beschreiben wie Schulentwicklungsprozesse bottom-up entstehen,
die durch die bereits entfaltete pidagogischen Grundorientierung enaktiert werden. Er
beschreibt Schulentwicklung hier als zufillig begonnenen Prozess, der jenseits seines
aktiven Zutuns entstand und auch nicht durch ihn initiiert wurde. Die Bereitschaft
der Kollegen daran mitzuwirken, geschah fur ihn unerwartet und schnell. Sich selbst
entwirft er als hierarchisch héher gestellt, indem grundsitzlich die Moglichkeit besteht,
dass er Ideen und Prozesse von Kollegen verhindern kann. Er bewertet sein Handeln als
bedeutsam und markiert sich in der Fokussierungsmetapher als autonomes Subjeket, das
fahig ist das Kollegium zu fithren und Méglichkeitsraume zu schaffen.

Nachdem der Schulleiter bisherige Schulentwicklungsprozesse seiner Schule be-
schrieben hat, interessierte uns sein Umgang zu der erfolgten Datenriickmeldung an
seiner Schule. Im Rahmen des Riickmeldegesprichs an das Kollegium von Herrn Ahorn
wurde kommuniziert, dass es den Lehrerpersonen dieser Schule auf der organisationalen
Strukturebene gut gelingt, eine konzentrierte Arbeitsatmosphire herzustellen, indem bei
den Beobachter/innen zunichst der Eindruck entsteht, dass die Schiiler /innen im Rah-
men formal fortschrittlicher, offener, jahrgangsiibergreifender Lernsettings beschiftigt
sind und lernen. Erst bei genauerem und lingerem Beobachten wurde dieses Bild durch
die Wissenschaftler/innen aus TP1 dekonstruiert. Es wird sichtbar, dass zwar der Form
geniige getan wird — die inhaltliche, fachliche Tiefenschirfe etwa durch ein niedriges
Aufgabenniveau hingegen in den Hintergrund tritt. Als Kernkategorie wird das Lehrer/
innenkollegium mit dem zusammenfassenden rekonstruierten Ergebnis ,,Form vor In-
halt” konfrontiert, das an beobachteten Episoden illustriert wird. Auf die Proposition
der Interviewerin ,Man hitte auch sagen konnen: Wir glauben der Diagnose, die uns da
gestellt wird, tberhaupt gar nicht. Aber das scheint ja gar nicht der Fall gewesen zu sein.
Das ist ja schon angenommen worden. Ne? Das ist fiir mich so spannend.” argumentiert
Herr Ahorn:

»Ja, das ist so angenommen worden. Und wenn ich jetzt an Schulinspektionen denk und
daran denk, was ich so von Kollegen teilweise hore, wenn die eine Schulinspektion hatten
und dann bestimmte Sachen nicht so gut waren, dann glauben sie das tatsichlich nicht. Ja,
und ich sage mal, wir hatten, ich hatte zwei Schulinspektionen bisher, insgesamt drei sogar,
also eine war noch in (Birkenstadt). Ehm und ich finde, ganz chrlich gesage das, dh, die
Schulinspektion zum Beispiel als Instrument Schulen sehr wohl spiegeln kann, in wichtigen,
nach einzelnen Punkten, auch wenn die Menschen da nur zehn Minuten irgendeinen Beob-
achtungsplan machen. Also, das ist schon ja, das stimmt. Also, man muss schon sagen ja, das,
was da gesagt wurde, stimmt. In diesem Fall war das aber so plakativ auch, ja? Weil es ja sehr
qualitativ war, so wie ich es gesagt habe, wurde das auch dargestellt. Tatsichlich. Dass man
jetzt gar nicht drum herum kommt das zu glauben, weil also, wenn man sich selbst reflektiert,
sicht man sich da rumrennen. Ahm. Insofern war das in diesem Fall jetzt gar nichts wert,
dagegen zu rennen.”

Der Schulleiter bestitigt zunichst die Annahme der erlebten Ist-Stand-Diagnose durch
das Kollegium und stimmt der Interviewerin mit Bezug zum Umgang zu Schulinspekti-
onsriickmeldungen (bei Kollegen) zu, dass eine grundsitzliche Annahme von Ergebnis-
sen zu Schul- und Unterrichtsqualitit nicht selbstverstandlich ist. Schulinspektionsda-
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ten erdffnen grundsitzlich die Méglichkeit des ,nicht-Glaubens® — gleichwohl markiert
er, dass sie als Instrument durchaus eine Funktion der Spiegelung einzelner Punkte ha-
ben. Die hier erlebte ,,plakative®, ,qualitative” Form der Diagnose lisst ein ,Dagegenren-
nen® hingegen nicht zu. Somit greift der Schulleiter die Proposition der Interviewerin auf
und bestatigt diese. Darauf folgt eine Anschlussproposition, in der er Schulinspektionen
bzw. ein Nicht-Glauben an eine realititsnahe Abbildung und Problemdiagnose durch
Daten als Vergleichshorizont im Modus der Argumentation aufruft. Indem die Schulin-
spektion und der ablehnende Umgang mit Ergebnisriickmeldung signifikanter Anderer,
der nicht der Norm einer evidenzorientierten Schulentwicklung folgt, an dieser Stelle
als Gegenhorizont aufscheint, kommt gleichzeitig implizit eine weitere Akteursebene,
namlich die Bildungsadministration ins Spiel. Das verweist darauf, dass fiir Herrn Ahorn
Daten bislang im Kontext von Kontrolle und Rechenschaft eine Rolle spielten, wie in
seinen weiteren Ausfithrungen noch deutlicher wird. Die Schulinspektion selbst wird
als technokratisches ,Instrument® beschrieben, dem Potential zugestanden wird, Schul-
wirklichkeit in ausgewihlten Punkten — also Ausschnitten — zu spiegeln. Gleichwohl
wird der Prozess der Datenerhebung als verkiirzt (,,nur zehn Minuten®) und willkiirlich
(»irgendeinen Beobachtungsplan®) elaboriert. Die im Rahmen dieses Schulforschungs-
projektes erlebte Rekonstruktion schulischer Wirklichkeit erscheint hingegen nicht als
ein fragmentiertes Spiegelbild, vor dem man ,davonrennen® kann — sondern es wer-
den Tatsachen (,tatsichlich®) dargestellt, tiber die reflektiert wird und in denen er sich
selbst — als Person handelnd — unmittelbar wiederfindet bzw. sogar sicht. In dieser Art
der Riickmeldung wird also aus seiner Sicht nichts verfremdet dargestellt, sondern wirke
so unmittelbar und ,,plakativ®, dass man sich sogar selbst in der konkreten Situation noch
cinmal erlebt. Ein Wegrennen vor diesen Bildern kime demnach einer Selbst-Verleug-
nung, cinem Wegrennen vor sich selbst gleich. Anders als der Schulinspektion gelingt
es also dieser Art der Daten den Menschen und seine Handlungen zu adressieren und
damit Reflektionsprozesse in Gang zu setzen. In der Aussage von Herrn Ahorn ,,Insofern
war das in diesem Fall jetzt gar nichts wert, dagegen zu rennen.” wird tiber das soeben
erorterte Orientierungsschemata, das sich offensichtlich mit dem Anspruch und Realiti-
ten verschiedener Ansitze einer datengestiitzten Schulentwicklung auseinandersetzt, ein
wesentliches Fragment seines Orientierungsrahmen sichtbar, der sich als Anspruch sorg-
faltiger Reflektion und Analyse beschreiben lisst. Ein tiberhastetes ,,Dagegen Rennen®
hat keinen Wert und wird als negativer Gegenhorizont als Figur der Abgrenzung von
entsprechend beschriebenen Kolleg/innen sichtbar. Im nichsten Unterthema bewertet
und benennt er organisationale Strukturen und Prozesse mit besonderem Fokus auf die
Rolle der Schulleitung um ,,bereit zu sein“ Daten zu bearbeiten:

»Und ja, ich glaube, das Wichtige ist, einfach bereit zu sein. Dann zu sagen okay, wir analysie-
ren das aber jetzt nochmal genau und wir haben halt, chm, diese Gremien, in denen das zum
Thema gemacht wird, auf jeden Fall. Und wo eben die Leute, aber auch mitgenommen wer-
den dann. Wo nicht nur Schulleitung alleine in ihrem Saft auch schmort. Also, dieses ganze
Konstrukt, eh, was ich dargestellt habe und erweiterte Schulleitung und Leitungsrunde, wo
man sich wirklich jede Woche zusammensetzt und das ist einfach enorm wichtig, um diese
Dinge dann zu bearbeiten.”
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Der Schulleiter elaboriert, dass es formal verschiedene Strukturen und Prozesse geben
muss, um riickgemeldete Daten bearbeiten zu konnen. Dabei verweist das ,wir” auf
einen partizipativen, reflexiven Fithrungsstil der in der Fokussicrungsmetapher einer
Schulleitung, die ,alleine in ihrem Saft schmort®, der deutlich als negativer Gegenho-
rizont markiert wird, sichtbar wird. Eine kontinuierliche, partizipative (jedoch nicht
hierarchielose) Struktur wird als Voraussetzung der Datenbearbeitung als Orientierungs-
schema entworfen. Zudem wird cine Regelmifigkeit und Kontinuitit als Teil eines
selbst erarbeiteten formalen ,Konstrukts® der Zusammen- und Entwicklungsarbeit be-
nannt. Damit verweist er implizit auf die eingangs beschriebene zweite Dimension des
Spirits seiner Schule, die ihren Ausdruck in kooperativer Arbeit findet. Der Schullei-
ter beschreibt sich hier als autonomer Akteur, der die Dinge in seiner Schule in einer
verlisslichen und kontinuierlichen Formalstruktur organisiert. Der bereits benannte
Orientierrahmen des Anspruchs an Reflektion und Analyse liefert somit das Enaktie-
rungspotential dieser beschriebenen Praxis, des modus operandi. Dariiber hinaus wird
durch den cinleitend formulierten positiven Gegenhorizont ,cinfach bereit zu sein®
cine grundsitzliche Handlungsfihigkeit markiert, die in direktem Zusammenhang mit
Kritikfhigkeit und der Fihigkeit Verinderungen zuzulassen steht und damit auf ein
weiteres Fragment des Orientierungsrahmens verweist.

Im Modus der Differenzierung mit Blick auf ein gerade erlebtes Steuerungselement
erortert Herr Ahorn:

»AL Also Kastaniendorf versucht das ja gerade zum Beispiel bei diesen Schulvertrigen
und mit diesem Birkenmodell? ich weif nicht, ob sie dariiber Bescheid wissen?

I: Jaweif8 ich ja, kenne ich, Mhm.

A: »Ehm, und das sind ja so zwangsaufgedriickte Dinge, die aus meiner Sicht wieder

schwierig sind, weil sie, chm, (...) weil die Schulaufsicht, wenn die Schulaufsicht
mit mir einen Schulvertrag macht, ehm, ja, also es ist ein Ansatz, ne? Aber es ist

e

irgendwie zu wenig.

Mit einer Anschlussproposition ruft der Schulleiter im Rahmen des nachsten Unterthe-
mas ein neues Steuerungsinstrument der Schulaufsicht seines Bundeslandes auf, das er
mit Blick auf die (Weiter)Entwicklung einer pidagogischen Haltung zur Gestaltung von
Schule im Modus der Argumentation bewertet. Dabei wird der Zwang zur Durchfiih-
rung dieses Instrumentes mit den Adjektiven ,schwierig® und ,,zu wenig® verkniipft und
als negativer Gegenhorizont sichtbar. Es scheint auf, dass nicht das Instrument an sich
grundsitzlich negativ konnotiert ist, sondern die organisationale, zwanghafte Einbet-
tung in ein pidagogisches System, das professionstheoretisch sonst auf Autonomie und
Handlungsinderung durch Einsicht (eben nicht durch Zwang) setzt. An dieser Stelle
wird die Diskrepanz von Orientierungsschema, der Auseinandersetzung des Wissens mit
dem normativen Anspruch einer evidenzorientierten Pidagogik und dahinterliegenden

2 Der Name des Modells wurde aufgrund des Datenschutzes verfremdet. Es handelt sich um ein Steue-
rungsinstrument, das Schul- und Unterrichtsqualitit quantifiziert in einzelnen Dimensionen abbildet
und den Schulen riickgemeldet wird.
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Steuerungslogik, und seinem Orientierungsrahmen sichtbar, der durch die folgende Pas-
sage noch stirker konturiert werden kann:

»Das steckt, da steckt nicht dahinter, dass ich die Haltung, die Haltung von Menschen, als
cine pidagogische Haltung cinzunehmen, die weiterblickend ist, auf das was Schule heute
erfordert. Auch das kriegen sie dadurch auch nicht hin. So. Das kann ich auch wahrschein-
lich nicht bei jedem erzwingen, aber, ¢eh, ich glaube schon, dass man manchmal ein stiickweit
mehr entwickeln kann, weil Haltung ist das Wichtige, was entwickelt werden muss und ich
entwickel durch das Birkenmodell bei keinem Schulleiter ne Haltung, sondern meistens cher
ne Ablehnung. Ne?*

Herr Ahorn fihrt aus, dass das Ziel einer solchen Steuerungslogik nicht darauf ausgerich-
tet ist, Schulleitungen zu motivieren, im Sinne einer piddagogischen Haltung autonom
und weitblickend zu reflektieren, was Schule erfordert. Gleichzeitig markiert er durch
ein doppeltes ,auch®, dass dieses Ziel — was cher seinem Ziel von Schulentwicklung
entspricht — ebenso verfehlt wird wie ,auch® andere. Das von ihm zentral markierte
Ziel der Entwicklung einer entwicklungsoffenen, kritischen Haltung wird durch die Ein-
fithrung des Birkenmodells, das durch die Definitionsmacht der Schulaufsichtsbeamten
bestimmt ist, konterkariert. So fithrt er weiter aus:

»Da werde ich mit einem roten oder griinen Balken oder einer neutralen Position irgendwie
bewertet. (...) Also x (Bildungsadministration, Anmerkung der Autorinnen) méchte ja,
dass das Birkenmodell Impulse fiir Schulentwicklung gibt, wo aber einfach ne Sperre da ist,
weil alle dann sagen, ich hab da einen roten Balken, aber keiner weif3 ja, das und das wird
tberhaupt nicht beriicksichtigt. Ich weiff nicht, das sind Instrumente, die glaub ich hilfreich
sind, aber die sind nur dann hilfreich, wenn man ne bestimmte Haltung entwickelt hat zur
Schulentwicklung. Was Schulentwicklung bedeutet, und das ist viel, viel, viel, und diese, ich
weifd nichg, also, ja.

Ein Abbild schulischer Realitit in Form von ,roten oder griinen Balken® wird als ne-
gativer Gegenhorizont entworfen, weil ein solches Abbild aus seiner Sicht kein Enak-
tierungspotential zur Entwicklung einer pidagogischen Haltung, die wiederum Schul-
entwicklungsprozesse ebnet, evoziert. Eben diese wird hier als weiteres Fragment seines
Orientierungsrahmens sichtbar, dic er auch offensiv fiir sich reklamiert — wobei zu kli-
ren ist, was genau eine Haltung als pidagogische kennzeichnet. Blicken wir hier zurtick
auf scine Erzihlungen zu bisherigen Schulentwicklungsprozessen an seiner Schule, so
wird der Bezugspunkt der Orientierung an Potentialen des einzelnen Individuums of-
fenbar. Eine systematische Analyse der spezifischen Potentiale der Einzelschule findet
in diesen Instrumenten keine Berticksichtigung und steht damit im Kontrast zu seiner
Orientierung. Im Modus der Abgrenzung verweist er auf das quantitative Instrument
des Bildungsmonitorings, dem er das Potential Schulentwicklung und Professionsent-
wicklung initiieren zu konnen, abspricht; zum einen weil es nicht in der Lage ist, die
komplexe schulische Wirklichkeit abzubilden und durch die Simplifizierung schulischen
Handelns in Balkendiagrammen technologische Zusammenhinge suggeriert, die der tat-
sichlich erlebten alltiglichen Unsicherheit pidagogischen Handelns entgegenstehen. In
seinen Ausfihrungen wird zum anderen eine weitere pidagogische Grundannahme als
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Element seines Orientierungsrahmens deutlich, namlich die Uberzeugung der grund-
sitzlichen Verinderbarkeit menschlichen Handelns durch Wissen und Einsicht. Um
datenbasiertes Wissen als Teil fiir die Professionsentwicklung von Schulleitungen und
damit zusammenhingende Schulentwicklung nutzbar zu machen, bedarf es der Einord-
nung desselben durch Analysefihigkeit und Kritik — also den bereits dargestellten Ele-
menten seines Orientierungsrahmens. Damit konzeptualisiert er Schulentwicklung tiber
schlichtes Bildungsmonitoring und Qualititssicherungsmaffnahmen hinaus im Sinne
ciner Ausrichtung an und Gestaltung von Schule als gesamrgesellschaftliche Aufgabe,
die ,weitblickend® ist. Er selbst entwirft sich als autonom handelnden und auch als
entsprechend durch die Bildungsadministration angerufen Akteur, dessen Autonomie
aber durch Zielvorgaben, Qualititsdimensionen etc. strukturell limitiert wird. Das im
Paradigma der neuen Steuerung angelegte Spannungsverhilenis wird beispielhaft in der
Figur des Herrn A. bearbeitet.

4.4 Komparative Einordnung des Falls

Der oben dargestellte Schulleiter beschreibt einen Schulentwicklungsprozess idealer
Weise als intern initiierten Entwicklungsanlass, dem eine pidagogische Haltung zu-
grunde liegt, die quasi die Grundausrichtung vorgibt. In aller Kiirze soll kontrastierend
cin Fall vorgestellt werden, das Tertium Comparationis ist die Bearbeitung der Relevanz-
setzung quantitativer und qualitativer Daten als moglicher Schulentwicklungsimpuls.

Hier setzt Frau Birke das Ziel ihrer Schulentwicklungsbemiithungen ebenfalls auf den
Umgang mit Heterogenitit und fokussiert hier das selbststindige Lernen der Schiile-
r/innen. Die Riickmeldung der Wissenschaftler /innen attestierte eine deutlich ausbau-
fahige inhaltliche, qualitative Vertiefung der Lerninhalte, anstelle der beobachteten Be-
arbeitung moglichst vieler Aufgaben. Pointiert lautete die riickgemeldete Kernkategorie
aus dem Teilprojekt 1 ,,Quantitit geht vor Qualitit®. Diese Riickmeldung rekontextuali-
siert die Schulleitung in der folgenden Interviewsequenz als einen konkreten Anlass fir
Schulentwicklung:

»Und das hat die Kollegen schon sehr aufgeriittelt, weil sie bis bisher davon ausgegangen
sind, dass die von ihnen gestellten Aufgaben in dieser individuellen Lernzeit jeder Schiiler in
seinem Tempo und seiner Méglichkeit abgearbeitet hat. Das es da den Eindruck vermittele
hat, dass es mehr auf quantitativ und weniger auf Qualitit geht, das hat sie sehr gewurmt.
Und es gab cine Reihe von jiingeren Lehrkriften, aber auch ein, zwei Altere, die dann eine
Arbeitsgruppe gegriindet haben und seit einem halben Jahr intensiv an einer Verinderung
der Lernzeit gearbeitet haben.”

Frau Birke berichtet hier eine emotionale Betroffenheit der Lehrpersonen auf die erfah-
rene Riickmeldung, die die Lehrkrifte in ihrer Routine, von dessen Qualitit sie tiberzeugt
waren, nicht erwartet haben. Die angenommene hohe Qualitit resultierte aus dem ge-
wihlten Lehr-/Lernformat, das den Schiiler /innen Freiheitsgrade fiir eine individuelle
Bearbeitung von Aufgaben offeriert. Anders als angenommen, eréffnet dieses Format je-
doch nicht die antizipierte Funktion qualitativ hochwertigen Unterrichts, sondern wird
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»abgearbeitet®. Die Lehrkrifte fihlten sich durch das riickgemeldete Ergebnisse angeru-
fen, ihre bisherige Praxis bottom-up, also durch die Initiierung einer AG, zu verindern.
Diese Besetzung dieser AG erfolge partizipativ, freiwillig und durch unterschiedliche
Kolleg/innen. Das Prinzip der Optimierung pidagogischer Praxis durch riickgemeldete
Beobachtungsdaten erscheint als Gouvernementalititsstrategie. Die Schulleitung selbst
konzeptualisiert sich in dieser Riickmeldung zum Unterricht als Auflenstehende, die sich
durch diese Riickmeldung nicht aufgefordert fiihlt, selbst aktiv titig zu werden. Hier
unterscheidet sie sich von Herrn Ahorn, der sich selbst als aktiv (Mit -)Steuernden bzw.
im padagogischen Feld Handelnden entwirft.

Frau Birke folgt der grundsitzlichen Ausrichtungeiner datenbasierten Schulentwick-
lung, was in ihrer Handlungspraxis sichtbar wird, die darauf abzielt auch durch die
Arbeitsgruppe angestoflene Prozesse wiederum evaluativ zu begleiten. An dieser Stelle
entwirft sie sich als im Hintergrund agierende, die dafiir sorgt: ,Dass die auch selber nach
einem halben Jahr nochmal eine Befragung der Schiiler herbeiftihren, weil ich denke ja
schon cin bisschen weiter.“ Es geht ihr darum, den Schulentwicklungsprozess tiber die
Generierung und Nutzung von Daten so zu initiieren und zu orchestrieren, dass selbige
kontinuierlich Anlésse fiir Schulenewicklung darstellen.

Anders als Herr Ahorn erscheint die systematische Nutzung auch von Daten an
sich nicht als exteriore Verhaltenserwartung auf, an der sie sich abarbeitet. Sie argu-
mentiert, dass gerade eine Kombination qualitativer und quantitativer Daten einen Ge-
winn darstelle. Der Gewinn rekonstruiert sich mit Blick auf die von ihr beschriebene
Handlungspraxis insbesondere mit Blick auf die Prozessdaten zum Unterricht als Auto-
matismus im Sinne der angestrebten Qualititssteigerung mit Blick auf gute Leistungen
der Schiiler/innen. Im Vergleich zu Herrn Ahorn werden Prozesse der Datenanalyse
bzw. Rekontextualisiecrung im Kollegium, die wie bei Herrn Ahorn durch Schulleitung
initiiert und begleitet werden, nicht beschrieben. Damit erscheinen Daten hier als ver-
objektivierte Wahrheiten, die zunichst keiner weiteren Aushandlung bediirfen sondern
wie das Beispiel auch zeigt direkt in Handlungswissen tberfithrbar sind. Der anhand der
Praxen rekonstruierte Orientierungsrahmen erinnert entsprechend an die im Theorieteil
skizzierten Ausfithrungen von Briisemeister (2007, S.147) ,einer Selbstkontrolle als
verinnerlichter Zwang® zur Optimicrung extern festgelegter Qualititsmerkmale, dic als
solche nicht mehr hinterfragt werden (kénnen).

Die ,Spiegelung” der unterrichtlichen Praxis im Rahmen der wissenschaftlichen Be-
gleitung (TP1) — interessanter Weise wihlt auch Frau Birke die Metapher des Spiegels,
unterscheidet sich insofern von der des Herrn Ahorn, als dass es ihr nicht nur um das
Spiegelbild bzw. der Spiegelung von Prozessen an sich geht, sondern zentral auch darum,
wer den Spiegel halt:

»Das ist mit so viel Wertschitzung fiir den taglichen Kampf der Lehrkrifte verbun-
den, dass die eigentlich gar nicht anders konnen als das auch so ein bisschen als das
aufzunchmen was ich so empfinde. Erstmal als Respekt und Anerkennung vor dem was
sie tun.“ Thre Funktion besteht also darin, fiir die Ubermittlung und anschlussfihige
Aufbereitung der Daten Sorge zu tragen — nicht aber darin die gemessenen Zieldimen-
sionen als solche in Frage zu stellen.
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S. Diskussion

Der vorliegende Artikel verfolgte das Ziel nachzuzeichnen, wie Riickmeldung von Daten
im Sinne einer dateninduzierten Schulentwicklung, die — je nach zugrundeliegendem
Verstindnis von Evidenz — Normen der Neuen Steuerungslogik mehr oder weniger fol-
gen, als Anlass fiir Entwicklung durch Schulleitungen konzeptualisiert werden. Hierzu
haben wir den derzeit kontrovers gefithrten Diskurs der Autorisierung von bestimmten
Daten durch die Bildungspolitik zur (scheinbaren) Selbststeuerung der Einzelschulen
skizziert und Schulleitungen als zentrale Gelenkstellen zur Umsetzung dieses Paradig-
mas markiert. Ankniipfend an professionstheoretische Annahmen haben wir zunichst
herausgearbeitet, dass die Auseinandersetzung mit sich verindernden, z.T. normativ
aufgeladenen Anforderungen Professionsentwicklungsprozesse provozieren kann.

Zentrales Datum des vorliegenden Beitrags ist ein Schulleitungsinterview, das im
Kontext eines Schulforschungsprojektes gewonnen wurde, in dessen Rahmen zwei For-
scher/innengruppen arbeiteten. Nachdem die erste Gruppe Schul- und Unterrichespro-
zesse ethnographisch beobachtet, rekonstruiert und an die schulischen Akteur/innen
riickgemeldet hatte, ging die zweite Gruppe der Frage nach, was diese Art Schul- und
Unterrichtsforschungsergebnis fiir Wirkungen an den beteiligten Schulen entfaltet.

Sichtbar wird analog zu den von uns formulierten Grundannahmen eine grund-
sitzlich hohe Anschlussfihigkeit an das System, die sich in Irritationen dufern und zu
Anlissen der Reflektion schulischen Handelns fithren.

Die hier in Teilen rekonstruierten Interviews machen deutlich, dass der Anspruch
der Evidenzorientierung der Neuen Steuerung unterschiedlich bearbeitet wird und ent-
sprechend divers rekontextualisiert wird. Entwicklung durch Zwang sowie durch wenig
komplexe, fremd erhobene und definierte Kategorien werden ctwa bei Herrn Ahorn
bearbeitet in einem Orientierungsschema, das kritischen Riickmeldungen zwar einerseits
Bedeutung zugestchen will und formal auch muss, andererseits aber im Spannungsver-
halenis zu seinem Orientierungsrahmen steht, der auf Selbststeuerung und eigenstindige,
pidagogische Bewertung ausgerichtet ist. Ganz anders als bei Frau Birke, die das Prinzip
der Datennutzung als Steuerungsimpuls in einer Weise funktionalisiert und Daten so
autorisiert, dass sie selbst als Schulleitende entlastet ist.

Wenn wir nun dem Anliegens des vorliegenden Bandes folgend auf die Bedeutung
der Dokumentarischen Methode fiir das Feld der Schulentwicklungsforschung blicken,
wird sichtbar, dass sie uns differenzierte Einblicke in die Verarbeitungsmodi extern in-
duzierter Entwicklungsanlisse insbesondere aus professionstheoretischer Sicht eroffnet.
Anders als bei tradierten Konzepten z# Schulentwicklung, die etwa das Prinzip der Let-
nenden Schule idealtypisch, normativ entwerfen, kann die Dokumentarische Methode
grundlagentheoretisches Wissen tiber Schulentwicklungsprozesse generieren. Deutlich
wird anhand dieses Beispiels, dass Schulleitungen entsprechend ihren Orientierungsrah-
men unterschiedliche Riickmeldedaten und -formate divergierend relationieren, wobei
der Anspruch der Datennutzung als exteriore Erwartung markant aufscheint und bear-
beitet wird (vgl. hierzu auch Hinzke, Gesang & Besa, 2020). Dabei wird insbesondere
anhand des Beispiels von Herrn Ahorn sichtbar, dass das padagogische Denken kaum
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in Einklang mit klassischen Management-Methoden der Organisationsentwicklung zu
bringen ist (vgl. hierzu auch Heinrich 2021), da fiir Schule Antinomien und Wieder-
spriiche konstitutiv sind, so dass die pidagogische Praxis eben auch aus Aushandlungund

Diskurs besteht.
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Schulentwicklungsforschung und Dokumentarische Methode

Verhiltnisbestimmungen, Anfragen, Perspektiven

Anna Moldenhauer

Zusammenfassung

Der Fokus des vorliegenden Beitrages richtet sich auf eine Kontrastierung und Ver-
hiltnisbestimmung der im vorliegenden Band versammelten Studien im Hinblick auf
gegenstandstheoretische und methodologische Primissen. Es wird auf das Potenzial der
Dokumentarischen Methode in einem Gegenstandsfeld verwiesen, das in besonderem
Mafle durch die Uberlagerung von Anwendungs- und Wahrheitsorientierung geprigt
ist. In der Auseinandersetzung mit vorliegenden Studien, in denen die Dokumentari-
sche Methode genutzt wurde, um Schulentwicklungsprozesse zu erforschen, zeigt sich
zugleich, dass die paradigmatischen Unterschiede zwischen zweckrationalen Modellen
von Schulentwicklung und der rationalismuskritischen Position der praxeologischen
Wissenssoziologie nicht in jedem Falle konsequent beriicksichtigt werden. Am Ende des
Beitrages werden vor diesem Hintergrund kursorisch Perspektiven und Fragen fiir die
Fortentwicklung einer auf der praxeologischen Wissenssoziologie basierenden Schulent-
wicklungsforschung benannt.

Schliisselworter: Schulentwicklungsforschung, Praxeologische Wissenssoziologie, Ra-
tionalismuskritik, Bezugsprobleme der Theoriebildung zu Schulentwicklung, Uberlage—
rung von Anwendungs- und Wahrheitsorientierung

School Improvement Research and Documentary Method. Relationships, requests,
perspectives

Abstract

The focus of this paper is on contrasting and defining the relationships between the
studies collected in this volume with regard to theoretical and methodological premises.
It points to the potential of the documentary method in a field that is particularly
characterised by the overlapping of an orientation towards application and truth. In
the discussion of current studies in which the documentary method has been used to
research school improvement processes, it becomes apparent at the same time that the
paradigmatic differences between models of calculated purpose orientation in school
improvement and the rationalism-critical position of praxeological sociology of know-
ledge are not always consistently taken into account. At the end of the article, against
this background, brief perspectives and questions for the further development of school
improvement research based on the praxeological sociology of knowledge are mentio-
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Der Fokus des vorliegenden Beitrages richtet sich auf eine Reflexion der gegenstands-
theoretischen und methodologischen Primissen ausgewdhlter Studien der Schulent-
wicklungsforschung mit der Dokumentarischen Methode. Auf Basis einer Vergewisse-
rung tber die jeweiligen Schwerpunktsetzungen und Verhaltnisbestimmungen in den
Beitrdgen dieses Sammelbandes werden Anfragen formuliert und Perspektiven entwi-
ckelt, denen zukiinftig nachgegangen werden konnte.

Dem Vorgehen liegt zum einen die Beobachtung zugrunde, dass sich im Zuge der
Ausdifferenzierung der Dokumentarischen Methode als praxeologische Wissenssozio-
logie verschiedene Herangehensweisen und Ausprigungen etabliert haben, die fiir die
Forschungsgegenstinde — hier verschiedene Aspekte und Facetten von Schulentwick-
lung - folgenreich sind. Dies soll mit Blick auf zentrale metatheoretische Kategorien und
Primissen ebenso wie mit Bezug auf die Beitrige dieses Bandes im Folgenden skizziert
werden. Zum anderen ist in der Schulentwicklungsforschung das zu beobachten, was von
Meseth (2014, S. 263) als ,schwierige Doppelstellung’ der Erzichungswissenschaft analy-
siert wurde, nimlich sowohl nutzenorientiert bzw. anwendungsbezogen zu sein als auch
an , Theorien und Methoden der Wahrheitsfindung® (ebd., S.252) ausgerichtet (vgl.
Asbrand, Hummrich, Idel & Moldenhauer, 2021; Lambrecht, 2021). Grundlagentheo-
retische Beitrige sind in der Schulentwicklungsforschung nach wie vor vergleichsweise
selten (vgl. Asbrand et al. 2021; Maag Merki 2021; Emmerich / Maag-Merki 2014; Rolff
1998; Buhren /Rolff 2018). Davon ausgehend, dass cin zentrales Prinzip der Dokumen-
tarischen Methode in der ,,Einklammerung des Geltungscharakters® (Mannheim, 1980,
S.88ff.; Bohnsack, 2014, S. 65) bestcht, d.h. im Verzicht auf cine Bewertung der beob-
achteten Schulentwicklungspraxis, kénnten in einer Dokumentarischen Schulentwick-
lungsforschung neue Perspektiven entstehen. Welche Perspektiven die in den Beitrigen
dieses Bandes dargestellten Studien auf Schulentwicklung, Schulentwicklungsforschung
sowie das darin angelegte Verhaltnis von Anwendungs- und Wahrheitsorientierung ein-
nehmen, soll daher genauer in den Blick genommen werden.

Dieser Beitrag ist folgendermaflen aufgebaut: Zunichst wird jeweils knapp sowohl
auf Schulentwicklung und die Schulentwicklungsforschung (1) wie auch auf die Doku-
mentarische Methode und die praxeologische Wissenssoziologie (2) eingegangen. Auf
diese Weise wird ein Rahmen geschaffen, der dann fur eine Systematisierung der in den
Beitrigen dieses Bandes vorgenommenen Fokussierungen und Verhiltnisbestimmungen
von gegenstandstheoretischen und methodologischen Primissen und eine sich hieraus
ergebende Anfrage an die Fortentwicklung einer praxeologisch-wissenssoziologischen
Schulentwicklungsforschung (3) genutzt werden kann. Der Beitrag schliefft mit einer
Diskussion méglicher Perspektiven fiir die Schulentwicklungsforschung mit der Doku-
mentarischen Methode (4).



Schulentwicklungsforschung und Dokumentarische Methode

1. Perspektiven und Bezugsprobleme einer Schulentwicklungsforschung

Auf Basis der Beobachtung, dass Reformen auf Systemebene nicht die intendierten
Ergebnisse erbrachten, wurde ab den 1980er Jahren begonnen, die Ge- und Misslin-
gensbedingungen fir Schulentwicklung zu fokussieren, um auf diesem Wege anwen-
dungsbezogenes Wissen fiir eine Optimierung der Schulentwicklungspraxis zu generie-
ren (vgl. Asbrand et al., 2021; Maag Merki, 2021). Dazu wurden zunichst vor allem
Entwicklungsprozesse einzelner Schulen fokussiert und die ,Schule als pidagogische
Handlungseinheit* (Fend 1986) und als Organisation (vgl. Rolff, 1991) gefasst. Fiir
das, was als Schulentwicklungsprozess gerahmt und analysiert wurde, darauf verweist ein
Blick auf die im ,Handbuch Schulentwicklung” (Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle,
2010) versammelten Artikel, wurden diverse Konzeptionen etabliert, die zumeist auf
Bereichstheorien griinden (vgl. Asbrand et al., 2021). Kramer (i.d.B.) hilt mit Bezug
auf Abs & Klein (2019) vor diesem Hintergrund zusammenfassend fest, dass der mit
dem Begriff ,Schulentwicklung’ bezeichnete Forschungsgegenstand nicht eindeutig sei.
Konstatiert werden kénne lediglich, dass im Rahmen von Forschung zu Fragen der Schul-
entwicklung die - gleichwohl schr unterschiedlich konzipierten — ,institutionelle[n]
Verinderungs- und Gestaltungsprozesse® (Kramer i.d.B., S. 19) von Schule in den Blick
genommen werden (vgl. Abs & Klein, 2019; Emmerich & Maag Merki, 2014; Maag
Merki, 2021).

Da mit einer Konkretisierung dessen, was als ,Schulentwicklung® begriffen werden
kann, auch ,eine empirisch fundierte Theorie der Schulentwicklung [bislang, AM] ein
Desiderat® und damit ,cin Projekt der Schulentwicklungsforschung® (Asbrand et al.,
2021, S. 3; vgl. Maag Merki, 2021) bleibt, identifizieren Asbrand et al. (2021) vier Be-
zugsprobleme, welche sich quer zu einer Reihe von Forschungsarbeiten iibergreifend als
fir die Theoriebildung zur Schulentwicklung relevant erweisen. Dazu gehoren:

a.  der Verweisungszusammenhang von Schulentwicklung und Schultheorie,

b. ,die Mehrdimensionalitit und Vielschichtigkeit von Schule®,
»die Relationalitit des sozialen Geschehens im Rahmen von Schulentwicklungspro-
zessen“ sowie

d. das Verhiltnis von Kontinuitit und Wandel (Asbrand et al., 2021, S.5).

Wie sich eine praxeologisch-wissenssoziologische Schulentwicklungsforschung dieser
Bezugsprobleme annimmt und annehmen kann und durch welche zentralen Perspek-
tiven auf soziale Ordnungsbildungsprozesse sie gekennzeichnet ist, wird — zumindest
kursorisch — am Ende dieses Beitrages thematisiert.

Im Folgenden werden die in den Beitrigen des Bandes verwendeten metatheoreti-
schen Begrifflichkeiten und methodologischen Grundlagen der Dokumentarischen Me-
thode knapp in ihrem Zusammenhang dargestelle. Auf diese Weise kénnen die jeweiligen
Schwerpunktsetzungen anschliefend aufgezeigt und zueinander relationiert werden.
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2. Metatheoretische Kategorien und methodologische Grundlagen der
Dokumentarischen Methode

Ausgehend von der Wissenssoziologic Karl Mannheims (1964, 1980) wurde die Do-
kumentarische Methode mafigeblich von Ralf Bohnsack ausgearbeitet (vgl. Bohnsack,
2014) und bis heute kontinuierlich weiterentwickelt. ,Mannheim unterscheidet zwi-
schen ,Verstehen und ,Interpretieren* (Bohnsack, 2014, S.61) und verbindet damit
»zwei fundamental unterschiedliche Modi der Erfahrung bzw. der Sozialitit: die auf
unmittelbarem Verstehen basierende ,konjunktive® Erfahrung und die in wechselseitiger
Interpretation sich vollziehende ,kommunikative® Beziechung® (ebd.). Diese Unterschei-
dung wird in der Dokumentarischen Methode aufgegriffen und findet in den Analyse-
schritten der auf das theoretisch, reflexiv verfiigbare Wissen gerichteten formulierenden
und der auf das atheoretische, implizite Wissen gerichteten reflektierenden Interpreta-
tion ihre Entsprechung. Das konjunktive Wissen stellt dhnlich dem Habitus im Sinne
Bourdieus den modus operandi der Herstellung sozialer Wirklichkeit dar und wird er-
fahrungsbasiert in der Handlungspraxis — etwa in spezifischen Milieus bzw. konjunk-
tiven Erfabrungsriumen — angeeignet (vgl. Asbrand, 2014, S. 187). Bei den Kategorien
des Habitus — auch bezeichnet als Orientierungsrabmen im engeren Sinne — und des
konjunktiven Erfahrungsraums handelt es sich folglich um zentrale metatheoretische
Begrifflichkeiten der Dokumentarischen Methode respektive der praxeologischen Wis-
senssoziologie (vgl. Bohnsack, 2017b, S. 238).

Um einen adiquaten Zugang zur Indexikalitit unterschiedlicher konjunktiver Erfah-
rungsriume zu gewinnen und das implizite Wissen zu rekonstruieren, wird konsequent
vergleichend vorgegangen und der Geltungscharakter der zu analysierenden sozialen Pra-
xis eingeklammert (vgl. Bohnsack, 2014, S. 65). Die Intentionen, Motive und Common
Sense-Theorien — die sogenannten Orientierungsschemata — der an einer sozialen Praxis
beteiligten Akteur/innen ebenso wie institutionelle und organisationale Normen - so
fithrt Bohnsack vor allem in neueren Veréffentlichungen aus (2017a; 2017b; 2020) -
werden vornehmlich in ithrem Spannungsverhilenis zu den Orientierungsrahmen im en-
geren Sinne rekonstruiert. Bohnsack spricht in diesem Zusammenhang von einer zotori-
schen Diskrepanz zwischen propositionaler und performativer Logik, zwischen Norm und
Habitus und konstatiert: ,Zum konjunktiven Erfahrungsraum [...] gehore nicht nur
das aus der habitualisierten Praxis erwachsende Erfahrungswissen, also das konjunktive
Wissen, sondern auch die Erfahrung eben dieser ,.Doppeltheit’ [im Sinne Mannheims;
AM], dieser notorischen Diskrepanz und des damit verbundenen Spannungsverhilenis-
ses“ (Bohnsack, 2017b, S.241). Der konjunktive Erfahrungsraum ist somit durch eine
Doppelstrukiur gekennzeichnet.

Diese Doppelstruktur des konjunktiven Erfahrungsraums potenziert sich, insofern
sie grundsitzlich mehrdimensional angelegt ist (vgl. Bohnsack, 2017a). ,,Jeder interaktive
Erfahrungsraum und jede Gruppe sowie jede Person hat teil an unterschiedlichen Erfah-
rungsriumen, so dass in jeder interaktiven Begegnungunterschiedliche Erfahrungsraume
relationiert werden miissen — unter anderem solche generations-, bildungsmilieu- und

genderspezifischer Art“ (Bohnsack, 2017b, S.244). Um diese Komplexitit und Mehr-
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dimensionalitir theoretisch zu fassen, werden in einigen Forschungszusammenhingen,
in denen auf die Dokumentarische Methode zuriickgegriffen wird, etwa in der doku-
mentarischen Organisationsforschung von Werner Vogd, Beziige zu den Arbeiten Gott-
hard Giinthers zum systemtheoretischen Konzept der Polykontexturalitat hergestellt
(vgl. Bohnsack, 2017b, S.244). Da Schule in der Schulentwicklungsforschung — wie
dargelegt — vielfach als Organisation gerahmt wird, spielen Uberlegungen zur Mehrdi-
mensionalitit konjunktiver Erfahrungsriume — dies wird in den folgenden Abschnitten
weiter ausgefiihrt — eine wichtige Rolle (vgl. Amling, 2021).

Eine weitere metatheoretische Kategorie, die fiir eine Schulentwicklungsforschung
mit der Dokumentarischen Methode zu nennen ist, da ihr im Kontext von Organisatio-
nen konstitutive Bedeutung zukommy, ist dicjenige der konstituierenden (Fremd-)Rah-
mung (vgl. Bohnsack, 2017b). Als konstituierende Rahmungbezeichnet Bohnsack die o7-
ganisationale Variante des Orientierungsrahmens im weiteren Sinne. Mindestens fiir einen
Teil der an einer Interaktion in Organisationen Beteiligten stellen Fremdrahmungen -
im Sinne des Wortes — Rahmungen ihrer Praktiken dar, die fremd sind, die also nicht
von ihnen selbst eingebracht wurden (vgl. Bohnsack, 20174, S.246). Werden Interakti-
onsteilnehmer/innen als Gesamtpersonen mit einer solchen Fremdrahmung total iden-
tifiziert und die Konstruktionsprinzipien dieser Fremdrahmung und der Konstruktion
totaler Identititen invisibilisiert, so spricht Bohnsack (2017a) von der Rahmungsmachz.

In den obigen Ausfithrungen zu den metatheoretischen Kategorien der Dokumen-
tarischen Methode und der praxeologischen Wissenssoziologic deutet sich an, dass diese
mittlerweile weit ausdifferenziert ist und verschiedene Theorie- und Gegenstandsbeziige
ermoglicht. Insbesondere an die Systemtheorie sensu Luhmann sowie an die mit Bour-
dieu verbundene Theorie des Habitus wird wiederholt angeschlossen. Auch die mog-
lichen Datengrundlagen sind vielfaltig — je nach Forschungsgegenstand werden neben
Gruppendiskussionen, Interviews und Bildern (vgl. Bohnsack 2014) auch Video- und
Audiographien der Interaktionspraxis in unterschiedlichen Zusammenhingen — etwa
solche der Interaktionspraxis im Unterricht (vgl. Asbrand & Martens, 2018) — herange-
zogen. In Forschungsprojekten, in denen mit der Dokumentarischen Methode gearbeitet
wird, wird in Abhingigkeit vom jeweiligen Forschungsgegenstand zumeist eine Auswahl
moglicher metatheoretischer Schwerpunkte bzw. Differenzierungen getroffen. Welche
dies im Feld der Schulentwicklungsforschung sind, soll nach einem Blick auf die For-
schungsgegenstinde der in diesem Band versammelten Projekte herausgearbeitet werden.

3. Verhiltnisbestimmungen zwischen Schulentwicklung und
Dokumentarischer Methode in den Beitrigen dieses Bandes

Auf welche Weise sich die vorliegenden Beitrige zum Gegenstand der ,Schulentwicklung’
(3.1) und zu den metatheoretischen Grundlagen der Dokumentarischen Methode (3.2)
ins Verhiltnis setzen und welche Verhiltnisbestimmungen zwischen Schulentwicklung
und Dokumentarischer Methode daraus entstehen (3.3), darauf richten sich die folgen-
den Ausfihrungen.
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3.1 Perspektiven der Beitrige auf ,Schulentwicklung’

In Abschnitt eins wurde bereits thematisiert, dass das, was mit Schulentwicklung be-
zeichnet wird, nicht eindeutig sei (vgl. Kramer, i. d. B.). Dies zeigt sich auch in den
Beitrigen dieses Bandes, in denen mehr oder minder explizit diverse Perspektiven auf
den Gegenstand der Schulentwicklung eréffnet werden.

So verweisen Kallenbach & Dedering (i.d.B.) dhnlich wie Racherbiumer & Bremm
(i.d.B.) etwa auf einen Begriff von Schulentwicklung, demzufolge diese einen evidenz-
basierten Steuerungsprozess darstelle, dessen Realisierung in der Praxis einschlieflich
seiner konstatierten Wirksamkeitsdefizite mittels Dokumentarischer Methode nachge-
gangen werden konne. Racherbiumer & Bremm (i.d.B.) analysieren dazu, wie Schul-
leitungen datenbasierte Steuerungsimpulse bearbeiten. Kallenbach & Dedering (i.d.B.)
rekonstruieren Gruppendiskussionen mit Vertreter/innen aus drei Schulen, in denen
diese sich auf ,Instrumente’ evidenzbasierter Steuerung bezichen.

Eine Verkniipfung von Schulentwicklung mit Steuerungsideen erfolgt auch in der
(impliziten) Bezugnahme auf das von Fend geprigte Konzept der ,Rekontextualisierung’,
wie sie den Projekten von Képfer, Wagner-Willi & Papke (i.d.B.) sowie von Miceli
(i.d.B.) zugrunde liegt. In beiden Beitrigen wird die Umsetzung bzw. Ubersetzung aus-
gewihlter bildungspolitischer Entwicklungsvorhaben — etwa des neuen Lehrplans 21 im
Verhiltnis zu Integrationsanforderungen in der Schweiz oder des Pilotprojektes ,Selbst-
stindige Schule® in Hessen — in den Blick genommen. Kopfer et al. (i.d.B.) fokussieren
auf die sich in der Form von Fremdrahmungen ergebenden ,Inklusionsbedingungen®
(Weisser, 2017), welche sich aus der Umsetzung der Lehrplanreform ergeben. Miceli
(i.d.B.) fragt explizit danach, wie die an dem Pilotprojeke ,Selbststindige Schule® teil-
nehmenden Schulen die Reform ,rekontextualisieren und welche Aushandlungsprozesse
sowie Handlungslogiken sich dabei zeigen® (ebd., S. 146).

Das Konzept der ,Rekontextualisierung’ findet auch im Beitrag von Asbrand &
Martens (i.d.B.) Erwihnung, wird dort allerdings kritisch eingeordnet, insofern damit
»zwar eine gewisse Eigensinnigkeit der ,Empfinger’ des kommunizierten Wissens an-
genommen wird, indem deren kontextbedingten Adaptionen und Modifikationen in
Rechnung gestellt werden, [...] das zu implementierende Wissen von den ,Anwendern’
[allerdings; AM] auf die eine oder andere Art aufgenommen und praktisch genutzt
werden soll“ (Asbrand & Martens, i.d.B., S.224f.). ,Rekontextualisierung® impliziert
gemifl Asbrand & Martens (i.d.B.) - dhnlich den Ideen des Transfers oder der Imple-
mentation — konzeptionell eine Hierarchisierung bildungspolitischen, bildungsadminis-
trativen und auch wissenschaftlichen Wissens gegeniiber demjenigen der Schulpraxis,
womit die Beriicksichtigung der Standortgebundenheit unterlaufen wird. Asbrand &
Martens (i.d.B.) gehen daher stattdessen von Schulentwicklung als einem ,,Prozess der
Selbstorganisation innerhalb der Einzelschule® (ebd., S.220) aus und setzen sich vor
dem Hintergrund dieses Verstindnisses mit dem Verhilenis von Schulentwicklung und
Schulentwicklungsforschung respektive Schulpraxis und Wissenschaft auseinander.

Sowohl im Beitrag von Kamm (i.d.B.) als auch in den Ausfithrungen von Pascka &

Hinzke (i.d.B.) wird auf die Annahme von ,Schule als pidagogische[r] Handlungsein-
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heit® rekurriert, wie sie von Fend (1986) geprigt wurde und in dhnlicher Weise auch
der Perspektive auf ,Schulentwicklung als Entwicklung von Einzelschulen® von Rolff
(1991) zugrunde liegt. Die Annahme von ,,Schule als pidagogische[r] Handlungseinheit*
fungiert im Schulentwicklungsdiskurs seit geraumer Zeit als empirischer wie normati-
ver Referenzpunke (vgl. Lambrecht 2021, 92). In der Studie von Kamm spielt die An-
nahme Fends insofern cine Rolle, als dass die Relevanz ,gemeinsame([r] pidagogische(r]
Vorstellungen innerhalb der Schuleinheit® (Kamm i.d.B., S.59) herausgestellt wird, vor
deren Hintergrund der Frage nach dem Vorhandensein kollektiver Orientierungen im
Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit bzw. auf das Verhilenis von Forderung und Selek-
tion ebenso nachgegangen wird wie dem Vorhandensein von Spannungsverhiltnissen
aufgrund divergierender Orientierungen. Pascka & Hinzke (i.d.B.) richten den Fokus
auf geteilte theoretische wie handlungsleitende Wissensbestinde und deren Veridnderung,
indem sie ,,Schulentwicklungsprozesse [als] kollektive Lernprozesse” (Paseka & Hinzke
i.d.B., S. 164) begreifen und diese im Zusammenhang mit der Implementierung einer vi-
deobasierten Lernplattform rekonstruieren. Zugleich betonen sie die Unvorhersehbarkeit
und Komplexitit von Schulentwicklungsprozessen, vor deren Hintergrund klar planbare
und kausale Modelle fraglich erscheinen und sie werfen die Frage nach der Bedeutung von
Ungewissheit fiir die angestrebten Entwicklungsprozesse auf.

Ahnlich wie Paseka & Hinzke verweist auch Hertel (i.d.B.) in seinem Beitragauf einen
Begriff von Schulentwicklung in Anlehnung an Rolff (2010) und stellt die darin enthal-
tene Idee ,der ,Machbarkeit® der Forderungen nach ciner bewusst-reflexiven Schulent-
wicklung® (Hertel, i.d.B., S. 113) auf Basis seiner Forschungsergebnisse zugleich infrage.
Er hebt hervor, dass beziiglich der Schule als Institution eine hohe Beharrungskraft gegen-
iiber Verinderungen im Sinne einer migrationsgesellschaftlichen Offnung zu beobachten
sei, welche ,auf die Verankerung der Schule in nationalstaatlichen Strukturen mit den
diesen innewohnenden Normalititserwartungen verweise (Hertel, i.d.B., S. 98).

Die Zuriickweisung der Annahme von Schulentwicklung als eines rational mach-
baren Verinderungsprozesses und die Betonung der ,Komplexitit® von Schulentwick-
lungsprozessen ist auch im Falle des Beitrages von Zala-Mez6, Hibig, Egli, Miiller-
Kuhn & Strauss (i.d.B.) ein zentrales Anliegen. Zala-Mezé et al. (i.d.B.) verkniipfen die
Beobachtung der ,Komplexitit® von Schulentwicklungsprozessen mit Fragen nach der
Relationierung der Praxis von Schulentwicklung zu den jeweiligen Perspektivierungen
von Schiilerpartizipation in den untersuchten Schulen respektive Lehrer /innengruppen.

Im Unterschied zu den Beitrigen von Kamm (i.d.B.) und Paseka & Hinzke (i.d.B.), in
denen Schulen als Handlungseinheiten ausgewiesen wurden, betont Goldmann (i.d.B.)
eine Perspektive auf Schulen, der zufolge diese ,nicht als homogene Einheiten (ebd.,
S.38) einzuordnen seien, sondern in Anlehnung an Luhmann (2000 zitiert nach Gold-
mann, i.d.B.) als polykontexturale und entscheidungsbasierte Organisationen begriffen
werden kénnten, ,die sich fortwihrend an die gesellschaftliche Umwelt und Entwick-
lungen im Unterricht anpassen” (Goldmann, i.d.B., S.42). Schulentwicklungsprozesse
beschreibt Goldmann als ,inhaltlich konflikthafte Aushandlungen um [...] strukeu-
relle[] Verinderungen® (ebd., S.42). In der Art und Weise, wie diese Aushandlungspro-

zesse gestaltet seien, wie zwischen verschiedenen Kontexturen vermittelt werde, zeigten
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sich verschiedene ,Komplexititsstufen® (vgl. Goldmann, i.d.B., S. 42), die analysiert wer-
den kénnen.

Wie Goldmann (i.d.B.) problematisiert auch Katenbrink (i.d.B.) die Annahme von
Schule als piadagogischer Handlungseinheit, wie sie u.a. der Schulinspektion zugrunde
gelegt wird. Anders als Goldmann (i.d.B.) geht sie in der Folge jedoch nicht zuletzt
der Frage nach, welche funktionalen Umgangsweisen auf Seiten von Schulen entwickelt
werden, die durch die Schulinspektion in besonderer Weise als Kollektiv mit spezifischen
Entwicklungsbedarfen adressiert wurden.

Die Frage, wie es zu schulischen Entwicklungsprozessen kommen kann und wodurch
sich diese Entwicklungsprozesse auszeichnen, wird - so kann zusammenfassend festge-
halten werden — folglich auf verschiedene Weise diskutiert. Die Annahme, dass Schul-
entwicklung idealtypisch durch externe Impulse, etwa seitens der Bildungspolitik und
Bildungsadministration oder konkreter durch die in Evaluationen generierten Daten, in-
itiiert und von der einzelnen ,Schule als pidagogische[r] Handlungseinheit“ ausgestaltet
werde, dominiert. Dabei wird wiederholt sowohl auf Beharrungstendenzen der Schule als
Organisation und als Institution ebenso wie auf die Vielschichtigkeit dessen verwiesen,
was infolge derartiger Impulse in der schulischen Praxis geschicht. Unterschiede zeigen
sich in den Beitrigen im Hinblick auf die Zuriickweisung der mit programmatischen
Konzepten von Schulentwicklung einhergehenden Vorstellungen von Wert- und Zweck-
rationalitit sowie von Konsens (vgl. Goldmann 2017). Das Verhiltnis von Schulentwick-
lung und Schulentwicklungsforschung wird lediglich in einem Beitrag thematisiert (vgl.
Asbrand & Martens i.d.B.) und soll mit Bezug auf das Potenzial der Dokumentarischen
Methode fiir die Schulentwicklungsforschung am Ende dieses Beitrages noch cinmal
aufgegriffen und diskutiert werden.

Zunichst wird im Folgenden nachgezeichnet, welchen Facetten und metatheoreti-
schen Kategorien der Praxeologischen Wissenssoziologie und der Dokumentarischen
Methode in den dargestellten Projekten besondere Relevanz zukommt und wie sie zu
den jeweiligen Darstellungen von Schulentwicklung in Relation stehen.

3.2 Metatheoretische Kategorien und Varianten der Dokumentarischen
Methode

In den Beitrigen dieses Bandes werden auch im Hinblick auf die metatheoretischen
Kategorien und Varianten der Dokumentarischen Methode in der Schulforschung vari-
ierende Akzente gesetzt. Als Datengrundlage wird fast ausschlieBlich auf Gruppendis-
kussionen mit Lehrer/innen sowie Interviews mit Lehrer/innen oder Schulleitungen
zuriickgegriffen. Lediglich in den Beitrigen von Kramer (i.d.B.) sowie von Asbrand &
Martens (i.d.B.) wird die Relevanz anderer Datensorten wie Unterrichtsbeobachtun-
gen oder Gruppendiskussionen mit Schiiler/innen angesprochen und es werden die
Orientierungsrahmen von Schiiler/innen benannt, tiber die erginzende Einsichten in
Schulentwicklungsprozesse gewonnen werden kénnen.

Alle Beitrage verweisen auf die zentrale Differenz zwischen kommunikativem und
konjunktivem Wissen und analysieren verschiedene Formen von Spannungsverhiltnis-
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sen. Wihrend die Rekonstruktionen der Projekte von Katenbrink (i.d.B.) und Miceli
(i.d.B.) vor allem auf die Typisierung von Orientierungsrahmen im engeren Sinne aus-
gerichtet sind, zielen die Analysen von Hertel (i.d.B.), Kallenbach & Dedering (i.d.B.),
Kamm (i.d.B.), Kopfer et al. (i.d.B.), Paseka & Hinzke (i.d.B.), Racherbiumer & Bremm
(i.d.B.) und Zala-Mezé et al. (i.d.B.) zugleich auf die Rekonstruktion der notorischen
Diskrepanz zwischen Norm und Habitus bzw. zwischen propositionaler und performa-
tiver Logik. Von der Rekonstruktion dieser notorischen Diskrepanz wird von mehreren
Autor/innen angenommen, dass es sich ,um eine fiir Prozesse der Verinderung und Ge-
staltung besonders bedeutsame Forschungsperspektive® (Kramer, i.d.B., S.29) handele,
insofern sie Spannungen zwischen Programmatik und Praxis sowie zwischen administra-
tiven, bildungspolitischen und gesellschaftlichen Reformimpulsen und deren variierende
Bearbeitung in einzelnen Schulen zu beobachten erlaube.

Kallenbach & Dedering (i.d.B.) fiigen der Rekonstruktion der notorischen Diskre-
panz iiber eine Verinderung des Vorgehens der Dokumentarischen Methode mit Bezug
auf die ,Weltbezichungstheorie* (Rosa 2016) cine Differenzierung an. Kramer (i.d.B.)
frage beziiglich der Annahme einer notorischen Diskrepanz, inwiefern diese nicht eine
Vereinseitigung moglicher Konstellationen zwischen Habitus und Orientierungsschema
zur Folge habe, schliefflich seien mit Bezug auf Bourdieus Theorem der kulturellen
Passung nicht zuletzt auch affirmative und harmonische Relationierungen moglich (vgl.
auch Kramer 2015, 2018).

In den Beitrigen von Hertel (i.d.B.), von Képfer et al. (i.d.B.) sowie von Paseka &
Hinzke (i.d.B.) wird die Analyse unter anderem auf die konstituierende Rahmung bzw.
im Falle des Projektes von Hertel (i.d.B.) auf die Rahmungsmacht ausgerichtet. Die
Dokumentarische Methode wird damit organisationstheoretisch perspektiviert. Kop-
fer et al. (i.d.B.) versprechen sich von der Analyse konstituierender Rahmungen mit
Blick auf die Erforschung inklusiver Schulentwicklung eine Méglichkeit, Inklusion ,als
handlungspraktische Anforderung zur Transformation padagogischer Praxis in Organi-
sationen® (Képfer et al., i.d.B., S.93) zu rekonstruieren und ,einen Bezug herzustellen
zu Prozessen der Professionalisierung” (ebd.). Hertel (i.d.B.) nutzt das Konzept der Rah-
mungsmacht, um schulische Differenzkonstruktionen zu analysieren. Er beobachtet das
Prozessieren von Rahmungsmacht in den handlungsleitenden Orientierungen padago-
gischer Akteur/innen.

Die Beitrige von Asbrand & Martens (i.d.B.) ebenso wie von Goldmann (i.d.B.)
bezichen sich jeweils auf spezifische Ansitze der Dokumentarischen Methode und disku-
tieren deren Passung zu Anliegen der Schulentwicklungsforschung. Sie veranschaulichen
ihre Uberlegungen exemplarisch an Daten aus der eigenen Forschungspraxis. So wid-
men sich Asbrand & Martens (i.d.B.) der dokumentarischen Evaluationsforschung und
thematisieren deren Potenziale sowohl fir die Schul- und Unterrichtsentwicklung als
auch fur die Gestaltung des Verhilenisses zwischen Wissenschaft und Schulpraxis. Sie
stellen heraus, dass es der ,Anerkennung der je eigenen Dignitit von Forschungs- und
Alltagspraxis® ebenso bediirfe wie der ,damit verbundene Enthaltsamkeit der Forschen-
den gegeniiber Bewertungen der Praxis“ (Asbrand & Martens, i.d.B., S.232). Um For-
schungsergebnisse fir Schulentwicklungsprozesse zuganglich und niitzlich zu machen,
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sei es dartiber hinaus erforderlich tiber Riickmeldegespriche Responsivitit im Umgang
mit den Forschungsergebnissen zu schaffen. Goldmann (i.d.B.) richtet den Blick auf
das Konzept der Polykontexturalitit, von dem er annimmet, dass es in besonderer Weise
ermogliche, das Prozessieren diverser Kontexturen in Schule als Organisation auch hin-
sichtlich ihrer Differenzen und Widerspriichlichkeiten zu erfassen. Er wirft die Frage
auf, inwiefern die Kontexturanalyse mit der Relevanz des Konjunktiven in ,klassisch
dokumentarischen Perspektiven (Goldmann, i.d.B., S. 43) vereinbar sei.

In den Beitrigen des vorliegenden Bandes werden nicht lediglich verschiedene me-
tatheoretische Katcgorien der praxeologischen Wisscnssoziologie aufgcgriffen, vielmehr
werden diese in einigen Beitrigen mit weiteren sozialtheoretischen Beziigen verbunden
oder es werden spezifische, sozialtheoretische Akzentuierungen vorgenomimen:

Kramer (i.d.B.) greift in seinem Beitrag etwa das Verhiltnis der praxeologischer Wis-
senssoziologie sensu Bohnsack zur Theorie der Praxis Bourdicus auf. Vor dem Hinter-
grund einer Auseinandersetzung mit dem Verhilenis der beiden theoretischen Ansitze
formuliert er Anfragen an die praxeologische Wissenssoziologie, vor allem an die darin
enthaltene Perspektive auf Struktur. Letzterer komme in der Schulentwicklungsfor-
schung deshalb Bedeutung zu, weil es gerade in der Schulentwicklungsforschung darum
gehe, Kontinuitit #nd Verinderung zu erfassen und ihre ,Relationierung ... ] empirisch
aufzuschlieBen“ (Kramer i.d.B., S. 19).

Auf eine andere praxistheoretische Perspektive beziehen sich Zala-Mezé et al. (i.d.B.),
wenn Sie zunichst mit Reckwitz argumentieren, dass es um die Praktik als zentrale
analytische Kategorie gehe. Zala-Mezo et al. (i.d.B.) iibersetzen diese praxistheoretische
Perspektive, welche auch deshalb besonders interessant erscheint, weil sic das Zusam-
menspiel von Kontinuitit und Wandel zu fassen erlaubt, methodologisch in die praxeo-
logische Wissenssoziologie, hinsichtlich derer sic davon ausgehen, dass sic tiber Orientie-
rungsrahmen und konjunktive Erfahrungsriume hinaus auch Praktiken rekonstruierbar
mache. Das Verhiltnis einer praxeologisch-wissenssoziologischen zu einer solchen prak-
tikentheoretischen Perspektive auf Schulentwicklung ausfihrlicher auszuloten, kénnte
fiir die Rekonstruktion von Schulentwicklungsprozessen aufschlussreich sein.

Von mehreren Autor/innen wird an Konzepte der Systemtheorie Luhmanns ange-
schlossen, so beispielsweise um Schulen als entscheidungsbasierte Organisation (Luh-
mann 2000) zu begreifen. Goldmann nutzt zudem den ,formallogischen Ansatz der
Polykontexturalitit von Gotthard Giinther (1979)“ (Goldmann, i.d.B., S.40) und den
darauf basierenden methodologischen Ansatz der Kontexturanalyse, um die Primirre-
ferenz der Analyse organisationaler Aushandlungsprozesse zu verschieben und auf diese
Weise — so fithrt er aus — die Konflikthaftigkeit und Widerspriichlichkeit des Gesche-
hens priziser zu fassen (vgl. ebd.).

Kallenbach & Dedering (i.d.B.) geben an, mithilfe der Weltbeziehungstheorie von
Rosa (2016) der beobachteten Entfremdung zwischen den Ebenen der Einzelschule und
der Bildungstheorie besser gerecht zu werden, ohne Resonanzbeziehungen aus dem Blick
zu verlieren. In ihrer Verkntipfung von Weltbeziehungstheorie und praxeologischer Wis-
senssoziologie machen sie systematische Parallelen und jeweilige Erginzungen aus, die
hier in der gebotenen Kiirze nicht hinsichtlich ihrer Tragfihigkeit diskutiert werden
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kénnen. Im Ergebnis verweisen Kallenbach & Dedering (i.d.B.) auf Perspektiverwei-
terungen fir die Schulentwicklungsforschung u.a. in der Form einer ,Erginzung von
Erklirungsansitze[n] zum Wirksamkeitsdefizit der evidenzbasierten Steuerung® (Kal-

lenbach & Dedering, i.d.B., S. 191).

3.3 Zusammenfassung der Verhiltnisbestimmungen und eine Anfrage

In der Zusammenschau der Verkniipfung von Fragen der Schulentwicklungsforschung
mit den metatheoretischen Kategorien und Perspektiven der praxeologischen Wissens-
soziologie, wie sie in den Beitrigen vorgenommen wurde, zeigt sich, dass nicht von einer
dokumentarischen Schulentwicklungsforschung gesprochen werden kann. Die Projekete,
welche in den Beitrigen dargestellt werden, generieren interessante Ergebnisse, die in
zukiinftigen Studien erweitert und weitergehend kontrastiert werden konnten.

Zwar wird als besonderes Potenzial wiederholt angemerke, dass die Erforschung
von Schulentwicklung mit der Dokumentarischen Methode erlaube, die mit tradierten
Konzepten von Schulentwicklung verbundene Programmatik zu hinterfragen. Uber die
Bestimmung der Forschungsgegenstinde — etwa die Ermoglichung eines besseren Ver-
standnisses mangelnder Wirksamkeit von Steuerungsmafinahmen — kommt es allerdings
dazu, dass die paradigmatischen Unterschiede zwischen zweckrationalen Modellen von
Schulentwicklung und der rationalismuskritischen Position der praxeologischen Wis-
senssoziologie nicht in jedem Falle konsequent berticksichtigt werden. Hier konnte es
notwendig sein, weniger an bestchende gegenstandstheoretische Positionen anzuschlie-
Ben, als diese vielmehr in einem systematisch praxeologisch-wissenssoziologischen For-
schungsprozess erst sukzessive zu entwickeln (wie es in einigen der Beitrige durchaus

auch geschicht).

4. Perspektiven fiir eine dokumentarische Schulentwicklungsforschung

Eine solche Verschiebung der Analyseeinstellung ermaglicht, ,die implizite Klugheit der
Akteur/inn/e/n im Forschungsfeld“ (Bohnsack, 2018, 216) stirker anzuerkennen und
die Grenzen der in der Rekonstruktion von Schulentwicklung gewonnenen Einsichten
und ihre Standortgebundenheit zu beriicksichtigen. Sollen Forschungsergebnisse einen
Anwendungsbezug haben, so geht es Bohnsack zufolge primir darum, ,den Akteur/
inn/e/n im Forschungsfeld [...] ihre cigene Handlungslogik vor Augen zu fithren [...],
um damit aufzuzeigen, in welcher Weise ihre impliziten handlungsleitenden [...] Wis-
sensbestinde zugleich die Potenziale und Kompetenzen wie auch die Grenzen ihrer
Handlungspraxis bestimmen® (Bohnsack, 2018, S.223). Die Forscher/innen enthalten
sich einer Bewertung des rekonstruierten Schulentwicklungsgeschehens (vgl. Asbrand,
2014).

Sollen im Sinne einer Grundlagenforschung zur Schulentwicklung Beitrige zu einer
praxeologisch-wissenssoziologisch fundierten Theorie der Schulentwicklung geliefert
werden, so kann die Beriicksichtigung von Bezugsproblemen einen Rahmen fiir die Sys-
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tematisierung bieten. Die von Asbrand et al. (2021) angefiihrten Bezugsprobleme einer

Theoriebildung zu Schulentwicklung betreffend zeigt sich:

- Eine ausdifferenzierte praxeologisch-wissenssoziologische Konzeption von Schule als
Institution und als spezifische, pidagogische Organisation, welche Transformations-
prozesse einschlieflt, bleibt weiterhin ein Desiderat. Zwar liegen mit den Konzepten
der konstituierenden Rahmung und der Rahmungsmacht metatheoretische Begriff-
lichkeiten vor, die fur die Erfassung von Schule als Organisation eine zentrale Rolle
spielen (vgl. u.a. Bohnsack 2017a, 2020), deren potentielle Verinderungsprozesse
bleiben metatheoretisch — beispielsweise in einer dokumentarischen Schulentwick-
lungsforschung — allerdings genauer auszuarbeiten. Auch wiren die Konzepte der
konstituierenden Rahmung und der Rahmungsmacht hinsichtlich des ,,gesellschaft-
lichen Implikationsverhiltnisses von Schule“ (Tillmann 1987, S. 8) zu diskutieren.

- In Bezugauf die mehrfache Mehrdimensionalitit von Schule hat Amling (2021) erste
Uberlegungen vorgelege, wie die Vielschichtigkeit von Schule als Organisation mit-
tels einer praxeologisch-wissenssoziologisch gerahmten Heuristik konzipiert werden
konnte und es existieren vereinzelt Projekte, in denen Schulreformen einer mehr-
ebenenanalytischen Rekonstruktion unterzogen werden (vgl. z.B. Nohl & Somel,
2019). Eine metatheoretische Systematisierung mit Bezug auf Schulentwicklungs-
prozesse und die Relationierung mit der Bearbeitung weiterer Bezugsprobleme der
Theoriebildung zu Schulentwicklung steht jedoch aus.

- Auch die Relationalitit des sozialen Geschehens im Kontext von Schulentwicklungs-
prozessen ist erst in Ansitzen erforscht und in ihrer Dynamik kaum beriicksichtigt.
Nur in Ausnahmefillen wird bislang auf in situ-Daten zurtickgegriffen, die vor dem
Hintergrund der ,Primordialitit des Performativen” (Bohnsack, 2018, S.213; Her-
vorhebung im Original) in der genetischen Analysecinstellung der Dokumentarischen
Methode fiir dieses Bezugsproblem besonders vielversprechend scheinen, jedoch auch
fiir weitere Bezugsprobleme und Perspektiven eine aufschlussreiche Grundlage bilden
konnten.

— Weiter auszuarbeiten wire dariiber hinaus, wie sich Transformationen von Schule und
von habituellen Orientierungen der an Schule Beteiligten, wie sie fiir die Schulfor-
schung bedeutsam sind, um sowohl Bildungs- und Lernprozesse als auch Wandlungs-
prozesse des Schulhaltens fokussieren zu kénnen, auch in ihrem Verhiltnis zueinan-
der fassen und so rekonstruieren lassen, dass das Zusammenspiel von Kontinuitit
und Wandel deutlich wird, welches Schulentwicklungsprozesse auszeichnet. Wann
wird die Transformation einzelner Orientierungsrahmen zu einem Einfallstor fur die
Verinderung ciner konstituierenden Rahmung? Wie lassen sich Transformationen -
eventuell auch ohne einen Lingsschnitt — im Prozess rekonstruieren?

In der Bestimmung der genannten Bezugsprobleme in einer praxeologisch-wissensso-
ziologischen Perspektive ist die Relevanz der Aspekthaftigkeit einer dokumentarischen
Schulentwicklungsforschung hervorzuheben und tiber die systematische Operation mit
Vergleichshorizonten zu beriicksichtigen.
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Die damit knapp benannten Perspektiven fiir eine dokumentarische Schulentwick-
lungsforschung versprechen einen produktiven Umgang mit der die Schulentwicklungs-
forschung im besonderen Mafle bestimmenden Herausforderung der Gleichzeitigkeit
von Nutzen- und Wahrheitsorientierung. Gleichzeitig scheint gerade die Komplexitit
der Schulentwicklungsforschung pradestiniert, fir die Fortentwicklung praxeologisch-
wissenssoziologischer Perspektiven zentrale Fragen aufzuwerfen, denen es iiber die Re-
konstruktion von Rekonstruktionen weiter nachzugehen gilt.
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