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Richard Lischka-Schmidt, Sven Thiersch, Eike Wolf
und Nele Kuhlmann

(Re-)Fokussierung von Theorien und
theoretischer Forschung zu Schule und
Unterricht. Eine Einleitung

Abstract

Der Sammelband, in den die folgende Einleitung einfiihrt, (re-)fokussiert
theoretische Forschung zu Schule und Unterricht in einer Phase, in der em-
pirisches und transferorientiertes Denken (iberwiegen. In der Einleitung
wird der aktuelle Stand des schul- und unterrichtstheoretischen Diskurses in
der Schulpadagogik bilanziert und es werden zentrale Klarungsbedarfe und
Fragen der schul- und unterrichtstheoretischen Diskurse herausgearbeitet
- etwa hinsichtlich des Gegenstands, der Reichweite und des Anspruchs
schul- und unterrichtstheoretischer Ansétze, des Verhaltnisses von deskrip-
tiven und normativen Zugangen sowie der bislang geringen Relationierung
heterogener Theorietraditionen. Zugleich wird betont, dass Theorie und
Empirie sich wechselseitig konstituieren. Transformationen wie Digitalisie-
rung, Migration oder Bildung fiir nachhaltige Entwicklung werden dabei
als Priifstein fiir eine begriffliche Weiterentwicklung profiliert. AbschlieBend
wird ein Uberblick iiber die Beitrage des Sammelbandes gegeben.

Keywords: Schultheorie, Unterrichtstheorie, Schulpddagogik, theoretische
Forschung

Einleitung

Bis auf wenige Ausnahmen (z.B. Biihler & Reichenbach, 2017; Moldenhauer et
al, 2021) steht eine explizite theoretische Diskussion ber Schule und Unter-
richt derzeit nicht im Fokus schulpadagogischer Forschung. Gleichwohl spre-
chen aus unserer Sicht verschiedene Entwicklungen und Griinde fr eine (Re-)
Fokussierung schul- und unterrichtstheoretischen Denkens. Ausgangspunkt
des vorliegenden Sammelbandes ist die Beobachtung, dass die Frage nach
Gegenstand, Sinn und Stellenwert von Theorien zu Schule und Unterricht auch
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und gerade in ihrer Beziehung zu den Transformationen von Schule und Ge-
sellschaft kaum systematisch entfaltet wird. Zugleich hat eine schul- und unter-
richtstheoretische Rezeption sozial- und kulturwissenschaftlicher Wendungen
sowie eine Integration internationaler Perspektiven bislang nur in Ansdtzen
stattgefunden (ausflhrlich Lischka-Schmidt & Thiersch, 2026).

Diesem Eindruck einer tendenziellen Stagnation schul- und unterrichtstheore-
tischer Diskurse entspricht die Form eines wieder und wieder reformulierten
und rezipierten Kanons schul- und unterrichtstheoretischer Ansétze. In dieser
Einleitung soll daher weder eine weitere Darstellung dieses Kanons vorge-
nommen werden noch wird ein Versuch der Systematisierung bestehender
Schul- und Unterrichtstheorien unternommen (siehe hierfir z. B. Bohl, Harant
& Wacker, 2015; Geier & Pollmanns, 2016; Gerstner & Wetz, 2008; Liders,
2014; Proske, 2018; Terhart, 2013). Vielmehr werden wir durch eine Ana-
lyse des Ist-Stands gegenwartiger Theorieangebote und Debatten zentrale
Fragestellungen schul- und unterrichtstheoretischen Denkens ableiten, um
Entwicklungsbedarfe der Schul- und Unterrichtstheorie zu identifizieren und
zu diskutieren. Die Einleitung und die Fragen sollen damit Desiderata in der
Schul- und Unterrichtstheorie deutlich machen, die zugleich Ausgangs- und
Ansatzpunkte fiir zukiinftige Forschung darstellen kdnnen. Im Anschluss an
diese Aufarbeitung des schul- und unterrichtstheoretischen Diskussionsstan-
des skizzieren wir die Beitrdge des Sammelbandes.

1 Anfragen an Theorien von und theoretische Forschung zu
Schule und Unterricht

Im Folgenden werden Rick- und Anfragen an Theorien von sowie theoreti-
sche Forschung zu Schule und Unterricht in sechs Bereichen formuliert: (1)
Anfragen an die Theoriehistorie, verstanden als notwendige, aber noch aus-
stehende Historisierung der erziehungswissenschaftlichen Theorierezeption
und -generierung im Verhéltnis zu Schule und Unterricht; (2) Anfragen an
vorliegende Theorie- und Theoretisierungsbegriffe, also die Problemstellung,
was genau mit ;Theorie' und Theoriebildungsprozessen gemeint ist; (3) An-
fragen an die Gegenstande und Grundbegriffe ,Schule’ und ,Unterricht; d. h.
an die Konkretisierung dessen, was theoretisiert werden soll; (4) Anfragen an
das Verhaltnis von Theorie und Empirie in schul- und unterrichtstheoretischer
Forschung; (5) Anfragen an die theoretische Erfassung der Transformation
von Schule und Unterricht, d. h. die Herausforderung, durch Prozesse wie
bspw. Digitalisierung induzierte Veranderungen theoretisch angemessen zu
begreifen; sowie (6) Anfragen an das Verhéltnis verschiedener fiir das Ver-
standnis von Schule und Unterricht relevanter Theorietraditionen. Die Bei-
trdge des Bandes bieten auf diese Fragen erste Antworten und theoretische
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Einsatze und erdffnen damit eine Diskussion tber den Status quo sowie Uber
die Zukunft schul- und unterrichtstheoretischen Denkens und Forschens.

1.1 Anfragen an die Theoriehistorie

Explizite schul- und unterrichtstheoretische Auseinandersetzungen sind in
der Schulpadagogik aktuell nicht en vogue (Terhart, 2017, S. 34; Trautmann,
2016, S. 46). Das spiegelt sich beispielsweise im Publikationsgeschehen, in der
thematischen Ausrichtung von Qualifikationsarbeiten oder in Denominatio-
nen von Professuren wider (Gerecht et al., 2024; Martini, 2024). Disziplinhis-
torisch betrachtet handelt es sich dabei weniger um eine Ausnahmesituation
als um eine der wiederkehrenden Verschiebungen thematischer und mit-
hin auch theoretischer Konjunkturen in der Erziehungswissenschaft (Fatke
& Oelkers, 2014). Diese Konjunkturen waren genauer zu untersuchen, um
zu kldren, welche Theorievorschldage zu welchen Zeitpunkten und vor dem
Hintergrund welcher gesellschaftlichen Entwicklungen vorgetragen worden
sind - so wie es Sabine Reh in diesem Band am Beispiel von Fends Schul-
theorie herausarbeitet (Reh i. d. B.).

Ungeachtet dessen, dass die Weiterentwicklung von Schul- und Unterrichts-
theorien derzeit eher stagniert, bleiben sie inhaltlich zentrale Referenzpunkte
der Schulpadagogik, etwa in Curricula und Lehrveranstaltungen oder in Ein-
fihrungen und Lehrbiichern.! In Studien und Publikationen wird ebenfalls
weiterhin auf Schul- und Unterrichtstheorien verwiesen, aber mehr in einer
referenzierenden Weise, als dass konkrete schul- und unterrichtstheoretische
Weiterentwicklungen bzw. Fragekomplexe in den Diskurs eingebracht wiir-
den. Die Referenz auf und die Arbeit mit den Funktionen der Schule nach Fend
(2008, S. 51), die haufig als ,unverénderliche’ Ausgangs- und Bezugspunkte
aufgefasst werden, stellt ein Beispiel dafiir dar (Breidenstein, 2018).

Zur geringen Intensitat theoretischer Debatten in der Schulpddagogik mag
auch beitragen, dass in der Erziehungswissenschaft insgesamt in den letzten
ca. zwei Jahrzehnten starker empirische und transferbezogene als theoretische
Forschungsaktivitaten im Fokus stehen (zum abnehmenden theoretischen
Publikationsgeschehen Vogel, 2024) - unbenommen aller Verzahnungs- oder
Verschrankungspostulate von Theorie und Empirie. Unldngst erfahren Theo-
rie und theoretische Forschung jedoch neue Aufmerksamkeit in der Erzie-
hungswissenschaft (Bellmann & Ricken, 2020; Thompson et al,, 2021). Die
Schulpddagogik konnte an diese Diskussion anschliefSen. Sie kdnnte ebenfalls

1 Fir die Schultheorie vgl. z.B. Baumgart & Lange (2006), Blomeke & Herzig (2009), Bohl, Ha-
rant & Wacker (2015), Diederich & Tenorth (1997), Gerstner & Wetz (2008), Gudjons & Traub
(2020, S. 319-330), Harant (2020), Terhart (2017), Tenorth (2016) oder Wiater (2013). Fir die
Unterrichtstheorie vgl. z.B. Arnold & Bach (2011), Geier & Pollmanns (2016), Meseth et al.
(2011), Proske (2018) oder Rabenstein (2010).
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intensiver und expliziter theoretisch und theoretisierend Schule und Unter-
richt thematisieren sowie die Art und Weise des Theoretisierens starker re-
flektieren und systematisieren. Es stellt sich u. E. insbesondere die Frage, wie
das konjunkturelle Auf und Ab von Schul- und Unterrichtstheorien sowohl mit
Entwicklungen innerhalb der Disziplin Erziehungswissenschaft als auch mit
disziplinexternen Verédnderungen (z.B. der Empirisierung der Sozialwissen-
schaften) zusammenhangt. Hier wére vor allem in den Blick zu nehmen, wie
welche Theorieimporte schul- und unterrichtstheoretisches Denken verstarkt
oder gehemmt haben, wie es sich bspw. in sog. soziologischen Schultheo-
rien bzw. ,der Phase der Versozialwissenschaftlichung der Schultheorie in den
1970er und 1980er Jahren” (Idel & Stelmaszyk, 2015, S. 52) oder system- bzw.
praxistheoretisch inspirierten Unterrichtstheorien dokumentiert. Auch in die-
ser Perspektive sind Schul- und Unterrichtstheorien ein Ausdruck der Disziplin
Erziehungswissenschaft, die sich insgesamt durch starke theoretische Fremd-
referenzen bzw. Fremdrezeptionen auszeichnen (Vogel, 2024).

Hinsichtlich der Entwicklung und Konsolidierung von Schul- und Unterrichts-
theorien ist somit zu fragen:

e Wie stellen sich schul- und unterrichtstheoretische Diskurse im historischen
Verlauf dar?

e Wie erkldren sich die iberaus wechselhaften Dynamiken der schul- und
unterrichtstheoretischen Diskussionen in den vergangenen Jahrzehnten,
auch angesichts disziplininterner und -externer sowie gesellschaftlicher Ent-
wicklungen?

e Welche Theorieimporte beeinflussten Schul- und Unterrichtstheorien in
welchem Mal3e? Welche Potenziale und Schwierigkeiten liegen in der Be-
zugnahme auf neuere sozial- und gesellschaftstheoretische Theorieangebo-
te (bspw. subjektivierungstheoretisch, netzwerktheoretisch, neomaterialis-
tisch oder postkolonial inspirierte Schul- und Unterrichtstheorien)?

1.2 Anfragen an den Theorie- und Theoretisierungsbegriff

Offen im schul- und unterrichtstheoretischen Diskurs ist, welcher Theorie-
Begriff eigentlich Schul- und Unterrichtstheorien zugrunde gelegt wird und
welche Geltung schul- und unterrichtstheoretische Modelle haben. Ziele und
Anspruch von Schul- und Unterrichtstheorien sind ebenso oft nicht klar formu-
liert. Auch ist offen, welche Aspekte von Schule bzw. Unterricht Gegenstand
einer Schul- bzw. Unterrichtstheorie sein sollten (Baumgart & Lange, 2006,
S. 15; Lischka-Schmidt, 2024, S. 269-303; Terhart, 2017, S. 34). Fir die Schul-
theorie sprechen Diederich und Tenorth (1997, S. 7) von einer ,Sammelbe-
zeichnung’, die so Verschiedenes vereint, dass Gegenstand und Aussagekraft
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der Schultheorie diffus erscheinen. Fir die Unterrichtstheorie konstatiert Li-
ders (2014, S. 834) eine ,nicht geringe [...] Uniibersichtlichkeit des erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurses Uber Unterricht” Offen ist dariiber hinaus auch
die Frage, wie sich der Prozess schul- und unterrichtstheoretischen Forschens
als eine Spielart theoretischer Forschung (Bellmann & Ricken, 2020) genauer
beschreiben lasst, was ebenfalls zur Klarung des Anspruchs und des Theorie-
begriffs der Schul- und Unterrichtstheorie beitragen konnte.

Ein immer wieder diskutierter, strittiger Aspekt zur Frage, was als Theorie
gilt, liegt auch darin, wie normativ-pddagogisch genuin schulpadagogisch
ausgerichtete Theorien sein dUrfen oder sollen und, andersherum, wie de-
skriptiv-analytisch sie sein missen (bspw. Reichenbach & Biihler, 2017). Eher
normative und eher deskriptive Schul- und Unterrichtstheorien werden dem-
entsprechend voneinander abgegrenzt; in der Unterrichtstheorie wird die
Frage nach normativen und deskriptiven theoretischen Anteilen vor allem fir
die Abgrenzung von der Allgemeinen Didaktik diskutiert (Blomeke & Herzig,
2009, S. 67; Liders, 2014, S. 833-834; Rothland, 2024b, S. 13).

Konsens scheint in der schul- wie unterrichtstheoretischen Debatte dahinge-
hend zu bestehen, die Entwicklung einer umfassend erklarenden Schul- bzw.
Unterrichtstheorie weder als moglich noch als wiinschenswert anzusehen
(Bohl, Harant & Wacker, 2015, S. 207; Gruschka, 1993, S. 457; Pollmanns &
Geier, 2016, S. 246; Terhart, 2013, S. 43). Entsprechend existiert zwar eine Viel-
zahl verschiedener schul- und unterrichtstheoretischer Ansétze, ebenso wie
Ubersichten zu Schul- und Unterrichtstheorien, in der sowohl Stromungen
(bildungsphilosophisch, geisteswissenschaftlich, normativ reformpadago-
gisch, praxistheoretisch, didaktisch, pddagogisch, sozial- und gesellschaftsthe-
oretisch) als auch einzelne Perspektiven systematisiert werden (siehe die in
Fn. 1 zitierten Einfiihrungstexte und Lehrbiicher). Schul- und unterrichtstheo-
retische Auseinandersetzungen, in denen die einzelnen Theorien, ihre Begrif-
fe und Grundannahmen systematisch relationiert und in Bezug aufeinander
weiterentwickelt werden, nehmen jedoch - mehr noch in der Schultheorie als
in der Unterrichtstheorie - eine eher randstédndige Position ein (Liiders, 2014,
S. 833-834; Terhart, 2013).

Folgende konkrete Fragen lassen sich vor diesem Hintergrund zur Klarung
des Gegenstands und Anspruchs von Schul- und Unterrichtstheorien formu-
lieren:

o Welcher Theoriebegriff und -anspruch liegt Schul- und Unterrichtstheorien
zugrunde? Das heifSt auch: Was macht bestimmte Begriffs- und Aussage-
zusammenhdnge zu Schul- und Unterrichtstheorien?

e Wie positionieren sich Schul- und Unterrichtstheorien im Spannungsfeld
von analytischer Deskription und normativer Zielbestimmung?

doi.org/10.35468/6216_einl 11
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e Lassen sich verschiedene, bisher nebeneinanderstehende schul- und unter-
richtstheoretische Ansatze zueinander relationieren?

e Wie kann die Art und Weise schul- und unterrichtstheoretischen Forschens
als eine Spielart theoretischen Forschens genauer beschrieben werden?

1.3 Anfragen an die Gegenstande und Grundbegriffe ,Schule’ und
,Unterricht’

Auch dort, wo keine explizite schul- und unterrichtstheoretische Ausrichtung
besteht, wird in der gegenstandsbezogenen Forschung implizit schul- und
unterrichtstheoretisch gearbeitet. Besonders in qualitativ ausgerichteten Stu-
dien vollzieht sich relevante Theoriebildung, auch wenn diese nicht immer
durch explizite theoretische Referenzen, Terminologien oder Diskurse ausge-
wiesen ist. Theorien im Allgemeinen sowie Schul- und Unterrichtstheorien im
Besonderen stellen also weiterhin nicht nur koharente ,Vokabulare der Kons-
truktion und Erschliefung wissenschaftlicher Gegenstande” dar, die ,eine be-
stimmte Perspektive auf die soziale Welt eroffnen” (Anicker & Armbruster,
2024, S. 1). Sie sind zugleich empiriegeladene Praktiken des Denkens, Lesens,
Streitens und Schreibens - und unterlaufen damit die klassische Trennung von
Theorie und Empirie (Hirschauer, 2008).

Die Arbeit an den Grundbegriffen ,Schule’ und ,Unterricht’ und ihrer Kon-
zeptualisierung vollzieht sich in diesem Wechselspiel von Theorie und Em-
pirie. Schul- und unterrichtstheoretisch muss dabei von Interesse sein, wie
verschiedene soziomaterielle Aspekte (z.B. Akteure, Dinge, padagogische
Programme, Organisationalitat) miteinander hinsichtlich Schule und Unter-
richt im Verhaltnis stehen, wie sie sich gegenseitig adressieren, wie sie zu-
sammen Unterricht und Schule hervorbringen. Schultheoretisch sind die
Verwicklungen verschiedener Akteure, Ebenen etc. vor allem in schulkultur-
theoretischen Ansétzen im Blick (Helsper, 2000, 2026), auch mit Referenz auf
Arbeiten aus der (rekonstruktiven) Governance-Forschung (Abs et al.,, 2015;
Dietrich, 2018). Fends Konzepte der Schule im Mehrebenensystem und der
Rekontextualisierung sind hier ebenso zu nennen (Fend, 2008, S. 181). In der
Unterrichtsforschung und damit auch -theorie wird es hingegen noch stérker
als Desiderat markiert, Unterricht relational mit anderen Kontexten und Ebe-
nen ins Verhéltnis zu setzen (Proske et al,, 2022, S. 923).

Schul- und unterrichtstheoretische Fragen zu ihren Grundbegriffen ,Schule’
und ,Unterricht; die die schulpadagogische Forschungspraxis kontinuierlich
beschaftigen, sind:

e Was ist Schule und was ist Unterricht? Das heil3t, welche Gegenstandsbe-
stimmungen werden Schule und Unterricht theoretisch zugrunde gelegt

12 doi.org/10.35468/6216_einl
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und wie werden sie mit welchen Begriffen und Konzepten beschrieben und
erfasst?

e Wie wird dabei erklart, kritisiert oder legitimiert, was im Kern von Schule
und Unterricht steht oder stehen soll, faktisch passiert oder passieren soll
(Erziehung, Bildung, Sozialisation, Lernen, ...)? Wie werden die Gegenstan-
de, Sachen, Kompetenzen, Lernziele etc. als konstitutiver Teil von Schule
und Unterricht beschrieben?

e Wie wird das Verhéltnis von Schule und Unterricht im Sinne eines gedach-
ten Mehrebenensystems zu anderen Ebenen und Aspekten des Bildungs-
systems (z.B. politische Ebene, Lehrer:innenbildung) und den konkreten
Akteur:innen (z.B. Schiiler:innen, Lehrkrafte, Eltern) theoretisch gefasst?

e Wie wird das Verhéltnis von Schule und Unterricht zu Ebenen und Akteuren
aulSerhalb des Bildungssystems, zu offentlichen Diskursen und zu Teilen der
Gesellschaft konzipiert?

e Wie wird das Dasein von Schule und Unterricht theoretisch fundiert erklart,
legitimiert oder kritisiert, auch im Sinne von Aufgaben, Funktionen oder
Ansprichen an Schule und Unterricht?

1.4 Anfragen an das Verhaéltnis von Theorie und Empirie

Die starker werdende empirische Ausrichtung in der Unterrichts- und Schul-
forschung hat eine theoretisch differenzierte Bestimmung von Schule und Un-
terricht und eine Auseinandersetzung mit Grundbegriffen in den Hintergrund
rlicken lassen. Es entsteht mitunter der Eindruck, dass vorausgesetzt wird,
was Schule oder Unterricht ist und was damit untersucht bzw. gemessen wird.
Theoretische Forschung befasst sich demgegeniiber mit Fragen der Konsti-
tution von Schule und Unterricht, ohne dabei fertige’ Begriffe und Konzepte
bereitzustellen. Vielmehr macht sie auf die Kontingenz zentraler Konstrukte
aufmerksam, erdffnet neue Erkenntnispotenziale und verleiht der erziehungs-
wissenschaftlichen Beobachtung und Reflexion der Schul- und Unterrichts-
welt - und damit auch der Disziplin - eine orientierende Gestalt.

So wie empirische Arbeiten zu Schule und Unterricht auf Theorie angewiesen
sind und Theoriebildung zum Kerngeschéft empirischen Arbeitens gehort (fiir
die Unterrichtsforschung Proske & Rabenstein, 2018, S. 13), gilt andersherum
auch, dass Schul- und Unterrichtstheorien auf Empirie angewiesen sind. Sie
missen empirisch entwickelt, plausibilisiert und differenziert werden (Brei-
denstein, 2010; Geier & Pollmanns, 2016, S. 7; Idel & Stelmaszyk, 2015, S. 52).
Ein besonders triftiges, weiter zu bearbeitendes Problem ist dabei, Schule und
Unterricht sowohl in ihrer Eigenlogik als auch in ihrer Fremdbestimmtheit zu
erforschen. Dieses Problem ist sowohl theoretisch als auch empirisch-metho-
dologisch von Relevanz (Breidenstein, 2010; Rademacher & Wernet, 2015).
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Theoretische Bestimmungen bilden nicht nur eine Grundlage fiir die Begriin-
dung empirischer Forschung und die Einordnung ihrer Befunde. In Anlehnung
an Hirschauers (2008) Uberlegungen zur ,Empiriegeladenheit von Theorien’,
mit denen auch die Frage nach der ,Theoriegeladenheit von Empirie” aufgeru-
fen ist, wird vielmehr deutlich, dass beide Seiten in einem produktiven Span-
nungsverhaltnis stehen: Theorien sind stets durch Erfahrungen und spezifische
Fallbeziige gepragt, wahrend empirische Forschung nur im Licht theoretischer
Optiken tiberhaupt sichtbar wird. In diesem Sinne entfalten theoretische Refle-
xionen nicht bloB einen orientierenden Rahmen, sondern wirken in empirische
Prozesse hinein - etwa, indem sie Fragen zuspitzen, Beobachtungen anleiten
und iiberraschende Einsichten ermdglichen. Umgekehrt gewinnen Theorien
ihre Plausibilitat und Innovationskraft durch die Konfrontation mit empiri-
schem Material. Wie die Beitrdge in diesem Sammelband zeigen, kann aus
dieser Verschrankung nicht zuletzt auch ein Erkenntnisgewinn fir die Identi-
fizierung kiinftiger schulpraktischer Probleme entstehen, von dem sowohl Leh-
rer:innenbildung als auch padagogische Praxis profitieren.

Die angedeutete tendenziell geringe Aufmerksamkeit fiir explizit schul- und
unterrichtstheoretische Fragen in der empirischen Forschung, wie Rothland
(2024a) dies exemplarisch zeigt, und der eher unterschétzte Wert von Theo-
rien flr empirische Forschung fordern somit zu einer grundsatzlichen Refle-
xion des Verhéltnisses von Theorie zur Empirie und zur Praxis in der Schul- und
Unterrichtsforschung auf:

e Wie werden welche Theorien in aktuellen Untersuchungen der Schul- und
Unterrichtsforschung gebildet und (weiter-)entwickelt und wie wird eine
solche Theoriebildung methodisch und methodologisch fundiert?

e Wie gestaltet sich das Verhaltnis von theoretischen und empirischen For-
schungszugangen zu Schule und Unterricht bzw. wie wird Theorie in empi-
rischer Forschung relevant?

e Wie werden Schule und Unterricht sowohl in ihrer Eigenlogik, Selbstrefe-
renz, Situativitat und Spontaneitat als auch in ihrer Fremdlogik, Fremdre-
ferenz, Ubersituativitat und Vorstrukturiertheit theoretisch konzeptualisiert
und erforscht?

e Welchen Stellenwert hatten und haben Schul- und Unterrichtstheorien fur
padagogische Praxis und Lehrer:innenbildung?

1.5 Anfragen an die theoretische Erfassung der Transformation
von Schule und Unterricht

Schule und Unterricht stehen im Zusammenwirken systeminterner und -ex-
terner Reform- und damit einhergehender Wandlungsprozesse zunehmend
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unter Transformations- und Legitimierungsdruck. Dadurch entstehen neue
Herausforderungen in der theoretischen Beschreibung von Schule und Un-
terricht. Von aul3en ist Schule und Unterricht mit gesellschaftlichen Anfor-
derungen wie Digitalisierung, Demokratiebildung, Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, Migration etc. konfrontiert, die z. T. auch bereits in neuen ge-
sellschaftstheoretischen Entwiirfen gefasst werden (Bogner, 2018; Farzin &
Laux, 2023; Mau, 2017; Nassehi, 2019; Reckwitz & Rosa, 2021). Praktisch ent-
wickeln sich so auch neue Konzepte, in denen reformpédagogische Renais-
sancen und steuerungsrationale Organisationselemente Hand in Hand gehen
und in neuen Begrifflichkeiten wie Lernbiros, Lernpartner:innen, Coaching,
Marktplétze etc. zum Ausdruck kommen. Hier liegen bereits verschiedene
schul- und unterrichtstheoretische Einsatze vor (Bohme, 2006; Budde, 2019;
Dietrich & Lambrecht, 2026; Helsper, 2026; Lang-Wojtasik, 2008; Molden-
hauer et al, 2021; Proske et al, 2023; Reh et al, 2015; Wolf, 2026), die im
Hinblick auf ihre gemeinsamen Bezugspunkte und Differenzen Ubergreifend
zu diskutieren sind. Wenn solche Perspektivierungen vorgenommen werden,
dann wird vor allem auf mittlerweile eher klassische schul- und unterrichts-
theoretische Ansatze zuriickgegriffen, also auf einen theoretischen Bestand,
der diese Transformationen noch gar nicht im Blick hatte (z.B. Dogmus &
Geier, 2024; Wohlfart & Wagner, 2023). Theoretische Ordnungen eréffnen die
Maéglichkeit, diese Veranderungen zu verstehen, aber auch etablierte Begriffe,
Theorien und Modelle zu hinterfragen, weiterzuentwickeln und neue zu eta-
blieren, auch wenn es ,nur’ Fragmente von Theorien sein kdnnen (Bihler &
Reichenbach, 2017), die aus bestimmten Perspektiven bestimmte Ebenen und
Aspekte der Transformation von Schule und Unterricht in den Blick nehmen
konnen.

Folgende konkrete Fragen drdngen sich vor diesem Hintergrund auf:

e Wie werden Schule und Unterricht hinsichtlich ihrer Reproduktion bzw. Per-
sistenz, Wandel bzw. Transformation sowie des Zusammenspiels von Re-
produktion und Transformation und der daraus resultierenden Spannungen
und Legitimationsfiguren beschrieben und erklart?

e Welche Wandlungsprozesse der empirischen Schul- und Unterrichtswirk-
lichkeit kdnnen mit welchen bestehenden wie neuen Theorien (nicht) be-
schrieben und erklart werden?

e Wie konzeptualisieren Schul- und Unterrichtstheorien ihren immer fluider
werdenden Gegenstand der Schule und des Unterrichts, d. h., wie veran-
dert sich das, was Schule zu Schule und Unterricht zu Unterricht macht und
welche Elemente einer Theorie der transformierten Schule bzw. des trans-
formierten Unterrichts lassen sich ausmachen?
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1.6 Anfragen zu Relationierungen verschiedener Theoriediskurse

Erklarungsbediirftig ist bei all den vorstehenden Ausfiihrungen und Fragen
das Verhaltnis von Schul- und Unterrichtstheorien bzw. die Verklammerung
beider im vorliegenden Sammelband. Zentrales Argument flir eben diese
Verklammerung ist, dass sich die beiden Gegenstandsfelder inhaltlich und
theoretisch Uberschneiden (Lischka-Schmidt, 2024, S. 297-298). Unterricht
und Schule sind konstitutiv aufeinander verwiesen: Unterricht ist so we-
nig ohne Schule denkbar wie Schule ohne Unterricht. Das heift, dass sich
schul- und unterrichtstheoretische Befunde und Denkfiguren meist auch in
Fokussierung der jeweils anderen Theorieperspektive ausbuchstabieren und
wenden lassen, sodass beide Aussagesysteme miteinander verschrankt, aber
nicht deckungsgleich sind. Dies soll jedoch nicht darliber hinwegtauschen,
dass die tatsachlichen Diskurse zu Schul- und Unterrichtstheorien diese Ver-
klammerung nicht immer abbilden. Es handelt sich um diskursiv bisher nur
lose miteinander in Bezug stehende theoretische Diskurse, die jedoch inhalt-
lich eine starkere Bezugnahme aufeinander verdienen. Auch dazu soll der
vorliegende Sammelband anregen.

Die beiden Theoriediskurse teilen auch nicht alle Probleme, Desiderata und
Entwicklungsperspektiven, die in den vorangegangenen Abschnitten formu-
liert wurden, in gleichem MaR3e. Wahrend es unterrichtstheoretisch durchaus
Systematisierungs- und Konsolidierungsversuche gibt (Geier & Pollmanns,
2016; Liiders, 2014; Meseth et al.,, 2011; Praetorius & Charalambos, 2023; Pros-
ke, 2018), ist das Feld der Schultheorie ungleich untbersichtlicher und unkon-
solidierter, weil bisher verschiedene Ansatze mehr fir sich stehend diskutiert
als sorgféltig und systematisch aufeinander bezogen werden. Auch Iasst sich
festhalten, dass sich unterrichtstheoretisch durchaus jingere Innovationen in
den 2010er Jahren finden, wahrend der schultheoretische Diskurs spatestens
mit Fend (2008) als quasi abgeschlossen erscheint (Idel & Stelmaszyk, 2015,
S. 52). Ebenso scheint die Transformation von Schule unterrichtstheoretisch
bereits umfassender diskutiert zu werden als schultheoretisch (fiir das Beispiel
Digitalisierung Proske et al., 2023; Kénig & Lischka-Schmidt, 2024).

Starkere gegenseitige Bezugnahmen dréngen sich auch fiir Gegenstands-
theorien aus unterschiedlichen (Teil-)Disziplinen auf, die jeweils auf Schule
und Unterricht Bezug nehmen (z.B. Professions-, Kindheits- oder Bildungs-
theorien). Und schlieBlich verweist die Klage einer geringen internationalen
Ausrichtung von Schul- und Unterrichtstheorie bzw. Allgemeiner Didaktik
(Terhart, 2018, S. 89-90) auf schul- und unterrichtstheoretisches Entwick-
lungspotential (Collins & Halverson, 2018; Maschelein & Simons, 2013, 2015).

Folgende Relationierungsfragen kommen in den Blick:

e Inwieweit sind Schul- und Unterrichtstheorien relational aufeinander ver-
wiesen oder differenziert?
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e In welchem konkreten Verhdltnis stehen andere Gegenstandstheorien wie
z.B. Professions-, Kindheits-, Jugend- oder Biografietheorien zu Schul- und
Unterrichtstheorien?

e Allgemeiner gefragt: In welchem Verhaltnis stehen Schul- und Unterrichts-
theorien als Teil der Schulpadagogik zu Theorien anderer Subdisziplinen
der Erziehungswissenschaft, etwa Erziehungs- und Bildungstheorien der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft, sowie zu theoretischer Forschung in
anderen Subdisziplinen und welche Rolle nehmen sie in der Disziplin Er-
ziehungswissenschaft insgesamt ein?

e Welche internationalen Anknipfungspunkte bestehen fiir Schul- und Un-
terrichtstheorien? Welche Impulse kdnnen aus dem internationalen Diskurs
fir den deutschsprachigen Diskurs um Schul- und Unterrichtstheorien ab-
geleitet werden und andersherum?

Die in den sechs Bereichen genannten Fragen markieren zentrale Bezugs-
punkte, an denen sich die im Band versammelten Beitrage - auf je unter-
schiedliche Weise - abarbeiten. Sie bilden damit den Hintergrund, vor dem
die nachfolgenden theoretischen und empirischen Analysen zu verstehen
sind.

2 Uberblick iiber die Beitrige des Sammelbandes

Der vorliegende Sammelband basiert auf der Jahrestagung der DGfE-Kom-
mission Schulforschung und Didaktik, die vom 11. bis zum 13. September
2024 an der Universitdt Osnabriick stattgefunden hat. In vier Abschnitten
werden viele der in dieser Einleitung aufgeworfenen Fragen in den Blick ge-
nommen. Im ersten Teil des Bandes stehen die Fragen zur Entwicklung von
Schul- und Unterrichtstheorien und ihren Grundbegriffen im Fokus.

Im Beitrag von Jeanette Béhme werden differente Gegenstandsbestimmun-
gen von Schultheorien auf den Wandel des Selbstverstandnisses der Erzie-
hungswissenschaft bzw. Schulpddagogik bezogen. Bilanziert werden die
(Re-)Fokussierungen der geisteswissenschaftlichen Theoriebildungen zum
padagogischen Eigenwert der Schule, die sozialwissenschaftlichen Theorie-
bildungen zum schulischen Technologiedefizit und aktuelle Theoriebildungen
zur Isomorphie der Schule. Es wird resiimiert, dass diese den erziehungswis-
senschaftlichen Anspruch, ein kritisches Reflexionswissen fiir eine empirisch
fundierte und padagogisch begriindete Thematisierung der Schulwirklichkeit
bereitzustellen, unterlaufen.

Sabine Reh historisiert schultheoretisches Denken von den Anfangen im 19.
Jahrhundert iber die Reformpadagogik bis hin zu Helmut Fends Theorie der
Schule. Die ,langen 1970er Jahre" erscheinen dabei als konjunkturelle Phase
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intensiver Theoriebildung, in der Schule als gesellschaftliche Institution kri-
tisch reflektiert und systematisch erforscht wurde. Der Beitrag analysiert, wie
gesellschaftliche Umbriiche, politische Reformversuche und wissenschaftliche
Paradigmenwechsel miteinander verflochten sind und wie Fends Theorie als
paradigmatischer Ausdruck dieser Epoche lesbar wird - und zugleich Impulse
fur gegenwartige Uberlegungen zur Schule liefert.

Christian Herfter analysiert exemplarische Forschungspraxen, in denen All-
gemeine Didaktik und empirische Unterrichtsforschung auf unterschiedliche
Weise verschrankt werden. An drei Ansatzen - empirisch fundierte Didaktik,
postheroische Didaktik und didaktische Unterrichtsforschung - zeigt er, dass
Didaktik sowohl theoretischer Bezugsrahmen als auch Kommunikationsstra-
tegie zwischen Wissenschaft und Praxis ist. In der vergleichenden Analyse
wird ihre Rolle als normative Orientierung, analytisches Instrument und Re-
flexionsmedium sichtbar. Herfter pladiert abschlielSend flr eine starkere Be-
ricksichtigung der Aushandlungen zwischen normativen und empirischen
Wissensordnungen.

Im zweiten Teil des Bandes geht es um das Verhaltnis von Theorie und Em-
pirie und um Fragen theoriebildender empirischer Schul- und Unterrichtsfor-
schung.

Matthias Proske und Kerstin Rabenstein nehmen in ihrem Beitrag die digitale
Mediatisierung von Unterricht zum Anlass fiir eine sozialtheoretisch-metho-
dologische Rejustierung der sinnverstehenden Unterrichtsforschung. Sie pla-
dieren fiir eine relationierende Perspektive, die dazu beitragen soll, Transfor-
mationsprozesse von Unterricht praziser in den analytischen Blick nehmen zu
konnen.

In dhnlicher Stof3richtung pladiert Lars Wicke flr eine affektiv involvierte For-
schungsweise in Bezug auf ein ethnographisches Projekt zur Implementie-
rung individualisierten Unterrichts. Dabei wird Forschung als relationales Ge-
schehen verstanden, in dem sich Theorie, Empirie und Praxis tiber Affekte
wechselseitig durchdringen. Drei zentrale Verschiebungen hin zu transsitu-
ativer Perspektive, relationaler Wissensproduktion und einer ethischen For-
schungshaltung werden sichtbar. Im Zentrum steht die Frage, wie affektive
Dynamiken zwischen Forschenden, Feld und Theorie epistemisch wirksam
werden.

Der dritte Teil des Bandes befasst sich mit einzelnen Aspekten von Schule
und Unterricht und ihrer theoretischen Beschreibung. Damit wird ein Beitrag
dazu geleistet, die Grundbegriffe ,Schule’ und ,Unterricht’ weiter auszudiffe-
renzieren.
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Christopher Hempel fokussiert in seinem Beitrag mit dem Begriff der Fach-
lichkeit eine zentrale, aber theoretisch vernachlassigte Dimension schulischen
Unterrichts. Aus einer praxeologischen Perspektive wird zwischen Fachlich-
keit im Unterricht als fachliche Betrachtung und Fachlichkeit des Unterrichts
als eine unterrichtliche Prozesslogik unterschieden. In einer Fallanalyse fa-
cheriibergreifenden Unterrichts wird gezeigt, dass hier eine projektférmige
und produktorientierte Logik - vielmehr als eine Fachperspektive - den Lern-
prozess strukturiert.

Der Beitrag von Karin Bréu befasst sich mit Grenzen von familialen und schu-
lischen Praktiken. Der Text geht der Frage nach, wie Unterricht auch durch
aullerschulische Praktiken - insbesondere durch héusliche, an Hausaufgaben
gebundene Tatigkeiten von Schiiler:innen - mitkonstituiert wird, deren Rolle
in Schultheorien bislang weitgehend unberiicksichtigt bleibt. Mit der Figur
des Schiiler:innenjobs, den Brau auf den familidren Kontext wendet und da-
bei familiar bedingte sozio-kulturelle Unterschiede dieses Jobs herausarbei-
tet, wird deutlich, dass fiir eine Theoretisierung von Unterricht die familidren
Rahmenbedingungen der am Unterricht teilhabenden Schiiler:innen mitzu-
denken sind.

Mit einer sozialen Herstellungsfrage, wie Schule in diskursiven Praktiken zur
Schule gemacht wird, beschéftigt sich auch der Beitrag von Anna Molden-
hauer, Matthias Olk und Sven Pauling. Konkret wird in den Blick genommen,
wie Akteur:innen von Schule und Bildungsadministration Gber Schulquali-
tdt sprechen und sie aushandeln. Die Autor:innen greifen auf eine (iberset-
zungstheoretische Perspektive zuriick, um die an Schulen herangetragenen
Erwartungen an Entwicklung und Qualitat zu bestimmen, die mit Praktiken
machtvoller Autorisierung und optimierungsorientierter Ubersetzung von
Schulqualitat einhergehen.

Die Transformation von Schule und Unterricht steht im letzten Teil des Bandes
im Fokus. Die Beitrage befassen sich hierbei mit einzelnen Transformations-
tendenzen von Schule und Unterricht und fragen nach deren empirisch fun-
dierten theoretischen Beschreibungen.

Marion Pollmanns untersucht Unterricht mit Hund als eine ,neue’ Form von
Unterricht und Spielart tiergestiitzter Padagogik und spiirt diesbeziiglichen
Verdnderungen herkémmlicher Konstellationen von Unterricht, bestehend
aus Gegenstand, Lehrperson und Schiiler:innen, nach. Wéhrend ihre empi-
rischen Analysen letztlich keine Transformation von Unterricht ausmachen,
wird gefragt, welche tatsachlichen Transformationspotenziale ein Unterricht
mit Hund im Sinne einer posthumanistischen Pddagogik bieten kann.
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Im Beitrag von Simone Seitz, Petra Auer und Alessandra Imperio werden Orien-
tierungen und Normalitatserwartungen von Kindern zu schulischer Leistung
und Leistungsbewertung in Grundschulsettings empirisch rekonstruiert. Pra-
xistheoretisch informiert diskutieren sie die Frage nach einem theoretisch fun-
dierten Leistungsbegriff innerhalb einer inklusionsbezogenen Schultheorie.

Isabel Neto Carvalho argumentiert in ihrem Beitrag - ebenfalls in praxistheo-
retischer Ausrichtung - fiir eine Erweiterung der Lernkulturtheorie unter Ein-
bezug medien- und affordanztheoretischer Perspektiven, um Unterricht in
einer Kultur der Digitalitdt angemessen zu analysieren. Ausgangspunkt ist die
Verwobenheit menschlicher und nicht-menschlicher Akteure in mediatisier-
ten Lernpraktiken, die sie anhand einer ethnographischen Fallstudie heraus-
arbeitet.

Jiirgen Budde, Sascha Kabel, Marion Pollmanns und Sandra Rademacher ana-
lysieren in ihrem Beitrag Elemente einer Schulhomepage im Sinne einer
Selbstdarstellung als ,Schule der Zukunft” In method(olog)isch heterogenem
Zugriff wird der reformkritische Befund formuliert, dass schulische Trans-
formationssemantiken zu einer lediglich vordergriindigen Entschulung von
Schule tendieren.

Wir danken den Autor:innen dieses Bandes und den Teilnehmenden der vo-
rangegangenen Tagung fiir ihre Beitrdge sowie die Bereitschaft, sich auf ein
bereits als ,abgehakt’ scheinendes Thema einzulassen. Dass theoretische Dis-
kurse weiterhin Resonanz finden, erscheint uns nicht nur angemessen, son-
dern notwendig, wenn die Schulpddagogik als akademische Disziplin auch
kiinftig einen eigenstandigen Beitrag zum allgemeinen Diskurs (iber Schule
und Unterricht leisten will.
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Jeanette Bohme

Widerstreitkraft schultheoretischer
Gegenstandsbestimmungen im Wandel
disziplinarer Selbstverstandnisse:
Padagogische (Re-)Fokussierungen des
Eigenwerts, der Technologisierbarkeit,
Isomorphie und Legitimitat von Schule

Abstract

Gegenstandsbestimmungen von Schultheorien sind entscheidend im
Selbstverstandnis der Schulpddagogik als wissenschaftlicher Teildisziplin
der Erziehungswissenschaft begriindet. Dieser Zusammenhang wird in ei-
nem kursorischen Gang durch die Entwicklung schultheoretischer Diskurse
verdeutlicht. Vor diesem Hintergrund wird Schulpddagogik prospektiv als
wissenschaftliche Kontrollinstanz fiir ein Schulsystem entworfen, in dem
eine bildungsdemokratische Wissenschaftskultur ermdglicht und Freiheit
als padagogische Pramisse zentral gestellt wird. Fir Schultheorie schlief3t
hier die Leitfrage nach der padagogischen Legitimitdt des schulischen Bil-
dungsmoratoriums ex post und ex ante an, die es empirisch fundiert zu the-
matisieren gilt. Um in der Schulpadagogik jedoch eine disziplinare Wider-
streitkraft fiir eine so fokussierte Schultheorie freizusetzen, bedarf es einer
Neujustierung des schulpadagogischen Selbstverstandnisses gegeniber
bildungspolitischen Anspriichen.

Keywords: Schultheorie, Schulpddagogik, Schule, Bildungspolitik

Einleitung

1976 verdffentlichte Adl-Amini einen Systematisierungsvorschlag von Schul-
theorien. Mit Fokus auf formale Begriindungslogiken von Gegenstandsbestim-
mungen, schlagt er eine Unterscheidung punktueller, linearer und multidimen-
sionaler Schultheorien vor (Adl-Amini, 1976, S. 93). Deutlich wird, dass diese
schultheoretischen Typen weniger in der Transformation des Schulsystems, als
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vielmehr aufs engste mit dem Wandel des Selbstverstandnisses der Schulpad-
agogik verwoben sind. Diese Perspektive aufnehmend, lasst sich die Leitfrage
des Beitrages wie folgt konkretisieren: Was war, ist und wird als Begriindung
des Gegenstandes von Schultheorie im disziplindren Diskurs anerkannt?
Orientiert an Adl-Aminis Systematik werden in einem kursorischen Durch-
gang drei schultheoretische Gegenstandsbestimmungen skizziert: erstens
(Re-)Fokussierungen punktueller Schultheorie: geisteswissenschaftliche The-
oriebildung zum péadagogischen Eigenwert von Schule; zweitens (Re-)Fokus-
sierungen linearer Schultheorie: sozialwissenschaftliche Theoriebildung zu
schulischen Technologiedefiziten; drittens (Re-)Fokussierungen multidimensi-
onaler Schultheorie: interdisziplindre Theoriebildung zur Krise der Isomorphie
von Schule ex post.

Ubergreifendes Anliegen ist es zu verdeutlichen, dass diese schulpddagogi-
schen Begriindungslogiken von Schultheorien nur eine begrenzte disziplin-
scharfe Widerstreitkraft im Diskurs zum Schulsystem entfaltet haben. Gegen-
wartig zeigt sich dies im Scheitern von empirisch flankierten Bildungsreformen,
im fehlenden Reflexionswissen zur (Neu-)Gestaltung offentlicher Erziehung
mit Bezug auf kulturhistorische und gesellschaftspolitische Herausforderungen
und im diffusen Selbstverstandnis der Schulpadagogik als erziehungswissen-
schaftlicher Teildisziplin.

Dass die Beantwortung der Frage, was zukiinftig der Fall von Schultheorie
sein soll, eine kritische Klarung des Selbstverstandnisses der Schulpadago-
gik erzwingt, wird abschlielSend ausgefiihrt und in einem disziplinpolitischen
Pladoyer finalisiert. Hierbei wird die Neujustierung einer wahrlich bildungs-
politischen Widerstreitkraft der Schulpadagogik im Verhaltnis zu staatlicher
Schulpolitik zentral gestellt. Nach AdI-Amini kann nur so Schulpddagogik
als Wissenschaft profiliert werden, die als ,eine notwendige demokratische
Kontrollinstanz, [...] sémtliche funktionalen Entscheidungen ideologiekritisch
analysiert’, sonst ,besteht die Gefahr, dass die Schule zum blof3en Instrument
der Durchsetzung von Partialinteressen der jeweils starkeren Machtgrup-
pen entfremdet wird” (Adl-Amini, 1976, S. 90). Dabei wird hier nicht flr eine
schulpddagogische Rickwartsrolle in die Enge ideologiekritischer Lesarten
von Schule pladiert. Jedoch bleibt daran festzuhalten, dass Schulpadagogik
im erziehungswissenschaftlichen Paradigma als demokratische Kontrollins-
tanz von Schule sichtbarer werden muss. Als solche ware ihre Aufgabe auch
ex ante einen empirisch fundierten Referenzrahmen fiir pddagogische Posi-
tionierungen gegenlber gesellschaftspolitischen (Gestaltungs-)Interessen am
Bildungssystem bereitzustellen. Diese Uberlegungen werden in einer Gegen-
standsheuristik erziehungswissenschaftlicher Schultheorie verdichtet und da-
bei viertens auf die padagogische Legitimitat schulischer Isomorphie ex post
und ex ante fokussiert.
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1 (Re-)Fokussierungen punktueller Schultheorie in der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik zum Eigenwert von
Schule

Den padagogischen Eigenwert offentlicher Erziehung zu begriinden, kenn-
zeichnet den schultheoretischen Diskurs der Geisteswissenschaftlichen Pad-
agogik. Schule wurde als padagogisches Instrument perspektiviert, um kul-
turhistorischen Wandel durch die Einrichtung eines Moglichkeitszeitraums fiir
Bildung zu bewirken (Kemper, 1997, S. 93). Die Diskurse sind durchzogen von
philosophischen und auch theologischen Auseinandersetzungen Uber eine
letztbegriindende, regulative Idee fiir pddagogischen Sinn in der Dichotomie
von Individuum und Gesellschaft. Diese ontologisch-metaphysische Suche der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik ,nach einem héchsten Sicherungspunkt
der Erziehung” (Oelkers, 1989, S. 293) kennzeichnet nach AdI-Amini (1976)
die Fokussierung punktueller Schultheorie. Der theoretisch-abstrakte und da-
her nicht empirisch fundierte Diskurs begriindete ein Spektrum padagogischer
Konzepte offentlicher Erziehung, zu der sowohl Familienerziehung als auch
funktional differente Lebensbereiche unterschiedlich ins Verhéltnis gesetzt
wurden (Kemper, 1997, S. 89f.). Bezogen auf die Erziehungstatsache wurden
systematisch und differenziert Antinomien, Paradoxien und Widerspriiche her-
ausgearbeitet. Idealistische Implikationen setzen dort an, wo daraus differente
Losungsentwiirfe guter paddagogischer Leitvorstellungen engfiihrend abgelei-
tet wurden. Zwischen diesen verhartete sich in zirkulierenden Kontroversen
eine Frontstellung zwischen schullegitimierenden Reformbegehren einerseits
und reformpadagogischen Schulkritiken andererseits (Kemper, 1997).

Das Werk ,Fiihren oder Wachsenlassen. Eine Erorterung des padagogischen
Grundproblems” von Theodor Litt aus dem Jahr 1927 kann als Versuch ei-
ner Refokussierung dieser Kontroverse um die ,richtige’ Padagogik gelesen
werden (Oelkers, 1985). Grundlagentheoretisch gestltzt durch seine 1926
erschienene Schrift ,Individuum und Gemeinschaft” wird die padagogische
Sinnfrage von Erziehungswirklichkeit kulturanthropologisch reformuliert. Dia-
lektisch wird Bildung als korperleibliche Gestaltwerdung ausgewiesen, deren
Ausformung sich in individuellen Perspektivierungen von Kultur als Raum-
und Zeitwelt begriindet (Litt, 1926, S. 45ff.). Darauf bezogene Erziehungs-
techniken orientiert an einheitsstiftenden Bildungsidealen machen demnach
- nach Litt - padagogisch keinen Sinn (Litt, 1962, S. 28ff. und 62). Vielmehr ist
Schule als Moglichkeitszeitraum fiir (Selbst-)Bildung und (Selbst-)Erziehung
neu zu denken: In der dialogischen Reziprozitdt von Perspektiven (Litt, 1926,
S. 107) soll die ,Mannigfaltigkeit der Weltanschauungen” (Litt, 1926, S. 130)
erkannt werden - nach Litt ein Konstitutiv fiir politische Urteilsfahigkeit (Litt,
1961).
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Es sei daran erinnert: Die Diskussion von Litts umfangreich ausgefiihrter
Denkfigur erfuhr durch den gesellschaftspolitischen Wandel 1933 eine jahe
Unterbrechung. So wurde die Verbreitung von Litts Werken verboten, da
politische Fiihrung jegliche Erziehungsfrage stillstellte. Es folgten Zurlickwei-
sungen seiner Lehrmeinung, ein Vortragsverbot und schlielich 1937 seine
vorzeitige Versetzung in den Ruhestand als Rektor der Universitdt Leipzig,
auf eigenem Antrag. 1946 nahm Litt das Rektorenamt auf Anfrage Cassirers
wieder auf. Auf einer Tagung der Zentralverwaltung fiir das Unterrichtswesen
sprach er zur ,Bedeutung der padagogischen Theorie flr die Ausbildung des
Lehrers in Ostberlin” (Litt, 1962, Vorwort 1949). Er bilanziert: ,Die Diskussion,
die sich an diesem Vortrag anschloss, war der schlagende Beweis dafir, wie
stark mancherorts das Bestreben ist, die Erziehung von neuem im Namen
rein politisch gemeinten ,Flhrer'tums zu annektieren” (Litt, 1962, Vorwort
1949). Unter diesem Eindruck wechselte Litt 1947 an die Universitat Bonn und
stimmte einer Neuauflage des Buches ,Flihren oder Wachsenlassen” im Jahr
1949 zu. Litts disziplinscharfe Widerstreitkraft gegen eine politische Verein-
nahmung von Schule und fir die relative Autonomie einer darauf bezogenen
Theoriebildung durch die Padagogik als Wissenschaft (Kemper, 1997, S. 92)
beeindruckt. Seine Botschaft: Die pddagogische Disziplin ist es, die, gegebe-
nenfalls auch im Widerstreit zu gesellschaftspolitischen Instanzen, Sinn und
Zweck von Schule zu beantworten hat.

2 (Re-)Fokussierungen linearer Schultheorie in der
sozialwissenschaftlichen Theoriebildung zu schulischen
Technologiedefiziten

In Konfrontation der Geisteswissenschaftlichen Paddagogik mit der sozialwis-
senschaftlichen Wende der Disziplin etablierte sich in Westdeutschland die
Erziehungswissenschaft: Anstelle der Frage nach dem padagogischen Eigen-
wert von Schule als Bildungszeitraum fur kulturhistorischen Wandel, wurden
fur schultheoretische Gegenstandsbestimmungen ,politische Zielvorgaben
wie Wirtschaftswachstum und soziale Chancengleichheit” (Kemper, 1997,
S. 95; Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, 1959;
Deutscher Bildungsrat, 1970) zentral gestellt. Als Auftakt des Paradigmen-
wechsels ist Roths (1963) Aufruf zur realistischen Wende zu benennen, die
durch eine empirisch-sozialwissenschaftliche Neuausrichtung der padagogi-
schen Disziplin umgesetzt werden sollte: ,Es geht nicht um Enttheoretisierung,
sondern um Entideologisierung der Pddagogik, um die Starkung ihres Sach-
verstandes zur Minderung ihrer Ideologie-Anfalligkeit” (Roth, 1963, S. 117).
Tenorth (2007) rekonstruiert die Diffusitét dieser ausgerufenen Programmatik,
die sich riickblickend als Einfallstor erweist und zwar fiir eine Indienstnahme
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der schulbezogenen Bildungsforschung zur empirisch fundierten Steigerung
der ,Effektivitat der Bildungspolitik” (Buchhaas-Birkholz, 2009, S. 27). Ab den
1965er Jahren setzte sich ein ,fast harmonisches Arbeitsverhaltnis zwischen
Bildungspolitik und Bildungsforschung” (Buchhaas-Birkholz, 2009, S. 27)
durch. Zwar differenzierten sich in dieser Konstellation nunmehr Forschungs-
ansatze in der Erziehungswissenschaft aus, jedoch wurde die weiterfiihrende
Verwissenschaftlichung der Disziplin durch bildungspolitisch initiierte Gegen-
standsbestimmungen schulbezogener Bildungsforschung konterkariert und
nach Adl-Amini (1976) in eine lineare Begriindung schultheoretischer Er-
kenntnisinteressen enggefiihrt. So

Jlasst sich das Verhéltnis von Gesellschaft und Schule vom Standpunkt der linearen
Schultheorie als eine bewusste Férderung und Intensivierung des gesellschaftlichen
Geschehens bezeichnen. Die lineare Schultheorie ist also keineswegs apolitisch [...].
Sie legitimiert alles, was die jeweils stirkeren gesellschaftlichen Machtgruppen er-
reichen wollen [...]. Der Typus der linearen Schultheorie verhélt sich diesen Interes-
sen gegeniiber konform, d.h. pragmatisch” (AdI-Amini, 1976, S. 95).

Schultheoretische Gegenstandsbestimmungen orientierten an ,wie auch im-
mer definierten” (Cortina et al,, 2008, S. 45) bildungspolitischen Zielen, die
gleichsam operativ-normative Matrix der Evaluation von Qualitat und Effizi-
enz des Schulsystems auch im internationalen Vergleich waren. Der Schulter-
schluss von schulbezogener Bildungsforschung und Bildungspolitik forderte
die Zuriickdrdngung einer erziehungswissenschaftlichen Begriindung schul-
theoretischer Gegenstandsbestimmungen als Preis (Bellmann, 2015). Unter-
mauert wurde diese auch disziplingeschichtlich relevante Entwicklung durch
eine gezielte monetare Forderung von Themenschwerpunkten seitens des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) bis in die Deutsche
Forschungsgemeinschaft (DFG) hinein (Buchhaas-Birkholz, 2009, S. 30 & 31,
FN 6). Im Mitteilungsheft der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGfE) formuliert Buchhaas-Birkholz (2009) aus bildungsministerieller
Perspektive:

+Alle Forschungs- bzw. Forschungsforderungsprogramme wurden zwar politisch
initiiert, aber mit dem klaren und ausdricklichen Ziel, sie hohen wissenschaftlichen
Qualitatsstandards zu unterwerfen und sie zum friihestmdglichen Zeitpunkt in die
Autonomie der Wissenschaft zu Gberfiihren” (Buchhaas-Birkholz, 2009, S. 31).

So am Nasenring bildungspolitischer Gegenstandsbestimmungen befangen,
wechselte die Schulpadagogik ihre Themenschwerpunkte: Einrichtung von
Ganztagsschulen, Abbau von Bildungsungleichheit, Optimierung von Schi-
lerleistungen durch Diagnostik und Starkung der (Fach-)Didaktik, Férderung
von Inklusion, Digitalisierung und aus aktuellem Anlass Demokratiebildung.
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Entlang des schulpolitischen Zeitgeistes wurden an den Universitaten und
Hochschulen Denominationen ausgebaut und angepasst, um Erfolgsaus-
sichten bei Drittmitteleinwerbungen zu erhohen (Schmidt-Hertha et al,, 2024,
S. 178). Geopfert wurde dafiir der Ausbau der Allgemeinen Padagogik und
der Allgemeinen Didaktik sowie der Systematischen, Vergleichenden und
Historischen Erziehungswissenschaft (Gerecht et al., 2024, S. 163 und 165).
Nachhaltig strukturierten die schulpolitischen Reformbegehren auch Publi-
kations- und Tagungsthemen, Programme zur Nachwuchsférderung (Martini,
2024, S. 210) sowie die Transformation der Lehrer:innenbildung in eine Lehr-
krafteausbildung (Casale et al,, 2010; KMK, 2019).

Insgesamt wurde so das Selbstverstandnis und die Systematik der Disziplin
Erziehungswissenschaft empfindlich bildungspolitisch Gberformt, bis in eine
Abhéngigkeit hinein. Diese benennt Buchhaas-Birkholz (2009) aus BMBF-
Perspektive in aller Transparenz:

,S0 wie die empirische Wende in der Bildungspolitik eine empirische Wende in
der erziehungswissenschaftlichen Forschung voraussetzt, [...] hat die empirisch
arbeitende Erziehungswissenschaft nur begrenzte Entwicklungschancen, wenn die
systematische Etablierung einer wissensbasierten Systemsteuerung auf den unter-
schiedlichen Ebenen des Bildungssystems einschliel3lich eines darauf bezogenen
Qualitdtsmanagements fehlt bzw. nicht zielstrebig realisiert wird" (Buchhaas-Birk-
holz, 2009, S. 28).

Und der Diskurs zu einer Theorie der Schule? Eher im disziplinaren Backstage
wurde in diesem ,unabschlieSbaren Dauerdiskurs” (Terhart, 2017, S. 52) iber
Schultheorie laboriert an: dem ihr immanenten Theoriebegriff, ihrem Ver-
haltnis zur Praxis in der Spannung von Restauration und Emanzipation, ihren
Geltungsbeziigen im Spannungsfeld widersprichlicher Erwartungen, ihren
Gegenstandskonstruktionen in den Fangen des Wertfreiheitspostulates, ihrer
Reichweite in der Spannung von Gesamttheorie und Partialtheorien.
Konkretisiert man Leistungsfahigkeit der Schulpddagogik nunmehr dariiber,
inwiefern diese seit dem erziehungswissenschaftlichen Paradigmenwech-
sel empirische Erkenntnisse ber Schule hervorgebracht hat, dann lasst sich
dies flr schulpddagogische Teildiskurse durchaus behaupten. Mit Blick auf
das so hervorgebrachte Theorie-Sammelsurium stellt sich die Frage, inwiefern
sich darauf bezogen eine Ubergreifende schultheoretische Gegenstandsbe-
stimmung formulieren |3sst? Aus der Sicht der Autorin durchaus und zwar
im schulischen Technologiedefizit. Bewusst ist hier nicht von einem padago-
gischen Technologiedefizit der Schule die Rede, da dies implizit unterstellen
wiirde, dass politische Entscheidungen zur Gestaltung des Schulsystems pad-
agogisch begriindet sind.

Vom schulischen Technologiedefizit als integrative Gegenstandsbestimmung
linearer Schultheorie ausgehend, ist darauf bezogene Forschung nach Idel
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(2018) durch eine januskopfige Optik bestimmt: Einerseits werden in einer
praskriptiv-evaluierenden Optik die Grenzen einer schulischen Optimierung
durch Steuerungsstrategien aufgezeigt. Dominiert von strukturfunktionalisti-
schen Vorbestimmungen von Schule (Fend, 1981) wird hier ,an die optimisti-
sche Zielperspektive der Bildungsplanung der sechziger Jahre” angeschlossen,
um ,zwischen politischen Grundwerten, sozialwissenschaftlicher Detailfor-
schung und schulischen ReformmafBnahmen eine rationale Zweck-Mittel-Be-
ziehung herstellen zu kénnen” (Kemper, 1997, S. 99). Andererseits sind auch
die Gegenstandsbestimmungen qualitativ-rekonstruktiver Schulforschung in
der formalen Begriindungslogik linearer Schultheorie verhaftet. Dies insofern,
als in einer deskriptiv-analytischen Optik die nicht intendierten Folgekosten
und Nebeneffekte jenseits der Grenzen schulischer Technologisierbarkeit auf-
gezeigt werden, die Bernfeld (1994) im Programm einer ,Instituetik” ausfihrt
(Bernfeld, 1994, S. 27; Criblez, 2017). Hier dominieren mikrosoziologische
Analysen von Prozessmustern padagogischer sowie kultureller Ordnungs-
bildungen durch schulische Akteur:innen. So aufgezeigte Krisen werden auf
generalisierbare Widerspriiche schulischer Strukturprinzipien zuriickgebun-
den. Mit dem Verweis darauf, dass diese ,durch kein einzelschulspezifisches
Handeln prinzipiell auBer Kraft gesetzt werden” (Helsper, 2008, S. 24) kénnen,
wurden sie aus der Gegenstandsbestimmung instituetischer Schulforschung
weitestgehend ausgeblendet.

Und nun? Eine sekundaranalytische Systematisierung vorliegender Partialthe-
orien zum schulischen Technologiedefizit wére ein durchaus lohnenswertes
Unternehmen. Nachhaltig kénnte so generalisierbares Reflexionswissen tiber
Maoglichkeiten, aber auch Grenzen gesellschaftspolitischer Einflussnahme und
hoheitsstaatlicher Verantwortbarkeit des Schulsystems gesichert werden. Um
jedoch die Schulpadagogik aus ihrer opportun-pragmatischen Zaungastposi-
tion in schulpolitischen Arenen herauszuholen und eine disziplinare Wider-
streitkraft freizusetzen, braucht es jedoch anderes schultheoretisches Wissen.
So stellt Leschinsky (1996) fest:

,Erziehungswissenschaft oder genauer noch: die Schulpadagogik, [...] ist offenbar
nicht in der Lage, ihrerseits dem System in einem umfassenden Sinne Richtung zu
geben. Vielmehr werden der Disziplin die Aufgaben weitgehend durch das System
und seine Entwicklung vorgegeben; fiir ihre Losung kann sie dann mehr oder min-
der erfolgreiche Ansétze anbieten.” (Leschinsky, 1996, S. 11).

Daraus ableitend sei hier als Aufruf bzw. als Appell formuliert: Gerade mit
Blick auf das aktuell dynamische Erstarken konservativer Reaktionsmuster
auf glokale Krisen, ist eine Fokussierung erziehungswissenschaftlicher Schul-
theorie auf das ,Implikationsverhaltnis von Schule und Gesellschaft” (Dietrich,
2021, S. 17) einerseits und die schulische Verfasstheit des Padagogischen an-
dererseits dringlich angezeigt.
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3 (Re-)Fokussierungen multidimensionaler Schultheorie in
Theoriebildungen zur Isomorphie der Schule ex post

Um das Implikationsverhaltnis von Schule und Gesellschaft zu fokussieren, be-
darf es nach Adl-Amini (1976, S. 96) der empirischen Ausdifferenzierung mul-
tidimensionaler Schultheorie, die den ,Untersuchungsgegenstand Schule aus
dem gesellschaftlichen Geflige heraus und als in diesem eingebettet betrachtet
und [...] von der Prémisse der wechselseitigen Bedingtheit von gesellschaft-
lichem und schulischem Wandel ausgeht” (Adl-Amini, 1976, S. 97). Es ist also
die multidimensionale Schultheorie, die die Wirkméachtigkeit und Genese der
Strukturierungsprinzipien des Bildungssystems, also der schulischen Isomor-
phie, als Gegenstand zentral stellt. Die Isomorphie ist dabei nicht Ausdruck der
padagogischen Verfasstheit von Schule, sondern begriindet vielmehr formal
eine Sinnordnung fiir Erziehungs- und Bildungsprozesse ihrer Adressat:innen
und damit die pddagogische Potenzialitat des schulischen Mdoglichkeitszeit-
raums. In Schlaglichtern sei das Potenzial neoinstitutionalistischer und kultur-
anthropologischer Perspektivierungen schulischer Isomorphie aufzeigt, um
deren Krisenhaftigkeit ex post zu rekonstruieren. Entscheidend ist mit diesem
Perspektivwechsel, dass Krisenpotenziale des Schulsystems nicht als Techno-
logiedefizite, vielmehr als Ausdruck des kulturhistorischen Umgangs mit der
Erziehungstatsache thematisch und ggf. problematisiert werden kdnnen.

Der neoinstitutionalistische Fall von Schultheorie ist die Ausformung des
Schulsystems in wechselseitiger Beziehung zur Umwelt. Flir deren empirische
Fundierung lassen sich drei makroinstitutionalistische Thesen (DiMaggio &
Powell, 2009) als Aufmerksamkeitsfoki hervorheben: Erstens eine Dynamik,
das Schulsystem nach dem Vorbild von Organisationen zu modellieren, die
gesellschaftlich als rational anerkannt sind (DiMaggio & Powell, 2009, S. 68).
Begriindet wird diese Dynamik in der gesellschaftlichen Adressierung eines
mehrdeutigen und widersprichlichen Anspruchsprofils an Schule. Werden
diese widerspriichlichen Anspruchsprofile zweitens mit einem erhéhten Ef-
fizienzdruck gepaart, werden schulische ,Rituale der Konformitat” (DiMag-
gio & Powell, 2009, S. 65) freigesetzt. Strukturvorgaben der Schulpolitik und
Outputkontrolle der Bildungsforschung haben nur noch einen ,zeremoniellen
Wert" flr Schule, um Stabilitat, Legitimitat und Ressourcen zu sichern. Drit-
tens werden zum Selbsterhalt des Schulsystems Laufbahnen und Karrierever-
laufe fiir schulische Akteur:innen eingerichtet, die Haltungen befordern, die
auf Statusgewinn durch Anpassung an die Rationalitdtsmythen ausgerichtet
sind (Meyer & Rowall, 2009, S. 40). Einzelne Beitrdge im Sammelband ,Schul-
entwicklung als Theorieprojekt” von Moldenhauer, Asbrand, Hummrich und
Idel (2021) verdeutlichen bereits ,das grof3e Analyse- und Forschungspoten-
zial des soziologischen Neo-Institutionalismus im Schulbereich” (Schaefers,

34 doi.org/10.35468/6216-01



Widerstreitkraft schultheoretischer Gegenstandsbestimmungen

2009, S. 322). Jedoch bleibt in diesen VorstoBen die genuin erziehungswis-
senschaftliche Frage nach der padagogischen Bedeutung der beobachtbaren
schulischen Isomorphie unbeantwortet.

Hier schlief3t das kulturanthropologische Forschungs- und Theorieprogramm
einer Padagogischen Morphologie an (Bohme et al., 2016; Béhme, 2018). In
einer von der Autorin 2006 vorgelegten schultheoretischen Heuristik (Bohme,
2006) wird fiir die kulturhistorische Genese der Isomorphie des gegenwaér-
tigen Schulsystems bereits die Durchsetzung der Buchkultur ausgewiesen.
Entfaltet wird die These, dass Schulkulturen eine péddagogische Sinnordnung
konservieren, die in Mythen der Buchkultur (Giesecke, 2002) begriindet ist:
dem inhaltlichen Rationalitatsmythos vom Facherkanon als enzyklopadisches
Ordnungssystem von Wissen; dem zeitlichen Rationalitdtsmythos von der
Sequenzierung linearer Hoherbildung entlang kalendarischer Altersphasen;
dem raumlichen Rationalitatsmythos von der verpflichtenden Verortung und
korperleiblichen Sesshaftmachung, das ein Lernen als innere Wanderschaft si-
cherstellt; dem sozialen Rationalitatsmythos von der funktional-hierarchisier-
ten Rollenbeziehung zur intergenerationalen Herstellung eines padagogisch
deklarierten Arbeitsbiindnisses. Diese Rationalitaitsmythen legitimieren reale
Strukturparameter und damit die Isomorphie von Schule, die sich in Schul-
fachern, in Jahrgangsklassen, in der verortbaren Anwesenheitspflicht in Schul-
gebauden, in den Machtrelationen zwischen Lehrer:innen und Schiiler:innen
materialisiert. Schultheorie hat nun nicht nur die Prozessdynamiken zu rekons-
truieren, die jene morphologische Persistenz vom ,stahlharten Gehéduse” (Di-
Maggio & Powell, 2009) Schule begriinden, vielmehr hat sie auch schulische
Isomorphie als Méglichkeitszeitraum fiir Lern- und Bildungsprozesse und also
deren padagogische Legitimitdt zu thematisieren.

Aufschlussreich fiir eine solche Refokussierung der schulischen Isomorphie als
Maoglichkeitszeitraum fiir Lern- und Bildungsprozesse ist eine kulturanthropo-
logische Perspektivierung. Denn in dieser Optik ldsst sich die Annahme zentral
stellen, dass isomorphe Ordnungsparameter von Schule die Spielzeitraume fiir
Selbst-, Fremd-, Weltbezugnahmen und damit Bildungsprozesse entscheidend
vorstrukturieren. So ist es die schulische Isomorphie selbst, die den Korperleib
erzieht, insofern diese einen konkret ausgeformten Mdoglichkeitszeitraum fiir
Verkorperungen padagogischen Sinns begriindet: wirkmachtig zeigt sich dies
in der Einlibung spezifischer Selbst-, Fremd- und Weltbezugnahmen (Grusch-
ka, 2009; Brinkmann, 2021) verbunden mit der Einnahme von Lernhaltungen
(Langer, 2008; Jager, 2019). Die schulische Isomorphie ist demnach eine kon-
stitutive Sinnordnung, die auch dem didaktischen Betrieb vorgangig ist. Denn
wirkmachtig préformiert diese was, wann, wo und wie etwas zur Sache im
padagogischen Arbeitsbiindnis werden kann.
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In Verknlpfung der skizzierten neoinstitutionalistischen und kulturanthropo-
logischen Annahmen lasst sich als These zugespitzt formulieren: Zunehmend
entkoppelt von den freigesetzten Dynamiken der postdigital-glokalen Netz-
werkgesellschaft stabilisiert das ,stahlharte Gehause” (DiMaggio & Powell,
2009) von Schule buchkulturelle Rationalitatsmythen, die eine paddagogisch
deprofessionalisierte Praxis auf Dauer stellt. Denn im so verfassten schuli-
schen Bildungszeitraum kann eine progressive Auseinandersetzung mit aktu-
ellen lebensweltlichen oder gar planetarischen Phdnomenen und Krisen nur
begrenzt padagogisch ermdglicht werden. Und auch in der Schulpddagogik
wird diese Krise schulischer Isomorphie schon lange schweigend beobachtet:
Gerade aufgrund der kulturellen Umbriiche durch dynamische Vernetzun-
gen und komplexe Polymorphisierung von Wissens-, Kommunikations- und
Infrastrukturen, Raum-Zeit-Gefiigen und Vergemeinschaftungsformen wird
die beharrliche Persistenz inhaltlicher, raumlicher, zeitlicher und sozialer Ord-
nungsparameter von Schule krisenhaft und bedingt ihren zunehmenden Le-
gitimationsverlust als padagogisches Bildungsmoratorium.

4 Fokussierung erziehungswissenschaftlicher Schultheorie
zur padagogischen Legitimitat schulischer Isomorphie ex
post und ex ante

Wie ldsst sich nun vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen eine
disziplinscharfe Gegenstandsheuristik von Schultheorie neu fokussieren? Fol-
gender Impuls wird hier zur Diskussion gestellt: Als erziehungswissenschaft-
liche Gegenstandsheuristik zuklnftiger Schultheorie ist die padagogische
Legitimitat schulischer Isomorphie zu fokussieren. Mit diesem Fokus hat die
Schulpddagogik als erziehungswissenschaftliche Teildisziplin ihre epistemo-
logische Widerstreitkraft an der Gewahrung von Bildungsmoratorien auszu-
richten, die im kulturhistorischen und gesellschaftspolitischen Wandel eine
Selbst-, Fremd- und Weltbezugnahme in Freiheit ermdglichen.

Diese schultheoretische Fokussierung setzt die Anerkennung von zwei vo-
raussetzungsreichen Entscheidungen voraus: Einerseits die Einnahme einer
konsequent bildungstheoretischen Perspektivierung von Padagogik, die
jeglichem Begehren absagt, das Subjekt einseitig funktional definitorischen
Bildungszielen zu unterwerfen. Andererseits ist dann ein so in Anschlag ge-
brachtes transformatorisches Bildungsverstdndnis entlang gesellschaftsdiag-
nostischer Erkenntnisse zu konkretisieren. Dazu die folgenden Ausfiihrungen:
Um die padagogische Legitimitdt schulischer Isomorphie zu fokussieren, ist
das Verstandnis von schulischer Bildung aus homogenisierenden Einklamme-
rungen sowohl durch humanistische Ideale (Griinberger, 2019, S. 61) als auch
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durch kompetenzorientierte Operationalisierungen zu emanzipieren (Pollak
& Spengler, 2019, S. 45). Denn solcherart Festschreibungen, was Bildung ist,
speisen die groen Erzdhlungen, ,lber eine technologische Transformations-
regel - vulgo Didaktik genannt - zu verfiigen, mit der [...] Wissen in ein ad-
aquates Handlungskonzept zur Herstellung von Bildung ibersetzt werden
kann” (Pollak & Spengler, 2019, S. 44). Demgegeniiber ist an den aktuellen
bildungstheoretischen Diskurs anzuschlieen, der Bildung als Méglichkeits-
sinn fluider, transformatorischer Bewegungen perspektiviert (Oberlechner &
Schneider-Reisinger, 2019; Koller, 2023). Dieser bildungstheoretische Paradig-
menwechsel ware eine voraussetzungsreiche Grundlage, dass bei der Analyse
schulischer Isomorphien ,technokratische Wirkungsmodelle aufgegeben wer-
den zugunsten des padagogischen Wirkungsmodells” (Terhart, 2017, S. 49).
In bereits vorliegenden Fragmenten einer pddagogischen Theorie der Schule
(Reichenbach & Biihler, 2017) wird das schulische Bildungsmoratorium ,nicht
mehr nur als Teilhabe und Einfiihrung in die gesellschaftlichen und kulturel-
len Normen, Werte, Inhalte und Gehalte verstanden” (Brinkmann, 2017, S.
104). Vielmehr ist die pddagogische Legitimitat schulischer Isomorphie dann
gegeben, wenn diese eine Schulpraxis ermdglicht, die Freiheit als Aufgabe
padagogisch perspektiviert (Brinkmann, 2017, S. 100). Benner (2024) dazu:

,Hierzu missen die Erziehungsinstitutionen zu transitorischen Einrichtungen mit
eigenen Freiheitsspielrdumen weiterentwickelt werden, die Freiheit im padagogi-
schen Sinn als Voraussetzung fiir Freiheiten im auf3erpaddagogischen Sinn sichern
und Experimentierrdume besitzen, in denen auf unterwerfende Regierungsprakti-
ken, unterrichtliche Indoktrinationen und eine Erziehung, die die Zukunft durch Er-
ziehung herbeizufiihren sucht, verzichtet wird." (Benner, 2024, S. 81)

Aber, wenn schulische Bildungsprozesse zu einem Umgang mit Freiheit er-
madchtigen sollen, so ist doch die Kenntnis der je kulturhistorisch konkret aus-
geformten Freiheitszumutungen erforderlich. Es bedarf also einer Verkniip-
fung bildungstheoretischer Uberlegungen mit gesellschaftsdiagnostischen
Erkenntnissen (Griinberger, 2019, S. 57). In der Perspektive einer Padagogi-
schen Morphologie riicken Diskurse zur neuen Urbanitdt (HaulBermann &
Siebel, 2015) und zur digitalen Glokalisierung (Ochs, 2013) in den Blick, in
denen auf eine Fragmentierung und das Episodisch-Werden kultureller Sinn-
formen und -beziige verwiesen wird (Castells, 2001; Rosa, 2005): ,Wider al-
ler vereinheitlichenden Tendenzen" (Griinberger, 2019, S. 62). Koller (1999,
S. 154) leitet daraus ab: ,Ziel von Bildung muss gegenwartig eher die Ent-
wicklung der Fahigkeit der Anerkennung sowie das Aushalten und das Of-
fenhalten von widerstreitenden Erfahrungen umfassen” (Griinberger 2019, S.
62 mit Verweis auf Koller 1999, S. 154). Jorissen (2016) schlief$t hier mit der
Figur eines ,tentativen Habitus” an, der durch eine ,hohere Ambiguitéts- und
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Pluralitatstoleranz” (Jorissen, 2016, S. 239) gekennzeichnet ist. Fa3ler (2014)
sieht die Freiheitszumutungen durch ein ,polymorph mediales Selbst” (Fal3-
ler, 2014, S. 168) bewaltighar. Neue Bildungsziele und -ideale, die nunmehr
durch die Hintertlr eintreten? Um diesen Fallstricken punktueller Schultheo-
rie zu entkommen, ist aus der Sicht der Autorin die Gestalt(-ung) schulischer
Isomorphie in der transformatorischen Interferenz von Bildungsbewegungen
einerseits und kulturhistorischem Wandel andererseits zu perspektivieren und
in dieser dynamischen Relationierung ihre padagogische Legitimitat fortwéh-
rend auf den empirischen Priifstand zu stellen.

Daran anschlieBbar diskutiert Brinkmann (2017) konzeptionelle Uberlegun-
gen von Eugen Fink (1959, 1960, 1964), nach dem eine schulische Isomorphie,
- zeitlich, rdumlich, sozial und inhaltlich - eine bildungsdemokratische Frage-
gemeinschaft sicherzustellen hat. Deren zentrale padagogische Bewahrungs-
dynamik fokussiert darauf, ,die Exposition der Sache als Sache, der Frage als
Frage, des Problems als Problem” (Brinkmann, 2017, S. 104) zu verhandeln.
Pddagogische Ordnungsbildung hat so gedacht kulturhistorische Krisen auf-
zugreifen, die in erkenntnisgenerierender Bezugnahme eine progressive Aus-
einandersetzung férdern und damit verbundene Bildungsprozesse ermogli-
chen. ,Die Arbeit der Schule hat so nicht mehr nur eine reproduktive oder
transformative Funktion, sie hat auch eine produktive Aufgabe, an der Mitge-
staltung der wissenschaftlichen Zivilisation mitzuwirken” (Brinkmann, 2017, S.
106). Demnach verlangen die Pramissen ,Wissenschaftskultur und Bildungs-
demokratie” (Brinkmann, 2017, S. 106) nach Brinkmann in einer Theorie der
Schule eine Entsprechung. Dieses Weiterdenken von Schule macht deutlich:
Die Gegenstandsheuristik von Schultheorie erfordert nicht nur eine empirisch
fundierte Rekonstruktion der padagogischen Legitimitat schulischer Isomor-
phie ex post, vielmehr wird hier auch die padagogische Modellierung der-
selben entlang dieser Pramissen ex ante gefordert. Isomorphe Entwiirfe wie
die ,Unbedingte Schule” (Beiler et al,, 2015) oder das Konzept von Schule
als ,Transmediales Plateaunetzwerk” (Béhme, 2006, S. 134) liegen bereits zur
Diskussion vor.

Die ausgefithrte Argumentation lasst sich als disziplinpolitisches Pladoyer
zuspitzen: Schulpdadagogik als demokratische Kontrollinstanz hat sich durch
eine erziehungswissenschaftlich begriindete Widerstreitkraft fir Bildungs-
moratorien zu bewéhren, in denen eine fragende, erkenntnisgenerierende
und also progressive Auseinandersetzung mit gegenwartigen glokalen Kri-
senkonstellationen zentral gestellt wird - nicht nur in demokratischen Ge-
sellschaftsordnungen, sondern auch und gerade in einer modernen Diktatur.
Der Schulterschluss von Bildungsforschung und Bildungspolitik ist demnach
durch eine erziehungswissenschaftliche Neujustierung des Verhéltnisses von
Padagogik und Politik aufzubrechen. Anfangen konnen wir durch die Sicht-
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barmachung eines schulpadagogischen Diskurses, in dem ausgehend vom
kulturhistorischen Wandel die schulische Isomorphie ex post und ex ante zur
Disposition gestellt wird: so etwa die paddagogische Legitimitat der verorten-
den Schulpflicht angesichts polymorpher Bildungszeitrdume neuurbaner und
postdigitaler Glokalitat; die padagogische Legitimitat des schulischen Facher-
kanons angesichts hoch dynamischer Wissensnetze von Bigdata- und KiI-
Technologie; die padagogische Legitimitat altershomogener Verortung von
Lerngruppen angesichts einer Entbiographisierung von Bildungsbediirfnissen
und polyvalenter Vergemeinschaftungsformen etc. In einer solchen umrisse-
nen Gegenstandsheuristik hat Schultheorie mehr denn je Bedeutung.

Und schlieBlich: Die Krisen der schulischen Isomorphie ex post progressiv
in Diskursen (iber padagogische Mdglichkeitszeitraume flr Bildungsprozesse
ex ante aufzugreifen, ist nicht nur in schultheoretischen Gegenstandsbestim-
mungen zentral zu setzen. Sie ist vielmehr auch als Leitpramisse fiir Frage-
gemeinschaften in der universitdren Lehre zu erproben. Damit verbunden
ist die reizvolle Aussicht, die antizipatorische Sozialisationsnormierung in
der aktuellen Lehrkréfteausbildung und den Karrierelaufbahnen (bildungs-)
wissenschaftlicher Disziplinen zu durchbrechen und so eine akademische
Professionalisierung zu ermdglichen, der aus erziehungswissenschaftlicher
Perspektive paddagogische Legitimitat zugesprochen werden kann. So Schul-
padagogik in einer wahrlich disziplindren Widerstreitkraft gegentiiber gesell-
schaftspolitischen Anspruchsprofilen zu profilieren, wére sicher auch im Sinne
Theodor Litts.
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Sozialisation und Institution - Skizzen
einer Zeitgeschichte der Schultheorie

Abstract

Die kiirzlich abgehaltene Tagung zur Schultheorie - ,Was war, ist, wird mit
Schul- und Unterrichtstheorien?” - wirft die Frage auf, was das neue In-
teresse an Schultheorien signalisiert. Ausdriicklich wird auf die besondere
Rolle von Helmut Fends Theorie der Schule (1980) in den 1980er und 1990er
Jahren verwiesen. Dieser Beitrag nahert sich der Frage nach der heutigen
Bedeutung schultheoretischer Uberlegungen, indem er Szenen ihrer Zeit-
geschichte rekonstruiert und Entstehung, Stellung und Charakteristik von
Fends Entwurf historisch beleuchtet. Nach einer einordnenden Beschrei-
bung der ,langen” 1970er Jahre der Schultheorie, ihrer Debatten und der
Konstellation empirischer Schulforschung an der Reformuniversitat Kons-
tanz werden die spezifischen Leistungen und blinden Flecken von Fends
Theorie sichtbar - und damit sowohl ihr paradigmatischer Charakter als
auch das heutige Bediirfnis nach neuen Debatten iiber eine angemessene
Theorie der Schule.

Keywords: Schultheorie, Institution, Helmut Fend, Geschichte der Erzie-
hungswissenschaft, Reformuniversitat

Helmut Fends ,Theorie der Schule” (Fend, 1980) ist in den 1980er und 1990er
Jahren so bekannt geworden wie kaum eine andere Schultheorie. Empirisch
gehaltvoll und gleichzeitig theoretisch weit ausgefiihrt, schien sie schon den
Zeitgenossen beschrankte Sichtweisen strukturfunktionalistischer Vorganger
zu Uberwinden und den Blick stérker auf das differentielle Handeln von Per-
sonen in gesellschaftlichen Strukturen, insbesondere der Lehrkréfte, zu legen
(Fingerle, 1987, S. 55-58). Tatséachlich wurde (ber die Schule schon lange re-
flektiert und mit der Entstehung der modernen, &ffentlichen Schule in arbeits-
teilig organisierter Gesellschaft mit einem vom anderen Leben abgetrennten,
systematisch verfolgten Unterrichtsbetrieb wurden Uberlegungen zu deren
Charakter und ihren Aufgaben angestellt. Vor mehr als 200 Jahren formulierte
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Georg Wilhelm Friedrich Hegel: ,Die Schule nun ist die Mittelsphare, welche
den Menschen aus dem Familienkreise in die Welt heriiberfiihrt, aus dem
Naturverhaltnisse der Empfindung und Neigung in das Element der Sache. In
der Schule namlich fangt die Tatigkeit des Kindes an, wesentlich und durch-
aus eine ernsthafte Bedeutung zu erhalten, daf3 sie nicht mehr der Willkiir und
dem Zufall, der Lust und Neigung des Augenblicks anheimgestellt ist; es lernt
sein Tun nach einem Zwecke und nach Regeln bestimmen; es hort auf, um
seiner unmittelbaren Person willen, und beginnt, nach dem zu gelten, was es
leistet, und sich ein Verdienst zu erwerben.” (Hegel, 1986, S. 349). Damit war
ein zentrales Motiv schultheoretischer Uberlegungen fiir die folgenden zwei-
hundert Jahre formuliert, namlich das getrennter Spharen von Familie auf der
einen und ,Welt" - oder, wie man spater gesagt hat - von ,Gesellschaft’, in der
Leistung zahle, auf der anderen Seite. Schule habe als wiederum eigene, als
4Mittelsphare’, zwischen den anderen Spharen zu vermitteln, indem sie Kinder
und Jugendliche auf das ,wirkliche” Leben, auf die ,Welt" in einem systema-
tisch angelegten Entwicklungsgang vorbereite. Die mit dem Prozess der Mo-
dernisierung der Schule einhergehenden, historisch zwar kontingenten, aber
iiberaus wirksamen organisatorischen und didaktischen Formen, die eine Un-
terscheidung von Schule und ,Welt’, also von Schule und ,wirklichem Leben’,
in den folgenden Jahrzehnten annahm, wurden am Ende des 19. Jahrhunderts
Gegenstand einer zunehmenden, spater reformpadagogisch genannten, Kri-
tik. Diese und der Kampf um Schulreformen stellten in der Weimarer Republik
den entscheidenden Impuls fiir den Entwurf von Schultheorien dar (Kemper
1983, 1997). Nicht nur die geisteswissenschaftliche Padagogik hatte sich auf
den Weg gemacht, die Schule historisch und systematisch - wie es hier hiel3 -
zu reflektieren, eine Schultheorie zu entwerfen, mit der das ,Wesen" oder der
,Sinn’, der paddagogische Eigenwert der Schule im ,Kulturganzen” (Reichwein,
1925, S. 316) zu ,verstehen” sei (Reichwein, 1925, S. 317)%. Den Positionierun-
gen von Julius Gebhardt (1923), Georg Reichwein (1925) und Theodor Litt
(1927) standen andere Texte zur Seite oder gegenlber - die Forderung nach
einer ,Instituetik’, der Betrachtung der erzieherischen Wirkung der Schule als
Institution, bei Siegfried Bernfeld (2025) oder eine nationalsozialistische, ,vol-
kisch-funktionalistische” Theorie Philipp Hordts (1933).2

1 Hierist von Georg Reichwein (1886-1928) die Rede, der nicht mit Adolf Reichwein zu verwech-
seln und mit diesem auch nicht verwandt ist, aber gleichfalls reformpadagogisch orientiert und
einer geisteswissenschaftlichen Paddagogik nahestand.

2 Vgl. Tillmann, 1987, S. 10-11; Tenorth diskutiert Schwierigkeiten, eine ,nationalsozialistische”
Erziehungskonzeption klar jenseits bestehender Selbstetikettierungen zu definieren, weil viele
altere Elemente Gbernommen wurden - z.B. und in diesem Kontext nicht unbedeutend die
Idee der funktionalen Erziehung - und gleichzeitig ganz neue Bedeutungsfigurationen ent-
standen, weil der Begriff der Rasse die alten Konzepte liberlagerte (Tenorth, 1986, S. 310); an
dieser Stelle weist er u.a. auch auf Hordt hin.
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Um nun vor dem Hintergrund dieser Beobachtungen die besondere Stellung
der ,Theorie der Schule” von Helmut Fend verstehen zu kénnen, werde ich
im Folgenden einen bildungshistorischen und disziplingeschichtlichen Blick
zurlick in die Geschichte der Schultheorie werfen. Es wird sich zeigen, dass
eine in verschiedenen Hinsichten als problematisch empfundene Situation der
Schule in den 1960er Jahren nicht nur den Wunsch nach Reformen, sondern
zunehmend auch das Bedurfnis nach einer bestimmten Form ihrer Theoreti-
sierung hervorrief und historisch spezifische Antworten erzeugte. Ich werde
dazu in einem ersten Kapitel die Konjunktur der Schultheorie in den 1970er
Jahren - knapp in die bildungspolitische Situation eingeordnet - skizzieren (1).
AnschlieBend werde ich konkretisieren, wie eine empirische Schulforschung,
in einem bestimmten reformerisch-intellektuellen Klima und bildungspoliti-
schen Kontext betrieben (2), mit theoretischen Bemithungen zusammenlief,
die in einer Reihe von Jahren und Arbeiten im Zentrum Bildungsforschung
und dem Sonderforschungsbereich (SFB) 23 an der Reformuniversitat Kon-
stanz schliel3lich zur Veroffentlichung von Helmut Fends ,Theorie der Schu-
le” im Jahre 1980 fiihrten (3). Dabei geht es nicht darum, dieses Buch als
die damals beste Schultheorie zu erweisen, wohl aber darum zu verstehen,
wie hier eine paradigmatische Konstellation® entstanden war, in der eine be-
stimmte historische ,Gestalt’ der ,Theorie der Schule” erklarbar wird. Im Fazit
und Ausblick (4) wird - gerade vor dem Hintergrund spéterer, theoretischer
und epistemologischer Positionierungen Fends - deutlich, dass und inwiefern
seine alte Schultheorie angesichts einer gegenwartig prekaren Situation der
Schule, angesichts eines erstarkenden Individualismus und wachsender Insti-
tutionenskepsis (Reh, Welter & Allert, 2025) als Ansatzpunkt genutzt werden
kann, um neu Uber Schule als Institution nachzudenken.

1 Bildungsreforméra und die ,langen’ 1970er Jahre der
Schultheorie
Ublicherweise wird in der Zeitgeschichte, aber auch in der zeithistorisch ori-

entierten Bildungsgeschichte von den ,langen’ 1960er Jahren gesprochen.* Es
waren die Jahre der kulturellen und politisch umkémpften Liberalisierung und

3 Vgl. zu einer Konstellationsforschung Mulsow & Stamm, 2005; hier sind die anhand unter-
schiedlicher Quellenarten rekonstruierten intellektuellen Konstellationen gemeint; in dem von
mir hier skizzierten Fall umfasst der Begriff der Konstellation mehr als nur das Zusammenwir-
ken unterschiedlicher Ideen und Konzepte, etwa institutionelle Arrangements, Techniken und
Netzwerke.

4 Zeithistorisch: Hodenberg & Siegfried, 2006; zur ,Chiffre 1968" in der Bildungsgeschichte: Herr-
mann & Baader, 2011; den Begriff des ,langen’ Zeitraumes nutzen Historiker:innen, um deut-
lich zu machen, dass Anfangs- und Endpunkte von spezifisch charakterisierten Perioden weder
zusammenfallen mit genauen Anfangs- und Endpunkten von Dekaden oder Jahrhunderten;
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eines mentalen Wandels - sie begannen am Ende der 1950er und endeten
mit einer zunehmend schlechter werdenden 6konomischen Lage in der ers-
ten Halfte der 1970er Jahre. Die gesellschaftspolitische Modernisierung war
geleitet von der Vorstellung, rational und wissenschaftlich informiert gesell-
schaftspolitische - und das waren an zentraler Stelle gerade bildungspolitische
- Reformen planen und zu einem guten Ende flihren zu kénnen; ,Planungs-
euphorie’ wurde retrospektiv das Stichwort (Metzler, 2005; Laak, 2010).> In
diesem Zusammenhang etablierte sich eine sozialwissenschaftlich und inter-
disziplindr ausgerichtete empirische Bildungsforschung (Behm & Reh, 2016;
Reh et al. 2017; Behm 2023), die im Wechselverhaltnis mit einer sich als gesell-
schaftspolitisch verstehenden, liberaldemokratischen Bildungspolitik agierte
(Rudloff, 2007).

In den 1970er Jahren folgte ein harter werdender Kampf um die Reformen im
Bildungswesen; Stagnation und ein langsamer Riickbau bestimmten bald das
Geschehen. Am gro3en Reformprojekt der Zeit, namlich der Gesamtschule,
ist nachvollziehbar, wie sich finanzielle und politische Spielraume verengten
und in den friihen 1980er Jahren vereinheitlichende, standardisierende Rege-
lungen - allem voran zu schulischen Priifungen - der Gesamtschule zwar als
Schulform zur Anerkennung verhalfen, sich jene aber eben nicht als Ablésung
des weiterhin bestehenden, gegliederten und segregierenden Schulwesens
etablieren konnte. Gro3e Enttduschung Uber die ausgebliebenen bildungs-
politischen Reformerfolge und dariiber, dass es der Bildungsforschung nicht
gelungen war, Bildungspolitik nachhaltig zu beraten (Reh, 2023), machten
sich breit. Das Ende der 1970er und der Beginn der 1980er Jahre markierten
auf diese Weise einen ,Strukturbruch” mit vielen gesellschafts- und bildungs-
politischen Projekten der vorangegangenen Jahre (Déring-Manteuffel & Ra-
phael, 2012).

Um aus bildungshistorischer Perspektive den Akzent auf eine etwas versetzt
sich vollziehende Erscheinung, ein bestimmtes diskursives Phanomen zwi-
schen der Mitte der 1960er und der Mitte der 1980er Jahre zu legen, mochte
ich von den ,langen” 1970er Jahren der Schultheorie sprechen. Eine grof3e
Menge an verschiedenen Veroffentlichungen zur Schule - von wissenschaft-
lichen Biichern, Artikeln und Gutachten tber populdrwissenschaftliche Ver-
o6ffentlichungen bis hin zu Diskussionsbeitrdagen und expliziten politischen
Statements im offentlichen Diskurs der Tagespresse - erschienen in den hier

insgesamt zur Periodisierungsproblematik: Osterhammel, 2006; zur Kritik der ,Dekadologie":
Doering-Manteuffel & Raphael, 2012.

5 Der Soziologe Helmut Schelsky hatte 1981 rickblickend die 1960er Jahre beschrieben: ,Man
wird einmal das Jahrzehnt seit der Mitte der sechziger Jahre als eine Euphorie, ein Uberschau-
men des Planungsgedankens beschreiben und dann den bis heute wenig erforschten Abklang
dieser Hoffnungen ergriinden miissen’; Schelsky, 1981, S. 94, zit. n. Kruse, 2006, S. 159.

46 doi.0rg/10.35468/6216-02



Sozialisation und Institution

in Frage stehenden, etwa zwanzig Jahren. Es ldsst sich von einer Art Kon-
junktur der Schultheorie sprechen, die sich - nach einem bemerkenswert ge-
steigerten Interesse der deutschen Soziologie und auch von Okonomen am
Bildungssystem seit dem Ende der 1950er Jahre, einem Interesse vor allem
an der (ungleichen) Teilhabe an Bildung® - als ,Versozialwissenschaftlichung”
vollzog.

Das Spektrum erziehungswissenschaftlich-theoretischer Thematisierung der
Schule lasst sich anhand dreier Publikationen am Ende der 1960er Jahre -
fast noch mitten in der Reformara - skizzieren. 1967 (und Uberarbeitet ein
zweites Mal 1969) erschien das Buch ,Theorie der Schule” mit dem Untertitel
4Hauptschule und Gymnasium im Zeitalter der Wissenschaften” von Theo-
dor Wilhelm (1906 - 2005), ehemals Mitglied der NSDAP und zu dieser Zeit
Vertreter einer nationalsozialistischen Erziehungsvorstellung (Tenorth, 1986,
S. 309). Gegenlber einer eher schulfernen oder gar schulkritischen Haltung
nationalsozialistischer Erziehungspolitiker (kritisch dazu Wilhelm, 1984, S. 11,
auch S. 49-50) setzte Wilhelm 1967 auf die, wie er 1984, sich auf Hegel beru-
fend, wiederholte, ,harte Arbeit an der Sachlichkeit’, gegen ,blof3e Subjektivi-
tat" auf die Abkehr von der Sphare der Familie so gut wie von der Sphére der
Gesellschaft, der ,Welt da drauBBen” (Wilhelm, 1984, S. 70).” Wilhelm stellte
Ende der 1960er Jahre fest, dass ,das schlimmste Vermachtnis der deutschen
BildungsUberlieferung die anthropologischen Entstellungen” seien, ,die den
Lernprozel3 auf das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis reduziert und die gesellschaft-
lichen Bewandtnisse als unerheblich ausgegliedert” hatten (Wilhelm, 1969,
S. 8) und betonte damit die gesellschaftliche Funktionalitdt und Legitimitat
der Institution Schule. Ein Jahr spater, 1968, brachte der bei Wilhelm Flitner
promovierte, reformpadagogisch orientierte Hermann Rohrs (1915 - 2012)
unter dem Titel ,Theorie der Schule” eine Sammlung von Texten heraus, die
seit etwa 1900 im Interesse an einem ,Wesen" der Schule geschrieben wor-
den waren, um aufzuzeigen, inwiefern die Schule das ,komplexe institutio-
nelle Gegenstiick zu Erziehung und Bildung” als den ,Urphanomene[n] des
Lebens” war (Rohrs, 1968, S. XI); er erklarte damit die Komplexitatsanalyse im
Rahmen einer Theorie der Schule zur Aufgabe der Erziehungswissenschaft.
Fast parallel zu diesen Publikationen erschien 1969 eine weitere Sammlung

6 Schelsky hatte von der Schule als ,bUrokratischer Zuteilungsapparatur von Lebenschancen’,
Schelsky, 1957, S. 17-18, gesprochen; in der Folge erschienen u.a. das Beiheft 4 zur ,Soziologie
der Erziehung" der Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie (KZfSS) im Jahr
1959, Heintz, 1959; Veréffentlichungen des Okonomen Friedrich Edding, z.B. 1963, oder des
Soziologen Eugen Lemberg, so 1963 zum Bildungswesen als Gegenstand der soziologischen
Forschung; vgl. zum empirischen Interesse an Bildungsbeteiligung und Bildungsungleichheit
auch Drope, Wenk & Reh, 2025.

7 Tenorth weist ausdriicklich auf diese schultheoretische Position Wilhelms hin, die er als moder-
nisierende Distanzierung vom Nationalsozialismus positiv bewertet, Tenorth, 2013, S. 763.
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von Texten unter dem bescheiden klingenden Titel ,Zur Theorie der Schule”
Sie war herausgegeben vom Padagogischen Zentrum (PZ), einer 1965 in Ber-
lin ausdriicklich zur (sozial)wissenschaftlichen Unterstiitzung modernisieren-
der Bildungspolitik gegriindeten Einrichtung. Publiziert wurden hier jeweils
zwei Texte von Peter Fiirstenau und zwei von Wolfgang Schulz, Texte von
Carl-Ludwig Furck, der fiir Griindung und Entwurf des PZ eine zentrale Rolle
gespielt hatte (Furck, 2003), von C. Wolfgang Miiller und Franz Wellendorf,
die zum Teil auf vorher gehaltene Vortrage zuriick gingen. Alle diese Texte
stellten sozialwissenschaftlich orientierte Beitrdge zu dem dar, was Schule sei,
und allen gemeinsam ist eine kritische Haltung gegeniiber deren spezifischer
institutioneller Form.

Von einer ,institutionelle[n] Zwielichtigkeit’, den erzieherischen Auswirkun-
gen informeller und formeller Faktoren der Institution, sprach Peter Fiirste-
nau (19723, S. 13). Er machte das an einem Beispiel fest: Lernstdrungen der
Kinder wiirden immer als individuelle Stérung verstanden und es werde nicht
danach gefragt, was sie mit der Schule als Institution zu tun hatten; deren vor-
bereitende Funktion auf das Erwachsenenleben bestehe darin, Triebkontrolle
und Verhaltensregulierung mit Hilfe ,uniformer Bedingungen” durchzusetzen
(Furstenau, 1972a, S. 16-17). Birokratiekritik (Firstenau, 1972b) wurde er-
ganzt durch die Forderung nach einem ,progressiv-institutionellen Ansatz”
(Miiller, 1972, S. 78-85), mit dem, so der Vorschlag Miillers, Interessensgegen-
satze zwischen Lehrkraften und Schiler:innen nicht tabuisiert, sondern viel-
mehr als legitim akzeptiert und dafir Institutionalisierungsformen gefunden
werden sollten, die vor allem entpersonalisiert seien. Grundlegend blieb der
schon 1925 von Siegfried Bernfeld vertretene Gedanke einer Abhdngigkeit
der Durchsetzung erzieherischer Ziele von der Organisation bzw. der Art und
Weise, wie die Schule organisiert ist (Furck, 1972, S. 127-128). Wirkliche Ver-
anderungen seien nur mit Verdnderungen der Schulorganisation zu erreichen,
eine ,innere Schulreform” sei ohne eine ,aullere” nicht denkbar. Und selbst
dann, wenn eine Theorie der Schule als perspektivierte ,Teil“-Theorie entwor-
fen wurde, konzeptionierte man jene als eine gesellschaftliche Institution. So
konnte noch Wolfgang Schulz seine ,didaktische Theorie der Schule” als eine
Jkritische Theorie der Gesellschaft” verstehen (Schulz, 1972, S. 39).

In den folgenden Jahren erschien eine Menge von Texten, die sich alle - meist
ohne den Hinweis auf eine Schultheorie im Titel zu fiihren - kritisch mit der
Schule als Institution befassten. Diese Beitrage reichten von einer in Uber-
setzung verdffentlichten radikalen Schulkritik (lllich, 1972) bis zu Pladoyers
fir eine ,humane Schule” (Vierlinger, 1978). Sie alle thematisierten kritisch -
auch wenn zumeist nicht so radikal wie Illichs Schulkritik, die unter dem Titel
4Entschulung der Gesellschaft” 1972 in Deutschland erschienen war (Haupt &
Zenke, 2025) - die Institution Schule als Ort, an dem ihre Absolvent:innen sich
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anpassen missten, ihre Individualitdt missachtet wiirde und mit schulischen
Praktiken Priifungen und Notengebung Leistungsdruck und Angst erzeugt
wiirden. Rupert Vierlinger (1978) etwa pladierte fiir eine ,humane Schule’, fiir
eine binnendifferenzierende und Freirdaume fiirs Lernen organisierende Schu-
le, in der die harten Instrumente, mit denen ,Schulversagen” erzeugt werde,
,die Jahrgangsklasse, die Normalverteilung bei der Zensurengebung und die
Bildung eines dreigliedrigen Schulsystems” (Vierlinger, 1978, S. VIII) abge-
schafft wiirden.

In den 1970er Jahren vollzog sich offensichtlich eine Verdnderung im Ver-
haltnis der Bevolkerung zur Schule. Wahrend Wilhelm am Ende der 1960er
Jahre noch diagnostizierte, dass die Schule ,heute hoch im Kurs” (Wilhelm,
1969, S. 1) stehe, breite Akzeptanz geniele und ihr insgesamt Respekt gezollt
werde (Wilhelm, 1969, S. 1-2), konstatierte er zugleich ein ,Unbehagen um
die Schule” (Wilhelm, 1969, S. 2). Hinsichtlich der Bedeutsamkeit des schu-
lischen Wissens, der Glltigkeit einer Leistungsethik und eines Uberliefertes
Autoritatsgefiiges sah sich die Schule 1984 vielfaltigen Zweifeln ausgesetzt
(Wilhelm, 1984, S. 11-21). Ahnliche beobachtete Torsten Husén ein zuneh-
mendes ,Unbehagen” an der Schule seit dem Ende der 1960er Jahre, das sich
jedoch widerspriichlich duBerte: ,Das deutlichste Symptom fiir die veranderte
Einstellung zu Bildungsfragen ist die breite Kritik, die seit Ende der sechziger
Jahre in vielen Landern von links wie rechts an der Schule gelibt wird. Die
Uberzeugung von dem Wert traditioneller Bildung ist ebenso geschwunden
wie der Glaube an Schule als Instrument zur Verbesserung der Gesellschaft.
Konservative Kreise kritisieren das geringe Leistungsniveau, den Mangel an
Disziplin, die Vernachlassigung Begabter; von linker Seite wurde die Freud-
losigkeit der Schule, ihre autoritdre Struktur bemangelt, Schule als Instrument
einer kapitalistischen Gesellschaft verstanden.” (Husén, 1980, S. 11-12).

Die Schule erflillte nicht mehr die mit ihr verbundenen - verschiedenen - ge-
sellschaftlichen Erwartungen. Versucht man Erwartungen und Einschatzun-
gen, die an unterschiedlichen Stellen und von unterschiedlich - auch politisch
unterschiedlich - positionierten Akteuren gedul3ert wurden, als Beschreibung
des Zustandes der Schule zu lesen, gerdt man in Schwierigkeiten: War der
Leistungsdruck, den die Schule gegeniiber Schiiler:innen erzeugte, fiir die
einen zu hoch, verfehlte fiir die anderen die Schule tiberhaupt den Anspruch,
noch fiir die Durchsetzung einer Leistungsethik einzustehen und zu sorgen.
Der Mal3stab fiir zu fordernde Leistung war offensichtlich nicht klar, vielmehr
umstritten - und die Institution Schule konnte nicht mehr von einer selbst-
verstandlichen Geltung grundlegender Werte und von Normen und Regeln
ausgehen, zu deren Aufrechterhaltung sie gleichzeitig durch ihre Praxis bisher
beigetragen hatte.
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Angesichts einer solchermaf3en uniibersichtlichen Lage der Schule versuchten
Erziehungswissenschaftler sich an einer ,erziehungswissenschaftlichen Diszi-
plinierung” der Schultheorie (Holstein, 1975, S. 84) durch die Schultheorie.
Anders als in den kritischen Positionierungen aus dem Ende der 1960er Jahre
und gegen eine ausufernde Schulkritik in Stellung gebracht, wurde nun mit
Nachdruck auf eine von bildungspolitischen Positionierungen eher freie Wis-
senschaftlichkeit gesetzt, die systematisch-analytische Differenzierungen bie-
ten sollte. So hatte schon Wolfgang Kramp 1973 beziiglich der schultheoreti-
schen Entwiirfe ,bloBe Meinungen” und ,Pseudotheorie” kritisiert. Kramp wie
auch Bijan Adl-Amini, dessen Buch ,Schultheorie - Geschichte, Gegenstand
und Grenzen” 1976 erschien, hatten eine Modernisierung und starkere - im
Einzelnen nicht genau bestimmte bzw. noch umstrittene - wissenschaftliche
Ausrichtung der Schultheorie gefordert. Adl-Amini stellte fest, dass die Schul-
theorie keinen genuinen Gegenstand habe und hielt eine, gesellschaftstheo-
retische und multidimensionale Aspekte umfassende, Konzeption der Schule
nur noch als kritische Curriculumtheorie fiir denkbar?® Angela Jurinek-Stinner
(1981) - eine der sehr wenigen Frauen, die sich mit Schultheorie befassten
- befand, dass die Schultheorie in einer tiefergehenden Krise sei. Sie urteilte
scharf, dass nur durch einen Wandel von Begriffen und Programmen nichts
gewonnen sei, die ,sogenannte sozialwissenschaftliche Verwissenschaftli-
chung” (Jurinek-Stinner, 1981, S. 153) aus dem Dilemma einer ontologisie-
renden Gegenstandsbestimmung von Schule nicht hinausfiihre. Mdglicher-
weise konnten auf der Basis einer anderen Form forschender Verkniipfung
unterschiedlicher Wissensformen - von Theorie und Praxis - in der Hand-
lungsforschung etwa (Jurinek-Stinner, 1981, S. 181-182) neue Theoretisie-
rungsimpulse gefunden werden. Das war offensichtlich wenig anschlussfahig,
wie Kemper in seinem Buch ,Schultheorie als Schul- und Reformkritik” 1983
nlichtern bilanzierte: ,Eine allgemeine Theorie der Schule aber, die in einem
substanziell und methodisch ausgewiesenen Bezugsrahmen Bedingungen
und Ziele, Formen und Folgen schulisch institutionalisierter Erziehungs- und
Lernprozesse historisch und systematisch untersucht, konnte bisher nicht vor-
gelegt werden” (Kemper 1983, S. 9). Er fiigte dem - in einer FuBnote - hinzu,
dass nicht einmal Begriff und Aufgabenfeld einer solchen Theorie klar seien.

Klaus-Jirgen Tillmann unterschied Mitte der 1980er Jahre deutlich zwischen
jlingeren, sozialwissenschaftlich orientierten schultheoretischen Konzeptionen
und solchen, zumeist alteren, oft geisteswissenschaftlich genannten, die ohne
eine Konzeption von Gesellschaft und Institution auskamen. So hatte Tillmann
Rohrs' Textsammlung aus dem Jahr 1968 als eine solche von ,Wunschvor-

8 Das ist allerdings wenig iberzeugend, weil das angemahnte Wechselverhaltnis von Schule und
Gesellschaft auf die Frage des Curriculums zuzuspitzen, doch gerade nicht multidimensional
scheint, Adl Amini, 1976, S. 102-104.
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stellungen, Glaubensbekenntnisse[n] und pseudoreligitse Aussage[n]” ohne
eine systematisierende und einschatzende Einordnung genannt (Tillmann,
1993, S. 406). Alle moderneren Theorieansatze - und das gelte dann eben
auch fiir Adl-Amni und Kemper - befassten sich, Tillmanns Auffassung nach,
mit einem ,Kernproblem’, ndmlich ,dem Verhaltnis zwischen der Institution
Schule und dem gesamtgesellschaftlichen System’; so dass er immerhin von
den ,Konturen eines Konsenses" sprechen konnte (Tillmann, 1987, S. 8)°.
Nicht im Gefolge der Schulreden Hegels und auch nicht nach Bernfelds
(1925) Polemik Uber die Grenzen der Erziehung und die Notwendigkeit, die
Institution als das zu begreifen, was erzieht, sondern erst jetzt, seit Mitte der
1960er Jahre, wurde die Frage nach einer Theorie der Schule allgegenwartig
als kritische Frage nach einer gesellschaftlichen Institution gestellt - das macht
die ,langen” 1970er Jahre der Schultheorie aus. Die Konjunktur dieser be-
sonderen schultheoretischen Reflexionen und Entwiirfe in den 1970er Jahren
ist Ausdruck einer Versozialwissenschaftlichung' der Erziehungswissenschaft,
ihrer Orientierung an den Sozialwissenschaften. Langsam etablierte sich auch
an den Universitaten eine empirische Forschung zu Bildung und Erziehung, in
deren Folge sich ein Umbau der universitaren Padagogik vollzog und der Ver-
lust oder Verzicht auf die bekannten ,einheimischen Begriffe” der Padagogik
beklagt wurde (Tenorth, 1982).

2 Erziehungswissenschaft als Sozialwissenschaft an der
Reformuniversitat Konstanz

Die Versozialwissenschaftlichung’ der Erziehungswissenschaft lasst sich am
Beispiel der Entwicklung der Reformuniversitdt Konstanz - 1966 gegriindet
(Malzer, 2016, S. 151-156) - darstellen.’* Wie in einem Brennglas lasst sich
hier beobachten, wie sich die Schulforschung in der auslaufenden Reformzeit
zwischen Empirisierung, padagogischen Perspektiven und anwendungsbezo-
gener Politikberatung entwickelte.

Der durch seine bildungssoziologischen Veroffentlichungen bekannte So-
ziologe Ralf Dahrendorf (Meifort, 2017) hatte bei der Durchsetzung des

9 Die Aufsatze dieses Bandes waren - bis auf einen - zuerst im Jahr 1985 in der Zeitschrift ,Wes-
termanns Padagogische Beitrage" erschienen, Adl-Amini et al, 1993,S.117 und S. 127, Anm. 1.

10 Die Entwicklung der Bildungsforschung in Konstanz stand im Kontext derjenigen in anderen
Einrichtungen, vor allem in den beiden auf8eruniversitaren Forschungsinstituten ,Deutsches
Institut fiir Internationale padagogische Forschung” (DIPF) und ,Instituts fir Bildungsfor-
schung in der Max-Planck-Gesellschaft" Darauf bezogen sich die Konstanzer immer wieder,
auch weil die beiden Institute deutlich mehr Gelder erhielten, so das DIPF 1972 4,5 Mio,
das Institut fir Bildungsforschung in der MPG 6,3 Mio und der SFB 23 nur 1,3 Mio, so Fend
auf einem Symposium des SFB 1974, siehe Bericht dariiber, Universitatsarchiv Konstanz Akz.
469/37; vgl. dazu Edding & Hiifner, 1975.
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Universitatsprojektes in Konstanz eine entscheidende Rolle gespielt. Er ver-
folgte das Projekt einer reformierten Universitat, deren Schwergewicht auf
den ,experimentellen Disziplinen” lag: ,Zumindest die Sozialwissenschaften
sind durch die traditionelle deutsche Hochschulstruktur in ihrer Entwicklung
vielfach gehemmt worden. Unter solchen Aspekten liegt es nahe, an einem
Ort einmal die Akzente zu verkehren, ohne den Grundgedanken der Uni-
versitdt aufzugeben, also eine Hochschule zu schaffen, an der die modernen
Erfahrungswissenschaften im Zentrum, die spekulativ-interpretierend-his-
torischen Disziplinen dagegen am Rande stehen. Dies ist die Grundabsicht
der Konstanzer Griindung” (Dahrendorf, 1966, S. 7). Auch wenn sich Dah-
rendorf mit diesem Programm nicht vollstandig durchsetzen konnte, wurde
eine der zunachst nur drei Fakultdten die ,Sozialwissenschaftliche Fakultat"
Um Kooperation zu beférdern, sollten - so der Griindungsausschuss - zu-
satzlich zu Fakultaten weitere Einrichtungen, ,Zentren (interdisziplinare For-
schungsinstitute auf Zeit, z. B. Bildungsforschung)” (Dahrendorf, 1966, S. 8)*
geschaffen werden, in denen ,libergreifende Probleme’ u.a. eben ,Probleme
der Bildung” (Kultusministerium, 1966, S. 34) zu bearbeiten seien. Voraus-
gesetzt war ein weiter Begriff der Sozialwissenschaften; ,Wechselwirkungen
von Mensch und Gesellschaft” wiirden in verschiedenen sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen behandelt.*> Neben der Soziologie, den Politischen Wissen-
schaften und der Psychologie waren in der Sozialwissenschaftlichen Fakultat
auch Lehrstihle fir Wirtschaftswissenschaften, Rechtswissenschaft und Statis-
tik vorgesehen; ein Fach ,Erziehungswissenschaft” war - der Stellungnahme
des Kultusministeriums folgend - an dieser Stelle zunéchst nicht geplant (Kul-
tusministerium, 1966, S. 25-26). Allerdings sprach das Kultusministerium sich
flr ein Zentrum ,Probleme der Bildung” aus: ,Dieses Zentrum, in dem nach
den Vorschlagen des Griindungsausschusses die Soziologie, die Psychologie,
die Padagogik und die Biologie vertreten sein sollen, wiirde sich vornehmlich
der Untersuchung von Fragen der ErschlieBung von Begabungsreserven und
der Zusammenhange von Schulorganisation und Bildungschancen widmen”
(Kultusministerium, 1966, S. 35). Betont wurde - und hier findet sich das Pla-
nungsparadigma der 1960er Jahre formuliert: ,Die Arbeiten dieses Zentrums
sind fiir die Vorhaben des Kultusministeriums auf dem Gebiet der Bildungs-
planung sehr wichtig. Die langfristige Bildungsplanung muf3 auf wissenschaft-
lich gesicherten Prognosen der Bildungsforschung aufbauen kdnnen, wobei

11 Hansgert Peisert hatte schon im September 1965 in einem Papier Uber die Zentren geschrie-
ben, dass es darum ginge, die wissenschaftliche Forschung zu beférdern. Peisert schlug vor,
ein Zentrum | Bildungsforschung einzurichten und als Abteilungen Psychologie/Padagogik,
Soziologie, Kulturpolitik, Okonomie des Bildungswesens, Statistik, Humangenetik, Program-
miertes Lernen” aufzunehmen, Universitatsarchiv Konstanz, Akz. 1773, Nr. 1.

12 Es gab in Hinblick auf die Unterscheidung von Soziologie und Sozialwissenschaften und deren
Breite nach 1945 zundchst keine kohdrente Begriffsnutzung, Link, 2022, S. 16.
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eine in der interdisziplindren Form wirkende Bildungsforschung besonders
glinstigen Bedingungen unterliegt” (Kultusministerium, 1966, S. 35).
Dahrendorf hatte schon vor der Griindung Kontakt mit dem Psychologen
Hans Aebli aufgenommen, den er fiir den ersten psychologischen Lehrstuhl
gewinnen konnte. Mit ihm gemeinsam erdrterte er schon 1965 die Moglich-
keiten einer interdisziplindren Forschung.!* Aebli schrieb 1967, dass die mo-
derne Gesellschaft interdisziplindre Kooperation nétig mache: ,Oder denken
wir an die Probleme der modernen Bildungsforschung. Sie sind zuerst von den
Soziologen aufgeworfen worden. Aber rasch zeigte sich das Bediirfnis nach
Ergdnzung der soziologischen Erkenntnisse durch psychologische Untersu-
chungen. Es stellten sich Fragen, die nur der politische Wissenschafter (sic,
S.R.) kompetent zu beantworten vermag, und auch ein Bediirfnis nach einer
padagogischen Deutung der Ergebnisse macht sich geltend” (Aebli, 1967,
S. 21). Insbesondere in der Bildungsforschung also zeigte sich, wie wichtig
interdisziplindre Arbeit war, wollte man ,gesellschaftlich’ relevante Fragestel-
lungen bearbeiten - dabei mussten sowohl Fachterminologien tiberwunden
wie Spezialisierungen gestarkt und padagogische Perspektiven berticksichtigt
werden.

Ebenfalls schon 1965 wandte sich Dahrendorf an Wolfgang Brezinka, der
als Kritiker der zeitgendssischen Padagogik eine erfahrungswissenschaftlich
arbeitende Erziehungswissenschaft forderte (Brezinka, 2020, S. 18; Brezinka,
1968, 1969).* Brezinka trat seinen Dienst im Januar 1967 auf einem Lehrstuhl
der Sozialwissenschaftlichen Fakultat an, nachdem ihm die Einrichtung eines
Fachbereiches Erziehungswissenschaft innerhalb jener zugesichert und im
November 1967 eingerichtet worden war. In dieser sollte eines der selbstan-
digen Spezialgebiete der Disziplin die ,Theorie der Schule und des Unterrichts
(abkiirzend meist als Schulpddagogik bezeichnet)” werden (Brezinka, 2020,
Anhang 1, S. 177-187); sie war zentraler Bestandteil der Erziehungswissen-
schaft.’* Brezinka holte 1968 Helmut Fend zunachst als wissenschaftlichen As-
sistenten an den Fachbereich Erziehungswissenschaft (Brezinka, 2020, S. 28).

13 Ein Brief von Aebli an Dahrendorf vom 6.9.1965, Universitatsarchiv Konstanz Akz. 1773 Nr. 1.
14 Brezinka berichtet dariiber, dass er falsch verstanden worden sei; ihm ging es um Kritik einer
,2Sammelsuriumspadagogik” und demgegeniiber um einen systematischen und differenzierten
Entwurf; er wollte zwischen einer ,Praktischen Padagogik’, einer ,Philosophischen Padagogik”
und der Erziehungswissenschaft als einer empirisch sozialwissenschaftlichen Disziplin unter-
schieden wissen und hielt padagogische Fragen nicht fiir iberflissig, sondern fiir theoreti-
sierbar; er kdmpfte - so seine eigene Wahrnehmung - fiir ein Fach Erziehungswissenschaft,
Brezinka, 2020, S. 36-37.

Brezinka geriet dann allerdings Uber die ,Grundordnung” der Universitdt mit dem Rektor,
Gerhard Hess, in Konflikt; auch mit Vertretern des Zentrums und des SFB stritt er iiber Weite
bzw. Enge der empirischen Forschung. Brezinka, der selbst nicht empirisch forschte, hatte es
abgelehnt im ,Zentrum fiir Bildungswissenschaft’, wie er es falschlich nennt, mitzuarbeiten;
Brezinka, 2020, S. 29-30; weitere Unterlagen zu Auseinandersetzungen mit Peisert, Konstan-
zer Universitatsarchiv Akz. 1773 Nr. 1.
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Von Beginn an stand an der Universitat Konstanz also die Bildungsforschung
fir deren empirische Ausrichtung und fiir eine Universitat, die sich zur politi-
schen Aufgabe bekannte, ,modernes’ (anwendungsbereites) Wissen fiir poli-
tische Steuerung zu produzieren (Hess, 1968, S. 9) und damit den langfristigen
Prozess einer ,Verwissenschaftlichung des Sozialen” (Raphael, 1996) weiter
voranzutreiben. Er fithrte zu einem Paradigmenwechsel in den Regierungs-
praktiken und zur ,dauerhafte[n] Prasenz humanwissenschaftlicher Experten,
ihrer Argumente und Forschungsergebnisse in Verwaltungen und Betrieben,
in Parteien und Parlamenten, bis hin zu den alltaglichen Sinnwelten sozia-
ler Gruppen, Klassen und Milieus” (Raphael, 1996, S. 166). Die Orientierung
an wissenschaftlichen Erkenntnissen und Prognosen wurde Maf3stab einer
modernen Verwaltung politischer Handlungsfelder und der ,rationale Sach-
zwang"” zur herrschenden Legitimationsfigur politischer Entscheidungen.

Die empirische Sozialforschung, die fiir ein erfahrungswissenschaftliches
Selbst- und ein nomologisches Wissenschaftsverstandnis mit der Préferenz
flr quantitative Methoden stand?, versprach - den ,Mythos der empirischen
Soziologie" (Kruse, 2006) reproduzierend - mit den von ihr erhobenen Daten
nicht nur eine gesicherte und unstrittige Wahrheit, sondern auch fiir die pré-
zise sozialtechnische Steuerung einer demokratischen Gesellschaft (Kruse,
2006, S. 152) zu sorgen und Klarheit flr politische Entscheidungen zu lie-
fern - die empirische Sozialforschung war ein ,politisches Projekt” (Kruse,
2006, S. 150). Wie ,die Politik” zu ihrem zentralen Adressaten wurde, l&sst sich
insbesondere in der sich sozialwissenschaftlich orientierenden Erziehungs-
wissenschaft erkennen und erst mit der Stagnation des Fortschritts und den
damit verbundenen Enttduschungen verblasste dieser Mythos gegen Ende
der 1970er Jahre; die Sozialforschung wurde nun explizit und neu strittig, wie
sich auch an den Auseinandersetzungen um die Begleitforschung zu Gesamt-
schulen beobachten lasst.

Ohne Kontroversen und Auseinandersetzungen an verschiedenen ,Frontli-
nien” verlief auch im Konstanzer ,Zentrum | Bildungsforschung” und dem hier
seit 1968 angesiedelten SFB 23" die Entwicklung nicht. Der SFB hatte sich auf

16 Im Gegensatz zum lange Zeit vertretenen Narrativ, dass es im Nationalsozialismus keine em-
pirische soziologische Forschung gab, ist inzwischen mehrfach herausgearbeitet worden, dass
der Transfer einer empirischen Sozialforschung aus den USA nach 1945 nicht der Beginn
einer nun erst moglichen empirisch-wissenschaftlichen Gesellschaftsanalyse war. Auch der
Nationalsozialismus hatte Expertenwissen nétig, dazu Klingemann, 2020, S. 179; Klingemann,
2009; jiingst Link, 2022. Die ,Soziologisierung” verschiedener Nachbardisziplinen der Soziolo-
gie vollzog sich in deren Anwendungsorientierung ebenfalls schon in den 1930er und 1940er
Jahren, Klingemann, 2020, S. 4-5.

Vgl. Protokoll der Mitgliederversammlung des SFB vom 21.8.1969, wo darauf hingewiesen
wird, dass der seit Juli 1968 offiziell besteht; im Dezember 1969 gibt es eine pauschale Geneh-
migung des Férderantrags an die DFG, Universitdtsarchiv Konstanz Akz. 1173 Nr. 9.
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einen inhaltlichen Schwerpunkt konzentriert - so von der DFG und den von ihr
eingesetzten Gutacher:innen gefordert - namlich ,Sozialisation in Bildungs-
institutionen”'® Damit hatten die Akteure den soziologischen Grundbegriff der
Institution als Form gesellschaftlicher Ordnungsbildung - in seiner zeitgemafd
an Parsons und Merton entwickelten strukturfunktionalistischen Fassung - fiir
Untersuchungen zur ,Herstellung” handlungsféhiger Individuen als sozialen
Prozess nutzbar machen wollen und so zur Konjunktur des Begriffes der So-
zialisation in der Erziehungswissenschaft beigetragen. Ein offener Punkt blieb
in den friihen 1970er Jahren, in welchem Verhaltnis Grundlagenforschung
und Anwendungsorientierung in der Bildungsforschung zueinander stiinden.
Dabei pochte einerseits Peisert darauf, dass jene Grundlagenforschung Sache
der Universitdten sei (s. FN 11), andererseits betonte Fend, dass es Aufgabe
der Bildungsforschung sei, das Bildungswesen zu gestalten, zu verdndern und
entsprechende Entwicklungen zu legitimieren. Auch Fend kritisierte allerdings,
dass die ,sogenannte theoretisch orientierte Forschung vergleichsweise finan-
ziell nur wenig gefordert” werde.* War es notwendig, das Bildungssystem er-
ziehungswissenschaftlich, im engeren Sinne bildungshistorisch zu reflektieren
- um es als System bzw. Institution zu verstehen - so war aber die Erziehungs-
wissenschaft, so nun Fend mit anderem Akzent als Brezinka, nicht in der Lage,
isoliert den modernen wissenschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden.
Nur in einem ,Disziplinengeflecht*?®, als interdisziplindre Forschung, sei eine
empirische Fundierung vorherrschender Annahmen zu garantieren.

3 Fends Schultheorie auf halbem Wege: Von der
Sozialisation in der Schulform zur Schule als Institution

Die Arbeiten Fends und seine schultheoretischen Positionen entwickelten sich
im Kontext der in der Reformuniversitat Konstanz geforderten und ermog-
lichten Interdisziplinaritat, wie im Folgenden dargestellt werden soll. Hier wa-
ren auch die finanziellen und personellen Mdglichkeiten vorhanden, umfang-
reiche empirische Forschungsprojekte durchzufiihren (Mattes & Reh, 2019).
Daraus entstand Fends erster Entwurf einer Schultheorie (Fend, 1980), die in
der Form, die sie dabei angenommen hat, auf diese Konstanzer Konstellation
zuriickverweist.

18 Vgl. Forderantrag des SFB an die DFG von 1972, wo iber die Kritik an zwei Schwerpunkten
und die Reaktion darauf berichtet wird, S. 5, Universitatsarchiv Konstanz Akz. 341 Nr. 51-51k.

19 So in den entsprechenden Referaten eines 1974 durchgefiihrten Symposiums des SFB, S. 19,
Universitatsarchiv Konstanz, Akte 469/37.

20 Fend 1974 in seinem Einleitungsreferat fiir das oben angefiihrte Symposium des SFB, S. 19,
Universitatsarchiv Konstanz, Akte 469/37.
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Fend® war ausgebildeter Volksschullehrer, hatte danach Erziehungswissen-
schaft und Psychologie in Innsbruck - hier von Brezinka beeinflusst - studiert,
wo er schlief3lich 1967 promoviert wurde. Zwischendurch hielt Fend sich am
Institut of Education der University of London und an der London School of
Economics and Political Science auf und wurde dort empirisch ,sozialisiert”
Er war seit 1969 am SFB 23 mit einem eigenen Projekt ,Sozialisationseffekte
unterschiedlicher Schulformen”? beteiligt und im September 1969 zum Spre-
cher des SFB gewahlt worden?, bevor er 1972 Professor wurde. Seine Stu-
dien zur Sozialisation in unterschiedlichen Schulformen machten Fend zum
bildungspolitisch gefragten Experten im Streit um das entscheidende Schul-
reformprojekt dieser Jahre, die Gesamtschule. Er wurde mit der Evaluation
der Gesamtschule durch verschiedene Lénderregierungen beauftragt, nutzte
diese geschickt flir die Weiterflihrung seiner wissenschaftlichen Arbeit (Fend,
1982a, b) und wurde als Leiter an das Landesinstitut fir Curriculumentwick-
lung und Lehrerfortbildung in Nordrhein-Westfalen abgeordnet, bevor er zu-
riick nach Konstanz ging®* und schliel3lich an die Universitat Zirich wechselte.
In verschiedenen Projekten hat Fend an unterschiedlichen Schulen Baden-
Wiirttembergs, aber auch anderswo, gro3e Mengen an Daten erhoben. Diese
unterzog Fend wiederholten Analysen und nutzte sie so fiir je neue Einblicke
in das Bildungssystem.?

In den 1970er Jahren hat Fend in Konstanz viele Manuskripte verfasst und
Blcher publiziert. Die Schultheorie geht auf diese Texte und empirische For-
schungsergebnisse zuriick (Fend, 1980, SVII). Es handelt sich bei den Vor-
arbeiten um Studien zur Sozialisationstheorie, die den Rahmen fiir die empi-
rische Forschung im SFB 23 bildeten. Ausgangspunkt waren die frithe Arbeit
an einer Theorie der ,Sozialisierung” - mit diesem Begriff schloss Fend an
Brezinka an (Fend, 1969, S. 10) - und eine zweite Studie zu ,Konformitat und
Selbstbestimmung” (Fend, 1971). In den folgenden Jahren erschienen weitere

21 Zur Biographie Fends: Tippelt, 2008; im Universitdtsarchiv Konstanz ist die Abschrift eines
Interviews von Juliane Kiimmell-Hartfelder mit Fend Uber seine Zeit in Konstanz einsehbar,
Universitatsarchiv Konstanz Best. 120, | 35; Interview von Monika Mattes, Mattes & Reh,
20109.

22 Vgl. die Beschreibung des Projektes im Forderantrag des SFB an die DFG von 1972, S. 25-27
und auf 27 Seiten im Anhang eine Darstellung der bisherigen Arbeit und der Planungen,
Universitatsarchiv Konstanz Akz. 341 Nr. 51b-51k.

23 Vgl. Protokoll der Mitgliederversammlung des SFB vom 24.9.1969, Universitatsarchiv Kon-
stanz Akz. 1173 Nr. 9.

24 Fend war von April 1978 bis Mai 1979 abgeordnet und konnte der Berufung zum Leiter des
Landesinstituts in Nordrhein-Westfalen nicht folgen, wie er Peisert mitteilte, Universitatsar-
chiv Konstanz Akz. 304/4.

25 Die Antrage des SFB an die DFG und die verschiedenen Tatigkeitsberichte ermdglichen es re-
lativ genau zu rekonstruieren, wo welche Daten fiir Voruntersuchungen und fiir die jeweiligen
Hauptuntersuchungen erhoben wurden.

56 doi.org/10.35468/6216-02



Sozialisation und Institution

Blcher - teilweise in Ko-Autorschaft mit Konstanzer Mitarbeiter:innen - zu
sozialisationstheoretischen Fragen (Fend, 1974; Fend et al,, 1974; Fend, 1976,
1979) und eine Studie zum ,Schulklima” (Fend, 1977). Alle diese Arbeiten zei-
gen, mit welchen grundlegenden Problemen sich Fend in diesem Zusammen-
hang befasste und wie er sie zu l6sen versuchte. Insbesondere beschéftigte
ihn das Verhaltnis von Theorie und empirischer Forschung, das Verhaltnis von
Normativitat und Wissenschaft und das von Erziehungswissenschaft, Praxis
und Bildungspolitik zueinander.

Die Vorarbeiten zur Schultheorie waren erziehungswissenschaftliche Arbeiten.
Systematische begriffliche Klarungen, wie sie Brezinka vorgenommen hatte,
erschienen Fend allerdings im Sinne theoretischer Vorarbeiten fiir ein anste-
hendes, empirisches Forschungsprogramm wenig hilfreich. Er referierte ver-
schiedene Theorieansatze und bestimmte vor diesem Hintergrund ,Sozialisie-
rung” als Teilprozess eines umfassenderen ,Enkulturationsprozesses’, in dem
Normen und Werte der Gesellschaft erlernt wiirden (Fend, 1969, S. 217). Die-
ser Prozess verlaufe in eine Richtung: Das Individuum werde durch ,soziokul-
turelle Bedingungen” - darunter versteht Fend hier normative Ordnungen und
soziale Kontrolle - beeinflusst. Die Konzeption eines solchen nur in eine Rich-
tung weisenden Beeinflussungszusammenhanges lag mit Blick auf empirische
Untersuchungen nahe. Eine Operationalisierung fiir empirische Forschung er-
forderte die Unterscheidung in unabhangige und abhangige Variablen, dabei
definierte Fend die soziokulturellen Bedingungen als unabhangige Variable,
die andere Seite, namlich das ,Werden der Personlichkeit” (Fend, 1969, S. 218),
als abhdngige. Es gelte, einen theoretischen Bezugsrahmen zu bestimmen, der
heuristisch zu nutzen sei. ,Theorie” wurde so auf einen Rahmen von verschie-
denen, zT. additiv nebeneinander stehenden Konzepten reduziert, den Fend
zudem flr revidierbar durch empirische Ergebnisse hielt.

1971 sprach Fend nur noch - wie tiblich in dieser Zeit - von Sozialisation, blieb
aber Brezinkas Interesse an der Erziehungswissenschaft verpflichtet. Er suchte
ein theoretisches Sozialisationsmodell zu finden, dass ,eine moglichst empi-
rienahe Diskussion erzieherischer Zielsetzungen und Handlungsstrategien”
erlaube (Fend, 1969, S. 9). In der Sichtung der psychologischen Forschung
schien ihm das Konzept der Entstehung interner Steuerungssysteme des Ver-
haltens, die ,Theorie der Internalisierung” (Fend, 1971, S. 22), ein interessanter
Ansatz zu sein. Es ergebe sich hier, insofern die Fahigkeit zur Selbstbestim-
mung die ,allgemeine erzieherische Leitidee” sei, ,zwanglos” ein ,Zusam-
menhang mit dem wieder aktuell gewordenen Erziehungsideal” der Miindig-
keit (Fend, 1971, S. 9). Vor diesem heuristisch-theoretischen Hintergrund sei
dann zu untersuchen, mit welchem erzieherischen Verhalten und mit welchen
Formen sozialer Kontrolle eine Internalisierung der gesellschaftlichen Norm
der Selbstandigkeit und Selbstregulation am besten geldnge - es ginge also
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um den Modus der Verhaltenssteuerung, der sowohl Anpassung erzeuge wie
aber auch einen ,Autonomiegewinn” bedeuten kénne - und durchaus unter-
schiedliche Ergebnisse erziele, wie insbesondere am Phdnomen der Leistungs-
motivation sichtbar werde. Die Beschrankung auf das Ziel, den Modus der Ver-
haltenssteuerung zu untersuchen, versprach so der Erziehungswissenschaft,
sich aus Debatten um die inhaltliche Dimension von Normen heraushalten zu
konnen - flr Fend schien damit eine Schwierigkeit gelost.

Fend fasste seine verschiedenen sozialisationstheoretischen Arbeiten schliel3-
lich in einer ,sozialwissenschaftlich orientierte[n] Theorie von Schulsystemen”
(Fend, 1980, S. 2), die er wenig spater eine ,erziehungswissenschaftliche Theo-
rie der Schule” (Fend, 1980, S. 10) nannte, zusammen und machte darin - wie
schon seit 1970 immer wieder in den verschiedenen Antrdgen und Berichten
im SFB 23% - zwei Konzepte zentral: das der Institution und das der Soziali-
sation. Schulen seien - kontrollierte und absichtlich veranstaltete - Institutio-
nen der Sozialisation. Sie erfiillten verschiedene gesellschaftliche Funktionen
- der Qualifizierung, der Selektion und der Legitimation (Fend, 1980, S. 13-
50). Das Verhaltnis der beiden Konzepte zueinander erwies sich allerdings
als schwierig. Fend verstand Institutionenbildung als einen historischen Pro-
zess der Normierung, im Sinne der Schaffung gesetzlicher Grundlagen fir die
Losung gesellschaftlicher Problemstellungen, im Falle der Schule derjenigen,
Gesellschaft Gber die Schaffung in ihr ,funktionierender’, handlungsfahiger
Individuen zu reproduzieren (Fend, 1980, S. 3). Sozialisation verstand Fend als
einen Prozess, in dem gleichzeitig gesellschaftliche Verhaltnisse reproduziert
und die Handlungsfahigkeit des Individuums herausgebildet wiirden (Fend,
1980, S. 6). Beides geschehe gleichzeitig; es handle sich um zwei Seiten einer
Medaille; analytisch sei aber die Perspektive auf das Individuum von der auf
die Gesellschaft zu trennen. Fend stellte erstere in seiner Forschung in den
Mittelpunkt.

Die deklarierte Existenz einer Wechselbeziehung zwischen Strukturen auf
der Seite der Gesellschaft und der Seite des Subjekts wurde allerdings in der
Theoretisierung nicht zu Ende gedacht. Daflir schienen die geeigneten theo-
retischen Mittel zu fehlen. Trotz breiter Rezeption der in den 1970er Jahren
virulenten gesellschaftstheoretischen und sozialwissenschaftlichen Ansatze
dokumentiert Fends umfangreiches Leseprogramm doch auch Liicken und
Schlagseiten. Er nahm die angloamerikanische, ethnologische, entwicklungs-
psychologische, organisationstheoretische und erziehungssoziologische,

26 Neben dem schon erwahnten Férderantrag des SFB von 1972 ist das von Fend im Januar 1972
fertig gestellte Manuskript ,Theoretisches Rahmenmodell fiir einen Forschungsschwerpunkt
JInstitutionelle Sozialisationsforschung’ im Rahmen des Sonderforschungsbereichs Bildungs-
forschung’, Universitatsarchiv Konstanz Akz. 341 Nr. 51-51k, oder verschiedene Tatigkeits-
berichte des Zentrum | Bildungsforschung SFB 23, z.B. lber das Jahr 1974 und iber das Jahr
1976 zu nennen, Universitatsarchiv Konstanz Akz. 506/11.
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aber auch sozialtheoretische und erziehungswissenschaftliche Literatur aus
Deutschland zur Kenntnis. Der symbolische Interaktionismus spielte dabei
aber ebenso wenig eine grof3e Rolle - Fend hielt Mead fiir spekulativ (Fend,
1969, S. 30) - wie die zentralen theoretischen Arbeiten Bourdieus, die iber-
setzt allerdings auch erst seit den 1980er Jahren erschienen. Wohl wurde die
in Frankreich schon 1964 veroffentlichte Studie ,Les Héritiers - Les étudiants
et la culture” von Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron zur Kenntnis ge-
nommen? und Fend gebrauchte in der ,Theorie der Schule” am Rande auch
den Begriff des Habitus (Fend, 1980, S. 7, 10); er sah aber nicht, dass gera-
de das Konzept des Habitus zur Losung, die Vermittlung von objektiven und
subjektiven Strukturen zu denken, hatte genutzt werden kdnnen. Maglichkei-
ten einer empirischen Untersuchung von immer wechselseitigen und daher
fast notwendig ambivalenten Interaktionen und entsprechenden Strukturen
innerhalb von Institutionen erdffneten sich so nicht und es blieb bei einem
methodologischen Individualismus. Und auch wenn Fend selbst den Insti-
tutionenbegriff des Strukturfunktionalismus als unhistorisch charakterisierte
und in einem kurzen Kapitel darauf verwies, dass Machtfragen ebenso wenig
zu vernachl3ssigen seien wie subjektive Unangepasstheiten und Widerstande,
blieben seine Schultheorie und seine Konzeption von Institution hier auf hal-
ber Strecke stehen (Fend, 1980, S. 50-54).

Wahrend Fend 1980 allerdings Institution und Sozialisation ,als nicht natur-
gegebene Phanomene, als menschliche Schopfungen” (Fend 1980, S. VII) und
historische Phanomene (Fend, 1980, S. VIII) fiir besser oder schlechter zu ma-
chen hielt (Fend, 1980, S. VII/VIII) und eine Verantwortung fur die ,Gestaltung
humaner Verhaltnisse im Bildungswesen” (Fend 1980, S. VIII) auch in der Bil-
dungsforschung sah, entfernte er sich in den folgenden Jahren von diesem,
noch einem reformerischen Optimismus zuzurechnenden Standpunkt. Lei-
denserfahrungen von Schiiler:innen (Fend 1980, S. VII) und psychische Kos-
ten in Leistungsbiographien®® zu untersuchen und zu reduzieren, war Fends
Motiv. 1998 publizierte Fend, im Trend der Zeit liegend (Fend, 1998, S. 13), ein
Buch tiber ,Qualitat im Bildungswesen” und schrieb damit schon - bevor er
2006 eine ,Neue Theorie der Schule” veroffentlichte (Fend, 2006) - an dem
mit der empirischen Schulforschung und der Schultheorie aufgeworfenen
Problem des Verhaltnisses von Theorie, empirischer Forschung und Normati-
vitdt in der Erziehungswissenschaft weiter. Nun wurde die Frage der Qualitat

27 In dem in Fn. 26 erwahnten Manuskript von Januar 1972 ist die 1971 in Deutsch, unter dem
Titel ,Die lllusion der Chancengleichheit’, erschienene Arbeit von Bourdieu/Passeron schon
erwahnt, sie ist allerdings im Theoriedesign nicht berticksichtigt, Universitatsarchiv Konstanz
Akz. 341 Nr. 51-51k.

28 Vgl. Forderantrag des SFB von 1972 fiir die Jahre 1974-1976, S. 25, Universitatsarchiv Konstanz
Akz. 314 Nr. 51-51k.
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als eine insinuiert, in der es um die ,Leistungsféhigkeit des Bildungssystems”
gehe, darum, ob dieses starker oder schwacher sei, ob Vertrauen in es bestehe
oder nicht (Fend, 1998, S. 13). Die Frage danach, was padagogisch eine gute
Schule sei, verschob sich zur Frage, wo sich die Qualitat entscheide, namlich
im Zusammenwirken unterschiedlicher Ebenen des Bildungssystems (Fend,
1998, S. 14), die es auf deskriptiver Ebene zu erfassen gelte (Fend, 1998, S. 15).
Man konne mit der Frage nach einer ,Prozessqualitat’, also nach dem zu be-
schreibenden Ablaufen, dem Funktionieren von Prozessen in padagogischen
Institutionen die Frage nach padagogischer Qualitat ersetzen. Der Mechanis-
mus bzw. das Funktionieren einer gesamten Institution, in einem gegebenen
Rahmen, fihrten - so betrachtet - seine bzw. ihre Norm als Funktionieren
in sich selbst schon mit. Als 2006 Fends ,Neue Theorie der Schule” erschien,
war ihre Aufnahme verhalten. |hr ,unbekiimmerter Theoriekonservatismus”,
die ,Harmonisierung” der Unversohnlichkeiten zwischen Akteur und Struktur,
eine unterstellte prastabilierte Harmonie (Harant, 2013, S. 315, Fn. 5) und die
Missachtung der Ambivalenz von institutionellen Interaktionen ebenso wie
von Machtfragen (Tenorth, 2006, S. 436) zeigten, wie Probleme und Grenzen
der alten Schultheorie sich verstarkt hatten. War in der ersten Schultheorie
noch die Mdglichkeit von im Gegebenen nicht aufhebbaren Widerspriichen
zwischen gesellschaftlichen Funktionen und individuellen Bediirfnissen denk-
bar, wurden diese, so Harant (2013), in der neuen Theorie der Schule zu Ent-
wicklungschancen fiir das Individuum umgedeutet.

4 Fazit und Ausblick

Fends ,Theorie der Schule” spiegelt den sozialwissenschaftlichen Geist ihrer
Zeit; sie suchte die Schule als eine gesellschaftliche Institution zu verstehen
und erwies gerade dabei ihre (theoretische) Begrenztheit, indem sie die Schule
strukturfunktionalistisch verstand und aus dem Paradigma der Sozialisations-
theorie kommend empirisch vor allem mit psychologischen Konzepten unter-
suchte und einem methodologischen Individualismus folgte. Gegenwartig - so
zeigt es der Blick auf die jiingste, hier dokumentierte Tagung zu Fragen von
Schultheorie - wird in der Diskussion um Schultheorien in starkem MafSe Be-
zug auf andere Theorien genommen, auf eine Theorie-Familie und Denkstile,
die man grofsflachig und grob als relational, als antidualistisch oder als anti-
dichotomisch verstehen kann. Stark gemacht werden kulturwissenschaftliche
Sichtweisen und eine jiingere Sozialtheorie; rekurriert wird auf Subjektivie-
rungstheorie, auf Praxis- und auf Wissenstheorie.? Gefragt scheinen Theorien,
in denen und mit denen allen Akteuren - oder Aktanten - in einem Feld agency

29 Zu dieser Theorie-Familie und deren Rezeption in der Erziehungswissenschaft: Kuhlmann et
al, 2023.
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zugesprochen werden kann, vor allem solchen, die in der - noch - geltenden
institutionellen Hierarchie der Schule niedriger gestellte oder sich am Rande
befindende Akteure bzw. Aktanten sind. Vermieden werden soll damit mog-
licherweise das, was man eine Reifikation gefestigter, institutionalisierter und
einseitig machtgeladener Verhaltnisse nennen konnte. Erkauft wird dieses
unter Umstanden mit einer Distanz zur Beobachtung padagogischer als asym-
metrischer Verhéltnissen in Institutionen und moglicherweise auch mit dem
Verzicht auf Beobachtung von Institutionen berhaupt, die als solche ja schon
im Verdacht der Disziplinierung und der Unterdriickung des Einzelnen stehen.
Gleichzeitig spielen Beziige auf Theorien, die wie in den 1970er und 1980er
Jahren - der Hochzeit von Schultheorien in der Bundesrepublik Deutschland -
dem Marxismus oder der Kritischen Theorie zuzurechnen sind und mit umfas-
sendem gesellschaftstheoretischem Anspruch formuliert wurden, heute keine
Rolle mehr. Theoretische Rickgriffe auf neue Konzepte von Institution bzw.
Institutionalisierung sind nur vereinzelt anzutreffen. Referenzen auf jliingste
politiktheoretische Debatten tber Institutionen, die Problematik der Institutio-
nenkritik (Herrmann & Flatscher, 2020) einerseits und die Erweiterung institu-
tionstheoretischer Uberlegungen (Rosanvallon, 2025) finden sich eher selten.
Unter der Hand scheinen damit Fragen nach gegenwaértigen politischen Kon-
texten und widerspriichlichen politischen und padagogischen Erwartungen
an die Institution Schule, Fragen eines sinkenden Vertrauens in Institutionen,
einer Institutionenskepsis (Reh, Welter & Allert, 2025), Fragen von Legitimit-
ats- und Autoritatsverlusten, die sich vor dem Hintergrund eines gesteigerten
Individualismus vollziehen, eskamotiert oder mindestens ausgeblendet. So
ware es sinnvoll, den Blick auf die Institution Schule, den Fend geworfen hat,
als Anregung zu betrachten und seine Fragen nach epistemologisch-metho-
dologischen und gesellschaftstheoretischen Kontexten wieder aufzunehmen.
Dass sie von Fend gar nicht oder mindestens nicht befriedigend beantwor-
tet wurden, dass etwa der methodologische Individualismus der Psychologie
zu einer Begrenzung gefiihrt hat und im Laufe der Jahre Fend selbst seinen
Blick verengt hat, sollte gerade nicht von der Frage nach der Institution und
Institutionalisierung ablenken. Schultheoretische Ansétze, die dieses - auf
sehr unterschiedliche Weisen bei teilweise gleichen theoretischen Referenzen
(Hegel, Arendt, Ranciére) tun - bieten etwa Andreas Gelhard (2020) und Jan
Masschelein und Simons (2013). Wichtig ist dabei der Gedanke, dass Schule
auch anders als funktionalistisch gedacht werden konne, dass sie nicht ,pré-
paration’, sondern ,séparation” sei, Auszeit und der Ort eines ,gleichzeitigen
Zusammenlebens” (Gelhard, 2020), die aber auf Institutionalisierung, d.h.
Konstruktion einer Form von Offentlichkeit und eines irgendwie Gemein-
schaftlichen als Unterstiitzung und Ressource angewiesen bliebe. Vielleicht
konnte die Schule so konzipiert werden nicht als Sphare zwischen den ande-
ren, sondern als andere Sphare.
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Christian Herfter

Fragmente einer Praxis didaktischer
Unterrichtsforschung: Uberlagerungen
theoretischer und empirischer Beziige auf
schulischen Unterricht

Abstract

Der Beitrag untersucht, wie Allgemeine Didaktik in ausgewdhlten Ansat-
zen empirischer Unterrichtsforschung jeweils eingebunden wird. Ausgehend
von einer theoriegeleiteten, analytisch differenzierenden Perspektive wer-
den drei exemplarische Forschungszugange - eine empirisch fundierte Di-
daktik, die postheroische Didaktik und die didaktische Unterrichtsforschung
- systematisch analysiert. Grundlage ist ein dreiteiliger Analyserahmen, der
Theoriebeziige, den Umgang mit Empirie sowie die forschungspraktische
Positionierung in den Blick nimmt. Die vergleichende Auswertung zeigt,
dass Allgemeine Didaktik in den analysierten Praxen sowohl zur Anleitung
empirischer Forschung als auch als Kommunikationsstrategie herangezogen
wird - jedoch in unterschiedlicher Auspragung und Funktion.

Keywords: Allgemeine Didaktik; Unterrichtsforschung; Empirische Bil-
dungsforschung; Wissensordnung; Theorie-Praxis-Verhéltnis

1 Kein Ort fiir Didaktik? Zur Empirisierung der
Unterrichtsforschung

In Reaktion auf das uniibersichtliche Feld rund um den Unterrichtsbegriff
wurden verschiedene Systematisierungsversuche unternommen (Meseth et
al, 2011; Liders, 2014; Geier & Pollmanns, 2016). Die Allgemeine Didaktik als
wissenschaftliche Theorie des Unterrichts bleibt in diesen Diskursen jedoch
haufig aufSen vor - obwohl sie sich sowohl entsprechend ihrer Wortherkunft
als auch ihrer disziplindren Tradition nach mit der Tatigkeit des Lehrens be-
fasst (Porsch, 2021, S. 25). lhre Auslassung lasst sich vor allem mit der Wahr-
nehmung erkldren, sie sei gegenliber empirischer Forschung ,empiriefern”
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(Rothland, 2013; Trautmann, 2016) und in ihren theoretischen Ansétzen sta-
gnierend (Rucker, 2017, S. 618-619). Gerade diese Zuschreibungen tragen
dazu bei, dass die Allgemeine Didaktik - obwohl sie als ,dritte Grof3e” der
deutschsprachigen Unterrichtsforschung gilt (Rothland, 2024, S. 7) - in aktu-
ellen Systematisierungen kaum berticksichtigt wird. DemgegenUber gewin-
nen insbesondere empirisch fundierte Theorien des Unterrichts an Bedeutung
(Breidenstein, 2010; Kalthoff, 2014; Proske & Rabenstein, 2018).

Parallel zu diesen Entwicklungen - und zugleich als Reaktion auf den viel-
fach diagnostizierten Bedeutungsverlust der Allgemeinen Didaktik - wurde
wiederholt versucht, didaktische Theorien als Theorien des Unterrichts zu
profilieren und zu systematisieren (Scholl, 2018; Wittenbruch, 2011). Dabei
werden insbesondere deutliche Differenzen zu einer empirischen Unterrichts-
forschung herausgestellt, die sich normativen Fragestellungen auf der objekt-
theoretischen Ebene entzieht und stattdessen auf wertfreie Beobachtung und
Beschreibung von Unterricht zielt. Niitzlichkeits- und Normfragen - zentrale
Elemente des Selbstverstandnisses der Allgemeinen Didaktik (Reusser, 2018,
S.322)! - werden in den Systematisierungen, aber vor allem in deren Rezep-
tion, vorrangig als Problem fiir erziehungswissenschaftliche Forschung diskutiert
(Fuchs et al.,, 2013; kritisch: Balzer & Bellmann, 2019).

Diese eher ablehnende Haltung gegeniiber normativen Setzungen verweist
auf ein wissenschaftliches Paradigma, das gegenwartig den erziehungswis-
senschaftlichen Diskurs pragt: Forschung wird darin vor allem als sozialwis-
senschaftlich pluralisierte (Terhart, 2013, S. 34), methodisierte und evidenz-
orientierte (Thompson & Wrana, 2019, S.171), kurz: als unhintergehbar
empirisch fundierte Erkenntnisproduktion verstanden (Fischer et al., 2021,
S.12). Im Zuge dieser ,Empirisierung der Erziehungswissenschaft [ist] gewis-
sermal3en eine Restkategorie wissenschaftlicher Wissensproduktion entstan-
den [...], die entweder ex negativo (als ,nicht-empirisch’) bestimmt oder gleich
komplett aus dem dominanten Paradigma von ,Forschung’ ausgeschlossen
wurde” (Bellmann & Ricken, 2020, S. 785).

Dass es sich bei dieser Betrachtungsweise um ein ,ibergro8es Zugestandnis
an das Wissenschaftsverstandnis des Kritischen Rationalismus” (Hiinig et al,,
2019, S. 283) handelt, wird in den Rezeptionen haufig iibersehen. Gleichwohl
stabilisiert sich in erziehungswissenschaftlichen Diskursen das Narrativ, dass
die Allgemeine Didaktik wenig zur Erforschung des Unterrichts beitragen

1 Die Allgemeine Didaktik positioniert sich ihrem Selbstverstandnis nach auf Seiten der Norma-
tivitat, der Pragmatik und des Engagements - und steht damit im Kontrast zu einem wissen-
schaftlichen Neutralitatsideal, das Balzer und Bellmann (2019) entlang dreier Dichotomien be-
schreiben: Deskriptivitat vs. Normativitat, Theorie vs. Pragmatik und Distanz vs. Engagement.
Ihr wird daher mitunter vorgeworfen, dass sie nur das sehen kénne, was aus ihrer Perspektive
padagogisch sein soll (Herfter et al,, 2019).
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kann. Meines Erachtens liegt dies vor allem daran, dass Forschungspraxen,
in denen didaktische Theorien, Modelle und Begriffe mit sozialtheoretischen
Perspektiven verschrankt werden, ihre ,methodologische Gegenstandsange-
messenheit” (Hiinig et al,, 2019, S. 280) und objekttheoretischen ,Valenzen”
(Herfter et al,, 2019) bislang nur selten dokumentiert und theoretisch reflek-
tiert werden (Beier, 2019). So konstatiert etwa Rothland (2024, S. 8-9), dass es
allenfalls zu Vergleichen, Absichtserkldrungen und unverbindlichen Querver-
weisen zwischen Allgemeiner Didaktik, qualitativer und quantitativer Unter-
richtsforschung kommt - und dies zumeist von der Warte der (quantitativen)
Unterrichtsqualitatsforschung auf die Allgemeine Didaktik, etwa wenn es um
Begriindungen von Inhaltsentscheidungen und Bildungszielen geht.

Vor diesem Hintergrund unternimmt der vorliegende Text den Versuch, ex-
emplarisch ausgewahlte Ansétze einer Verkniipfung von Allgemeiner Didak-
tik und empirischer Unterrichtsforschung kritisch zu analysieren. Im Zentrum
stehen dabei in Textform verdichtete Ausschnitte wissenschaftlicher Praxis, die
ich als Fragmente bezeichne. Ziel ist es nicht, eine umfassende Bilanz didak-
tischer Unterrichtsforschung zu ziehen oder diese Ansétze zu delegitimieren,
sondern eine wertschatzende Perspektive auf die Vielfalt moglicher Verhalt-
nisbestimmungen zwischen Didaktik und empirischer Unterrichtsforschung
zu entwickeln.

Die Analyse liest die ausgewahlten Ansdtze als Denk- und Reflexionsrau-
me, in denen didaktische Begriffe im Dialog mit dem noch unverstandenen
Gegenstand ,Unterricht” weiterentwickelt werden (Fischer et al,, 2021, S. 15;
Thompson et al,, 2014, S. 16-17). Dabei geraten sowohl die Reduktionen em-
pirischer Komplexitat als auch die daraus entstehenden neuen Formen theo-
retischer Komplexitét in den Blick. Sichtbar zu machen sind jene Wissensord-
nungen, Regeln und Standards, die bestimmen, was innerhalb der Ansatze als
sag- und denkbar gilt (Popkewitz, 2014, S. 27).

Um diese Wissensordnungen systematisch zu rekonstruieren, wird im fol-
genden Kapitel ein analytischer Zugriff entfaltet, mit dem eine Betrachtung
der Forschungspraxis aus drei theoretisch begriindeten Perspektiven moglich
wird. Diese Perspektiven strukturieren die anschlieBende Analyse von drei
exemplarisch ausgewahlten Forschungsansatzen, deren Darstellung jeweils
nach dem erarbeiteten Schema erfolgt. Das abschlieBende Kapitel fasst die
Ergebnisse vergleichend zusammen und diskutiert die unterschiedlichen Posi-
tionierungen der Allgemeinen Didaktik in den analysierten Praxen.
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2 Denk- und Reflexionsrdaume erkunden:
Methodische Uberlegungen

Analysiert werden Fragmente einer Praxis didaktischer Unterrichtsforschung,
in denen sich didaktisch-theoretische und empirische Beziige auf Unterricht
iberlagern und so neue Perspektiven auf Forschung und Praxis erdffnen
(Reckwitz, 2021, S. 148-150). Ziel ist es, die jeweiligen Bereicherungen und Be-
grenzungen dieser Ansatze systematisch zu reflektieren. Eine solche ,theoreti-
sierende Empirie” orientiert sich an diskurstheoretischen Denkfiguren (Wrana,
2015), die es erméglichen, die in den Ansatzen wirksamen Wissensordnungen,
Regeln und Standards analytisch zu erschlieBen. Darauf aufbauend entsteht
ein Bezugssystem, das Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Setzungen der
Ansatze vergleichend herausarbeitet.

Im Folgenden werden drei Ansatze in den Blick genommen:?

1. eine empirisch fundierte Didaktik, wie sie prominent von Kurt Reusser
(2009, 2018), aber auch von Sigrid Blomeke und Christiane Mdller (2009)
vertreten wird,

2. die postheroische Didaktik, die Daniel Goldmann in mehreren Beitrdgen
seit 2020 entfaltet hat (Goldmann, 2020, 2023, 2024, im Erscheinen), und

3. der von Astrid Baltruschat (2016, 2018) entwickelte Entwurf einer didakti-
schen Unterrichtsforschung.

Die Auswabhl folgt einem exemplarischen Zugang im Sinne einer vertiefenden
Analyse weniger Félle, die aufgrund ihrer grundsatzlichen Herangehenswei-
sen an das Verhaltnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer Unterrichts-
forschung aufschlussreich erscheinen. Ziel ist es dabei nicht, das Feld vollstan-
dig abzubilden, sondern anhand markanter Kontrastierungen systematisch
Uber Gemeinsamkeiten, Differenzen und Leerstellen nachzudenken.

Allen drei Ansatzen ist gemeinsam, dass sie explizite und ausfiihrliche Bezlige
zur Allgemeinen Didaktik herstellen und diese mit einem empirischen Zugriff
auf real stattfindenden Unterricht verschranken. Die Auswahl ist so getroffen,

2 Uber die hier untersuchten Ansatze hinaus lassen sich weitere Forschungszuginge iden-
tifizieren, die gewinnbringend in die Auseinandersetzung mit dem Verhaltnis von allge-
meindidaktischer Theoriebildung und empirischer Unterrichtsforschung einbezogen wer-
den kénnen. Dazu zéhlen insbesondere die Uberlegungen aus dem Projekt Unterricht als
widerspriichliche Einheit von Erziehung, Bildung und Didaktik unter der Leitung von Andreas
Gruschka (fiir einen ersten Zugang insbesondere Twardella, 2008; aber auch Gruschka, 2005,
2009, 2013). Ebenfalls relevant sind die Arbeiten zur normativen Valenz allgemeindidaktischer
Theorien fiir die Bildungsforschung an der Universitat Leipzig, an denen ich selbst mitgewirkt
habe (Hallitzky et al., 2018; Spendrin et al,, 2018; Herfter et al., 2019). Schlief3lich wére auch
auf friihere empirische Beitrage wie etwa die Arbeiten von Wolfgang Klafki und anderen im
Rahmen des Marburger Grundschulprojekts hinzuweisen (Klafki et al., 1982).

70 doi.org/10.35468/6216-03



Fragmente einer Praxis didaktischer Unterrichtsforschung

dass sie einen Kontrast hinsichtlich des grundlegenden forschungsmethodi-
schen Zugangs abbildet - quantitative Unterrichtsqualitatsforschung als auch
qualitativ (rekonstruktive) Unterrichtsforschung - und damit exemplarisch
unterschiedliche Positionen innerhalb des breiten Spektrums deutschsprachi-
ger Unterrichtsforschung beriicksichtigt (Rothland, 2024, S. 7-11). Zugleich
unterscheiden sich die Ansatze im Hinblick auf die Rolle, die der Allgemei-
nen Didaktik innerhalb der Forschung jeweils zugeschrieben wird: Sie kann
einerseits zur Festlegung gegenstands- bzw. objekttheoretischer Setzungen
herangezogen werden und damit empirische Forschung anleiten (vgl. Kap.
6.2) oder andererseits als Kommunikationsstrategie fungieren, um wissen-
schaftliches Erklarungswissen in die unterrichtliche Praxis zu vermitteln (vgl.
Kap. 6.3).

Mit dem Ziel, insbesondere die Rolle der Allgemeinen Didaktik als Theo-
rie(baustein) in und fiir empirische Unterrichtsanalyse in den Blick zu neh-
men, erfolgt die Analyse in drei Schritten:

1. Theorie und Didaktik: Verortungen, Beziige, Funktionen. Zunachst wird ana-
lysiert, welches grundlegende Theorieverstandnis den verschiedenen An-
satzen zugrunde liegt und wie deren Bezug zum Empirischen konzipiert
ist. Dabei wird untersucht, welche theoretischen Setzungen vorgenom-
men werden und in welcher Weise Allgemeine Didaktik in die jeweilige
theoretische Konstruktion eingebunden wird.

2. Empirie und Gegenstandsbezug: Wie Unterricht sichtbar wird. Zugleich ist zu
analysieren, wie die empirischen Daten als ,Gegenlber” der Theorie ent-
worfen werden und wie das Verhéltnis von Theorie und Empirie metho-
disch und analytisch vermittelt wird.

3. Forschung als Relation: Zwischen Erkenntnisinteresse und Positionierung. Dar-
ber hinaus richtet sich der Blick auf die Positionierung der Ansatze zum
Anspruch wissenschaftlicher Neutralitat. Diese beriihrt stets auch Ntzlich-
keits- und Normaspekte, die jedoch nicht nur als Probleme einzelner An-
satze, sondern in ihren ermoglichenden wie begrenzenden Wirkungen fiir
Forschung und padagogisches Feld zu beschreiben sind. Forschung pro-
duziert dabei nicht nur Erkenntnisse lber padagogische Praxis, sondern
bringt zugleich ,anerkennbare und nicht anerkennbare Subjektpositionen
padagogischen Handelns” hervor (Thompson & Wrana, 2019, S. 179).
Entsprechend ist herauszuarbeiten, was durch die jeweiligen Ansdtze am
padagogischen Handeln sichtbar wird - und was dieses ,Beobachtungs-
verhaltnis fir die Beobachteten und fiir das beobachtete Feld” bedeutet
(Thompson & Wrana, 2019, S. 178).
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3 Empirisch fundierte Didaktik (Reusser, Blomeke, Miiller)

3.1 Theorie und Didaktik: Verortungen, Beziige, Funktionen

Wesentlich flir eine von Kurt Reusser (2009) als ,empirisch fundiert” bezeich-
nete Didaktik ist das Zusammenspiel von Allgemeiner Didaktik und péddago-
gisch-psychologischer Lehr-Lernforschung (Reusser, 2018, S. 324). Ausgangs-
punkt bildet ein ,kognitiv-konstruktivistisches Lern- und Subjektverstandnis”
(Reusser, 2009, S. 223) auf der Basis von Piaget: Wissen und Lernen werden
als Prozesse, nicht priméar als Produkte verstanden (Reusser, 2018, S. 318).
Entsprechend wird Unterricht, in Anlehnung an Aeblis Psychologische Didak-
tik (1983), ,systematisch aus der Perspektive der bei den Schilerinnen und
Schiilern auszulésenden Lernprozesse” (Reusser, 2009, S. 227, Hervorhebung
im Original) betrachtet.

Die empirische Lehr-Lernforschung zielt darauf, ,optimale Bedingungen und
Prozessqualitatsmerkmale” in Abhdngigkeit von Lehrer- und Schilermerk-
malen zu identifizieren (Reusser, 2009, S. 227). Die Allgemeine Didaktik fun-
giert dabei als ,normativ verankerte[r] [...] Referenzrahme[n]" (Reusser, 2009,
S. 223), der mit ,kategorialen Analysen, Fragerastern und Leitideen” (Reusser,
2009, S. 223) die Auswahl und Operationalisierung unterrichtlicher Merkmale
anleitet (Reusser, 2018, S. 315-316). Lernwirkungen und die ,von Lehrperso-
nen realisierte Unterrichtsqualitat” (Reusser, 2009, S. 229) werden als Varia-
blen in Wirkungszusammenhangen modelliert.

Das Angebots-Nutzungs-Modell biindelt diese Wirkungszusammenhénge
und tragt so zur Systematisierung der komplexen Unterrichtsprozesse bei. Un-
terricht wird im Modell ,als Angebot von Lerngelegenheiten [...] verstanden,
das von den Lernenden in mehr oder weniger qualitatsvoller Weise verarbei-
tet und genutzt wird" (Reusser, 2009, S. 229).

Auf Grundlage dieser theoretischen Rahmung lassen sich ,spezifisch[e], klar
umgrenzt[e] Verhaltensweisen” (Blomeke & Mdiller, 2009, S. 246) beschrei-
ben, anhand derer eine feingliedrige Kodierung und Charakterisierung des
Unterrichts moglich wird. Diese Unterrichtsbeobachtungen werden anschlie-
Bend in Beziehung gesetzt zu den Leistungen der Schiiler:innen, die durch
standardisierte Tests vor und nach dem Unterricht erfasst werden - mit dem
Ziel, Effekte des beobachteten Unterrichts auf die erzielten Lernergebnisse
messbar zu machen (Blomeke & Miiller, 2009, S. 240).

Uber ihre Funktion als Referenzrahmen hinaus erhilt die Allgemeine Didak-
tik eine kommunikative Aufgabe: Sie soll Rezeptionshindernisse verringern,
die der Ubertragung wissenschaftlichen Wissens in die Praxis im Wege ste-
hen. So hilft sie, den ,Steinbruch von kumulativem, eher fragmentarisch ge-
ordnetem wissenschaftlichen Erklarungswissen” (Reusser, 2009, S. 222) zu
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einer ,Reflexions- und Handlungstheorie flir Lehrende und Lernende” (Reus-
ser, 2009, S.222) zu verdichten - und damit fiir professionelles Handeln im
Unterricht anschlussfahig zu machen.

3.2 Empirie und Gegenstandsbezug: Wie Unterricht sichtbar wird

Wie empirische Lehr-Lernforschung Unterricht als Gegenstand sichtbar
macht, lasst sich exemplarisch an einem langeren Zitat aus der Studie von
Sigrid Blomeke und Christiane Mdller (2009) zeigen. Zunachst ein Beispiel zur
Aufgabenqualitdt, wie es im Text auf S. 248 beschrieben wird:

Aufgaben haben die Funktion, Lernprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern anzusto-
Ben. Als Indikatoren fiir die Aufgabenqualitat wird kodiert, in welchem Umfang Auf-
gaben eingesetzt werden, die einen hohen Grad an kognitiver Anregung aufweisen
und die binnendifferenziert gestaltet sind. Von den beobachteten 25 Lehrpersonen
werden im Mittel fast in der Hélfte der Zeit Aufgaben mit hohem kognitiven Anre-
gungsgrad eingesetzt (M = 0.49). Die gro3e Spannweite deutet allerdings erneut an,
dass sich auch Unterrichtsstunden finden lassen, in denen ausschlielich Aufgaben
auf Routineniveau eingesetzt werden. Aufgabendifferenzierung findet im Mittel nur
selten statt (M = 0.11).

Spater wird dieser Befund mit anderen Variablen in Beziehung gesetzt: ,In Be-
zug auf die Aufgabenqualitdt hangen der kognitive Anspruch und eine differen-
zierte Anlage der Aufgaben erwartungsgemal3 positiv zusammen
0.28, ns)" (Blomeke & Miiller, 2009, S. 250).

Deutlich wird hier, wie die Lehr-Lernforschung aus der Vielfalt und Vielschich-
tigkeit des Unterrichtsgeschehens spezifische Merkmale isoliert, um sie mess-
bar zu machen und in hypothesengeleitete Zusammenhénge zu bringen (Brei-
denstein, 2009, S. 202). Didaktisch relevante Aspekte - wie hier die Qualitat
und Differenzierung von Aufgaben (Coriand, 2017, S. 104-142) - werden auf
beobachtbare und quantifizierbare Indikatoren zuriickgefthrt, die in einem
zweiten Schritt mit Lernergebnissen oder anderen Kontextvariablen korreliert
werden. Ob diese - aus theoretischer Perspektive plausiblen - Merkmale auch
empirisch relevant sind, muss sich dabei in langsschnittlichen Untersuchun-
gen zeigen, in denen der Einfluss spezifischer Unterrichtsgestaltungen auf den
Kompetenzzuwachs der Schiler:innen iberprift wird (Klieme & Rakoczy,
2008, S. 224). Erst iber solche Evidenzen legitimieren sich anschlieBend didak-
tische Empfehlungen.

(rA_komp,/-\_d/'ff =

3.3 Forschung als Relation: Zwischen Erkenntnisinteresse und
Positionierung

Die empirisch fundierte Didaktik, wie sie im Angebots-Nutzungs-Modell kon-
kretisiert wird, folgt dem Paradigma kausaler Erklarung: Sie strebt danach,
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Effekte des Unterrichts als Beziehungen zwischen messbaren Variablen abzu-
bilden. Die Allgemeine Didaktik wird dabei funktional eingebunden - einer-
seits zur deduktiven Ableitung relevanter Merkmale, andererseits zur Erklérung
moglicher Wirkzusammenhange.

In der dokumentierten Forschungspraxis zeigt sich eine deutliche Praferenz
flr einen empirisch-beschreibenden Zugang (Lehr-Lernforschung) gegen-
iber normativen Perspektiven der Allgemeinen Didaktik. Letztere erscheint
zwar als relevantes Gegenlber, das ahnliche Merkmale fokussiert und zur Be-
schreibung struktureller Aspekte von Unterricht beitragt, wird jedoch vorran-
gig unter dem Ziel der Lernwirksamkeit funktionalisiert. Diese auf Effektivitat
ausgerichtete normative Setzung bleibt weitgehend unhinterfragt - obwohl
gerade die Allgemeine Didaktik mit ihren Zielperspektiven und Wertorien-
tierungen einen wichtigen Beitrag zu einem qualitatsvollen Unterricht mit Bil-
dungsanspruch leisten konnte (Rothland, 2024, S. 67).

In der empirisch fundierten Didaktik wird Unterricht als das effektive Lernen
im Zusammenspiel von Angebot und Nutzung entworfen. Unterricht ist dann
qualitatsvoll, wenn méglichst groe Kompetenzzuwachse bei den Schiiler:in-
nen gemessen werden konnen. Die Nutzung eines Angebots wird dabei zur
individuellen Verantwortung der Lernenden - ,nicht nur Mdglichkeit, son-
dern immer auch Zumutung im Sinne einer Delegierung von Verantwortung”
(Kohler & Wacker, 2013, S. 244). Die Lehrperson wiederum wird fiir die Quali-
tat des Angebots verantwortlich gemacht. Sie erscheint als zentrale Instanz der
Initiierung, Steuerung und inhaltlich richtigen Ausgestaltung des Unterrichts
- haufig operationalisiert tiber die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqua-
litat (Klassenfiihrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung).
Damit suggeriert der hier etablierte Unterrichtsbegriff den Lehrpersonen, ,der
Schlissel fiir hohe fachliche und iberfachliche Leistungen [... lage] nahezu
ausschliel3lich in der Verbesserung ihrer Kompetenzen” (Kohler & Wacker,
2013, S. 251).

4 Postheroische Didaktik (Goldmann)

4.1 Theorie und Didaktik: Verortungen, Beziige, Funktionen

Die postheroische Didaktik basiert auf einer kommunikationstheoretischen
Perspektive auf schulischen Unterricht (Goldmann, 2020, S. 10; 2024, S. 114-
115). Zwei Aspekte dieses Zugriffs greife ich hier heraus: Zum einen stiitzt er
sich - im Anschluss an Dinkelaker (2007) - auf einen soziologischen Lernbe-
griff, der auf die kommunikative Darstellung von Lernen abstellt (Goldmann,
2024, S. 116). Zum anderen riickt er die Klassenformigkeit des Unterrichts in
den Fokus und strebt danach, die Sozialitat des Unterrichts nicht nur mitzuden-
ken, sondern von ihr ausgehend zu modellieren (Goldmann, im Erscheinen).
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Ergénzt wird dieser kommunikationstheoretische Zugriff durch die Einfiih-
rung einer postheroischen Perspektive, deren Impulse auf Francois Julliens
(1996) Auseinandersetzung mit chinesischer Philosophie zuriickgehen. Diese
Perspektive etabliert eine alternative Handlungslogik fiir den Unterricht: An
die Stelle zweckrationaler Planung tritt eine situationsrationale Orientierung,
die nicht auf Steuerung oder Kontrolle, sondern auf ein sensibles Reagieren
auf situative Dynamiken zielt.

Im Mittelpunkt dieser Konzeption stehen Situationen des Lernens, in denen
weder Korrektur noch Evaluation durch die Lehrkraft erfolgen und somit das
klassische Muster von Initiation - Reaktion - Evaluation durchbrochen ist. Ler-
nen wird hier als ,Lernen durch anderes Lernen anderer” verstanden (Gold-
mann, im Erscheinen), begleitet von gleichzeitigen Aushandlungen von Gel-
tung (Goldmann, 2020, S. 10, S. 14 Fn. 1). Derartige Konstellationen werden
als Lernkonflikte bezeichnet und bilden fiir den Ansatz eine ,neue Kernidee
schulischen Unterrichts” (Goldmann, 2023, S. 56). Der Konflikt selbst (iber-
nimmt die Strukturierung des Fortgangs in der Sachdimension und tritt damit
an die Stelle der intentionalen Steuerung durch die Lehrkraft. Es liegt folglich
ein ,anderes soziales Ordnungs- und damit Rationalitatsprinzip” vor (Gold-
mann, 2020, S. 15).

Die Rolle der Didaktik innerhalb dieses Ansatzes besteht darin, eine Vermitt-
lung zwischen wissenschaftlichem Wissen und unterrichtspraktischem Han-
deln zu erméglichen (Goldmann, im Erscheinen). Ihre Leistung liegt dabei in
der Bereitstellung ,zwingend notwendiger Simplifizierungshilfen” fiir die Pra-
xis (Goldmann, 2023, S. 47). Dabei wird Didaktik - mit Verweis auf Luhmann -
als Entscheidungstheorie gerahmt, die aufgrund ihrer Vereinfachungen nicht
als wissenschaftlich adédquate Unterrichtstheorie gelten kénne. Entsprechend
werden grundlegende Konzepte und handlungsleitende Strategien fiir Lehr-
personen nicht didaktisch, sondern kommunikationstheoretisch begriindet
(Goldmann, im Erscheinen).

4.2 Empirie und Gegenstandsbezug: Wie Unterricht sichtbar wird

Die postheroische Didaktik basiert auf einem reflexiven Wechselspiel zwi-
schen Theorie und Empirie. [hr theoretisches Vokabular entsteht im Dialog mit
konkreten Unterrichtsbeobachtungen - insbesondere aus dem Impuls heraus,
dass gdngige Modelle wie das IRE-Schema (Initiation - Reaktion - Evaluation)
nicht ausreichen, um bestimmte diskursive Unterrichtsmuster angemessen zu
beschreiben (Goldmann, 2020, S. 11 ff.).

Methodisch kniipft der Ansatz an Nassehi und Saakes (2002) Konzept der Be-
obachtung von Kontingenz an. Unterrichtliche Kommunikation wird sequenz-
analytisch erschlossen, wobei gezielt nach funktionalen Alternativen gesucht
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wird. Zentrale Analysefrage ist: Was ist das gemeinsame Bezugsproblem und
wofiir stellt die beobachtete Praxis eine Losung dar (Goldmann, 2020, S. 13)?
Auf diese Weise entstehen empirische Ergebnisse in Form ,libergreifende[r]
Bezugsprobleme und darauf bezogene[r] Strategien der Anbahnung und Eta-
blierung von einem lernkonfliktfreundlichen diskursiven Unterricht” (Gold-
mann, 2024, S. 122). So zeigt sich etwa, dass das Bezugsproblem, Lernkonflikte
irgendwann beenden zu miissen, im Unterricht strategisch bearbeitet wird -
etwa durch eine gezielte Fokussierung des Diskurses in der Aufgabenstellung
oder durch kommunikative Erinnerung an zuvor Gesagtes (Goldmann, 2024,
S.122).

4.3 Forschung als Relation: Zwischen Erkenntnisinteresse
und Positionierung

Die postheroische Didaktik basiert auf einem systemtheoretisch gepragten
Konflikt- und Kommunikationsverstandnis. Theorie iibernimmt dabei eine
doppelte Funktion: Zum einen dient sie als analytisches Instrument zur Prii-
fung von Annahmen, Begriffen und Strukturmerkmalen des Unterrichts. Zum
anderen fungiert sie als ,way of making sense” (Abend, 2008, S. 178), durch
den Unterricht iiberhaupt erst als bestimmter sozialer Zusammenhang sicht-
bar und beschreibbar wird.

Didaktik wird in diesem Zugriff nicht als wissenschaftliche Theorie des Unter-
richts im engeren Sinne verstanden, sondern als pragmatische Vermittlungs-
leistung, die Theorie, Empirie und unterrichtliches Handeln in Beziehung setzt.
lhre Funktion liegt in der Bereitstellung ,zwingend notwendiger Simplifizie-
rungshilfen” (Goldmann, 2023, S.47), die Lehrpersonen handlungsleitende
Orientierung ermoglichen. Dieses Verstandnis setzt sich in der Methodolo-
gie fort: Die Analyse des Unterrichts zielt iiber die ,systematische Suche nach
funktionalen Aquivalenten” (Goldmann, 2020, S.13) auch auf die Formulie-
rung von Anregungen flir padagogische und didaktische Praxis.
Charakteristisch fiir die postheroische Didaktik ist die gleichzeitige Anerken-
nung deskriptiver und normativer Perspektiven (Goldmann, 2023, S. 47-48).
Bewertungen orientieren sich nicht an idealisierten Soll-Zustdanden, sondern
an den realen Auswirkungen von Handlungen auf Situationen und Beteiligte
(Goldmann, 2024, S. 117 Fn. 2). So kann etwa das Ubergehen eines Schiiler-
beitrags sowohl als funktional im Hinblick auf das Stundenziel als auch als ver-
passte Gelegenheit zur Ausdifferenzierung von Verstehensprozessen gedeutet
werden (Goldmann, 2020, S. 12-13). Die Formulierung ,Vertraue dem Lern-
konflikt” (Goldmann, im Erscheinen) lasst sich in diesem Zusammenhang als
didaktische Leitidee verstehen, die nicht nur analytisch beschreibt, sondern
auch zur Verdnderung unterrichtlicher Praxis anregen soll - indem sie Lehr-
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personen ermutigt, konflikthafte, nicht planbare Lernsituationen nicht fortlau-
fend per Evaluation zu glatten, sondern produktiv zuzulassen (Goldmann, im
Erscheinen).

Allerdings ist diese Ermdglichung von Konflikt und Differenz nicht frei von
Zumutungen. Die Konzeption bleibt - trotz Zuriickstellung der Evaluation -
nicht ergebnisoffen (Goldmann, 2020, S. 15): Sie bewahrt die Idee eines fach-
lichen Zielbezugs und adressiert Schiiler:innen zugleich mit der Erwartung,
Aufmerksamkeit, Unsicherheit und fachliche Komplexitét produktiv zu ver-
arbeiten (Goldman, 2020, S. 12). Die Lehrperson bleibt somit Wissensautoritat
- wenn auch in verdnderter Form. Damit verweist der Ansatz auf ein Span-
nungsverhéltnis: Einerseits wird eine neue Form von Offenheit und Soziali-
tat im Unterricht angestrebt, andererseits bleibt die Grundidee der Konsens-
orientierung letztlich bestehen (Goldmann, 2023, S. 53).

5 Didaktische Unterrichtsforschung (Baltruschat)

5.1 Theorie und Didaktik: Verortungen, Beziige, Funktionen

Die didaktische Unterrichtsforschung ist theoretisch in Ansétzen verortet, die
Unterricht als eine spezifische padagogische Ordnung begreifen (Baltruschat,
2018, S. 85 ff.). Unter Bezug auf eine praxistheoretische Perspektive erscheint
Unterricht hier als ein Geflecht sprachlicher Aktivitaten, kérperlicher Prakti-
ken und kultureller Artefakte (Baltruschat, 2018, S. 93). Besonderes Augen-
merk gilt im vorliegenden Ansatz den kulturellen Artefakten des Unterrichts
- also materiellen Dingen wie Tafeln, Arbeitsblattern oder Lehrmitteln - die
in ihrem Gebrauch mit einer immateriellen Dimension verschrankt werden:
der ,Sache” des Unterrichts. Die Sache, verstanden als vorgangige, unabhan-
gig von der Kommunikation gedachte Sinnstruktur (Baltruschat, 2016, S. 99),
bildet den didaktisch begriindeten Fluchtpunkt unterrichtlichen Handelns. Sie
ist nicht direkt greifbar, aber durch paddagogisches Handeln anvisierbar und
strukturiert auf diese Weise das unterrichtliche Geschehen (Baltruschat, 2018,
S.71, 89, 112). In diesem Sinne stellt die Sache - eingebettet in das von Siinkel
(2022, S. 57-65) als ,Fundamentalstruktur der Unterrichtssituation” beschrie-
bene (didaktische) Dreieck von Lehrenden, Lernenden und Gegenstand - ein
theoriegeleitetes ,Instrumentarium fiir die empirische Analyse des faktischen
Unterrichts” bereit (Baltruschat, 2016, S.108). Im Vordergrund steht dabei
nicht die Formulierung normativer Zielvorstellungen, sondern die Beschrei-
bung spezifischer Aktivitatsstrukturen (Baltruschat, 2018, S. 87).

Ein weiterer gegenstandstheoretischer Bezugspunkt der didaktischen Unter-
richtsforschung ist Pranges (2005) Operative Pddagogik. Ausgehend vom
Fluchtpunkt der Sache werden die Praktiken der Lehrperson als Vermittlung -
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in Anlehnung an Pranges Begriffe des Zeigens und der Artikulation - verstan-
den: als strukturierte Zerlegung des zu Zeigenden in aufeinander bezogene
Aufgaben und Problemstrukturen (Baltruschat, 2016, S. 101). Die Praktiken
der Schiler:innen erscheinen entsprechend als Aneignungshandeln.

Erganzt wird dieser Zugang durch theoretische Impulse aus der interpretati-
ven Unterrichtsforschung, insbesondere dem Konzept der polyadischen Inter-
aktion (Krummbheuer, 2007, zit. nach Baltruschat, 2018, S. 88-89). Damit wird
die Aufmerksamkeit auf jene Schiiler:innen gelenkt, die zwar nicht sichtbar
am Unterrichtsgesprach beteiligt sind, aber ,durchaus aktiv daran beteiligt
sein kdnnen und jederzeit ihrerseits an den Gesprachsfaden ankniipfen kén-
nen” (Baltruschat, 2018, S. 101).

5.2 Empirie und Gegenstandsbezug: Wie Unterricht sichtbar wird

Auch in der didaktischen Unterrichtsforschung wird empirisches Material zum
Ausgangspunkt fiir theoretische Justierungen. Sie arbeitet mit Transkripten vi-
deographierten Unterrichts, die systematisch um Aspekte wie rdumliche Posi-
tionierung, (Zeige-)Gestik und Materialverwendung erweitert werden (Bal-
truschat, 2018, S. 98-105). Grundlage ist ein sequenzanalytisches Verfahren,
das auf die Prozesshaftigkeit unterrichtlicher Kommunikation ausgerichtet ist
und analysiert, wie die Beteiligten die Bedeutung des Unterrichtsgegenstands
herstellen und bearbeiten (Baltruschat, 2016, S. 102).

Besonders anschaulich wird das theoriegeleitete Vorgehen durch die ver-
gleichende Analyse einer Unterrichtsszene: Zundchst wird ein Ausschnitt aus
einer Mathematikstunde in der gesprachsanalytischen Deutung von Kern
(2014) dargestellt (Baltruschat, 2016, S. 104). AnschlieBend wird dieselbe Se-
quenz mit einem erweiterten theoretischen Vokabular und einer daran aus-
gerichteten Methodik neu interpretiert (Baltruschat, 2016, S. 102-107; 2018,
S. 98-105). Wahrend Kern das Unterrichtsgesprach als ,Rétselraten (iber eine
Folie” beschreibt (Kern, 2014, S. 114), wird im didaktischen Zugriff zusatzlich
die eingeblendete Grafik (drei unterschiedlich geneigte Parallelogramme mit
gleicher Grundseite und Hohe) sowie der Einsatz von Zeigegesten berlick-
sichtigt. So l3sst sich rekonstruieren, wie in der Interaktion eine gemeinsame
Orientierung auf den Unterrichtsgegenstand hergestellt wird (Baltruschat,
2016, S.104). Die Szene erscheint damit nicht mehr als kommunikatives
Scheitern, sondern als kooperative Anndherung an einen sachbezogenen
Fluchtpunkt:

,Diese Kooperation kommt erst dann in den Blick, wenn man einerseits die AulSe-
rungen der Schiiler auf die Grafik [...] bezieht und andererseits die Beitrage [...] nicht
einfach nur dyadisch als Re-Akte auf die Lehrerin [...] hin deutet, sondern einen
(impliziten) Bezug aufeinander nicht ausschliel3t" (Baltruschat, 2016, S. 105).
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Allerdings wirft der gewéhlte Zugang auch Fragen im Hinblick auf die me-
thodologische Gegenstandsangemessenheit auf (Hiinig et al,, 2019). Unklar
bleibt, wie das Verhéltnis von Unterrichtsgegenstand, -material (in diesem Fall
der Folie) und dem Objekt in der Welt empirisch bestimmt - und wie zwischen
didaktischem Anspruch und der tatsachlichen Gegenstandskonstitution im
Unterricht unterschieden werden kann.

5.3 Forschung als Relation: Zwischen Erkenntnisinteresse
und Positionierung

Der Ansatz der didaktischen Unterrichtsforschung kniipft zur Analyse von Un-
terricht an praxistheoretische Uberlegungen und die operative Padagogik an,
trifft dabei jedoch markante Auswahlen: So wird etwa die subjektivierungs-
theoretische Lesart des Zeigens lediglich referenziert (Baltruschat, 2016, S.
98), aber nicht systematisch in die Analyse einbezogen. Stattdessen wird das
Modell durch die Aufnahme der Fundamentalstruktur des Unterrichts sowie
des Unterrichtsgegenstands als didaktischer Fluchtpunkt erweitert. Theo-
rie fungiert in dieser Perspektive als ein spezifischer ,way of making sense”
(Abend, 2008, S. 178) des Unterrichts.

Mit der theoretischen Setzung des Unterrichtsgegenstands als Fluchtpunkt
konnen unterrichtliche Praktiken nur noch als Vermittlung und Aneignung
in Bezug auf diesen Gegenstand auslegt werden. Lehrpersonen werden ent-
sprechend als verantwortlich fiir dessen Artikulation adressiert. Damit sind
zwei (implizite) Annahmen verbunden: zum einen, dass Lehrpersonen den
Unterrichtsgegenstand verstanden haben und (iber die korrekte Aneignung
entscheiden kdnnen; zum anderen, dass es eines Erwachsenen bedarf, damit
Kinder lernen konnen.

Im Unterschied zu den anderen Ansatzen wird Didaktik hier nicht als vermit-
telnde Instanz zwischen Theorie und Praxis konzipiert. Folglich fehlen sowohl
pragmatische Zielsetzungen als auch eine explizite Positionierung der For-
schenden im Sinne eines aktiven Beitrags zur Verdanderung unterrichtlicher
Praxis.

6 Schliisse: Positionierungen der Allgemeinen Didaktik

Im abschlieBenden Kapitel werden die analysierten Ansatze vergleichend in
den Blick genommen, um zentrale Modi der Verhaltnisbestimmung von All-
gemeiner Didaktik und empirischer Unterrichtsforschung herauszuarbeiten.
Dabei zeigt sich, dass die Allgemeine Didaktik in den jeweiligen Forschungs-
praxen auf unterschiedliche Weise sowohl zur Anleitung empirischer For-
schung als auch als Kommunikationsstrategie in Anspruch genommen wird.

doi.org/10.35468/6216-03 79



Christian Herfter

6.1 Didaktik als , Anleitung empirischer Forschung”

Sowohl in der empirisch fundierten Didaktik als auch in der didaktischen
Unterrichtsforschung wird das Begriffsinventar der Allgemeinen Didaktik ge-
zielt aufgegriffen, um empirische Forschung anzuleiten. In der einen Perspek-
tive werden didaktische Begriffe durch Operationalisierung in Variablen und
darauf bezogene Ratingitems transformiert. In der anderen wird der Unter-
richtsgegenstand als ein stabilisierender Analysehorizont in die Fliichtigkeit
interaktionsanalytischer Verfahren eingefiihrt. Zugleich dienen Zusammen-
hénge zwischen Facetten des Unterrichts, wie sie in der Allgemeinen Didak-
tik theoretisch vertreten werden, der Einordnung von Analyseergebnissen.
Damit positioniert sich insbesondere die didaktische Unterrichtsforschung als
Teil einer nicht-normativen Erziehungswissenschaft: Sie formuliert keine Er-
ziehungsziele, enthalt sich pddagogischer Bewertungen und gibt keine nor-
mativen Vorgaben fiir die Praxis.

Im Unterschied dazu verwendet die postheroische Didaktik das Begriffsin-
ventar der Allgemeinen Didaktik nicht zur eigenen Theorieentwicklung. Im
Gegenteil: Thr wird der Status einer wissenschaftlich addquaten Unterrichts-
theorie aufgrund ihrer unvermeidlichen Komplexitatsreduktionen ausdriick-
lich abgesprochen.

6.2 Didaktik als Kommunikationsstrategie

Die empirisch fundierte Didaktik unterscheidet sich in zweifacher Hinsicht
von der Idee einer nicht-normativen Wissenschaft im Sinne einer ,diszipli-
nierten Disziplin” (Balzer & Bellmann, 2019, S. 26). Erstens zeigt sich, dass sie
einen normativen Kern beibehilt, insofern guter Unterricht iiber seine Lern-
wirksamkeit definiert wird. Zweitens soll diese Normativitat Gber die Allge-
meine Didaktik in eine ,Reflexions- und Handlungstheorie flir Lehrende und
Lernende” (Reusser, 2009, S. 222) ibersetzt werden.

Dieser Ubersetzungsgedanke wird in der postheroischen Didaktik in den Be-
griffen Entscheidungstheorie und Simplifizierungshilfen noch einmal deutli-
cher herausgearbeitet. Auch hier wird guter Unterricht iber ein spezifisches
Kriterium gefasst: Ein hoheres Maf3 an diskursiven Unterrichtsmustern bzw.
Lernkonflikten gilt als Qualitdtsmerkmal. Die Aufgabe der Allgemeinen Di-
daktik besteht entsprechend darin, diese Norm und das darauf bezogene
Wissen in praktische Handlungsorientierungen zu iibersetzen. Hier hief3e die
Handlungsorientierung: Vertraue dem Lernkonflikt (Goldmann, im Erschei-
nen).

Beide Ansatze beziehen sich damit implizit auf eine ,Erziehung der péddagogi-
schen Praxis” (Balzer & Bellmann, 2019, S. 33-34), indem sie eine Hierarchie
der Wissensformen begriinden und gegeniiber dem Wissen der Profession
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eine padagogische Position einnehmen. Damit ist die Erwartung verbunden,
,dass das wissenschaftliche Wissen zur Verbesserung der Bildungspraxis ge-
nutzt werden moge” (Balzer & Bellmann, 2019, S. 34).

Hier ware es - und an dieser Stelle erlaube ich mir eine eigene normative Set-
zung - wiinschenswert, Prozesse der Unterrichtsentwicklung systematischer
in die konzeptionelle Arbeit an Schnittstellen zwischen allgemeiner Didaktik
und empirischer Schulforschung einzubeziehen. Insbesondere denke ich da-
bei an die Auseinandersetzung mit Wissensordnungen und Normhorizonten
in der Begegnung von Lehrpersonen und Forschenden (Herfter et al., im Er-
scheinen; Schweder-Lipowski & Herfter, im Erscheinen). Dies hatte zweierlei
Gewinn: Zum einen wiirden die unterschiedlichen Normvorstellungen offen
sichtbar (Beier, 2019); zum anderen lieBBe sich die Begegnung von wissen-
schaftlichem Wissen und Schulpraxis nicht langer als einfaches Vermittlungs-
verhaltnis denken, sondern als ein komplexer Raum der Aushandlung, in dem
stets auch um Deutungshoheiten und Geltungsanspriiche gerungen wird.
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Unterricht iiber Unterricht hinaus erforschen.
Zu einer Methodologie der Relationierung
im Kontext digital mediatisierten Unterrichts

Abstract

Vor dem Hintergrund der digitalen Mediatisierung von Unterricht argu-
mentiert der Beitrag fiir eine methodologische Rejustierung der sinnverste-
henden Unterrichtsforschung. Ausgehend von Pramissen und Leerstellen
des ethnomethodologisch-interaktionistisch gepragten Verstandnisses von
Unterricht als situationelle Praxis werden zunachst die Konturen eines Ver-
standnisses von Unterricht als ein (iber (digitale) Materialitdten vermittelter
relationaler Zusammenhang von Praktiken entwickelt. Anhand einer ex-
plorativ-vergleichenden Rekonstruktion von Ausschnitten aus einem digital
mediatisierten Politikunterricht werden dann die jeweiligen Untersuchungs-
perspektiven entfaltet und deren Ertrdge ausgelotet. Die relationierende
Perspektive tragt dazu bei, Transformationsprozesse digital-mediatisierten
Unterrichts praziser beschreibbar zu machen.

Keywords: Unterrichtsforschung, Unterrichtstheorie, Digitalisierung, Metho-
dologie der Relationierung, Materialitat

Einleitung

Forschungsansétze, wie die der sinnverstehenden Unterrichtsforschung (Idel
& Meseth, 2018; Proske, 2018), entstehen im Zusammenspiel von sozialtheo-
retischen, methodologischen und methodischen Weichenstellungen sowie
forschungspraktischen Erfordernissen und Erfahrungen. Sie stellen jeweils
Antworten auf Zeit zur Erforschung von im (erziehungs-)wissenschaftlichen
Diskurs hervorgebrachten Frage- und Problemstellungen dar. Einerseits ge-
winnen sie ihre Legitimitat durch ihre Konsolidierung im Kontext ihrer viel-
faltigen Anwendung und Ausdifferenzierung in empirischen Forschungspro-
jekten und der damit einhergehenden Modifikationen und Anpassungen an
konkrete Forschungsgegenstdande. Andererseits wird ihre Angemessenheit

doi.org/10.35468/6216-04 87


http://doi.org/10.35468/6216-04

Matthias Proske und Kerstin Rabenstein

durch veranderte (erziehungs-)wissenschaftliche Frage- und Problemstellun-
gen von Zeit zu Zeit auf die Probe gestellt.

Der Ertrag der sinnverstehenden Unterrichtsforschung seit den 1990er Jahren
ist zweifelsohne darin zu sehen, den situierten, alltdglichen Vollzug von Unter-
richt anhand einer mittlerweile sehr grof3en Anzahl von Fallen erschlossen
und somit die Varianz lokaler Praxisvollziige von Unterricht in verschiedenen
Schulstufen und -formen sowie Unterrichtsformen und -fachern herausge-
arbeitet zu haben (Breidenstein et al.,, 2002; Combe & Helsper, 1994; Naujok
et al,, 2004; Proske & Rabenstein, 2018). Insofern eine ihrer grundlegenden
Annahmen darin gesehen werden kann, dass Bedeutung - wie wer an Unter-
richt partizipiert und wie dabei was zum Gegenstand von Unterricht wird - in
Interaktionen hergestellt wird, geht es sinnverstehender Unterrichtsforschung
meist um die Rekonstruktion eines sequentiellen Interaktionsgeschehens, in-
dem sie nach einer in der Situation relevant gemachten Bedeutung von Unter-
richt fragt und Unterricht als eine ,geteilte Wirklichkeit” (Kelle, 2001, S. 40)
der anwesenden Schiiler:innen und Lehrer:innen konzeptualisiert. Mit dieser
Perspektivierung, deren auch zukiinftige Relevanz wir nicht bestreiten, l&sst
sich jedoch nur schwer in den Blick nehmen, wie das, was sich in (einzel-
nen) Unterrichtsstunden beobachten Idsst, mit dem zusammenhangt, was sich
als auf Unterricht gerichtete und Unterricht mitkonstituierende Aktivitaten
aufSerhalb von Unterrichtsstunden beobachten Iasst. Traditionell wird dieses
Innen-AuBen-Verhaltnis in der Schul- und Unterrichtsforschung mit der Situa-
tion-Kontext-Unterscheidung beobachtet, wobei hdufig auf das Rekontextua-
lisierungstheorem von Helmut Fend (2006) Bezug genommen wird (z. B. Kreis
& Staub, 2008; Zeitler et al,, 2013; Badstieber, 2021). Rekontextualisierung soll
den Zusammenhang zwischen situativem Handeln im Unterricht (oder in der
Schule) und dulBeren Kontextfaktoren wie bildungspolitischen Rahmungen
(z.B. Bildungsstandards), Programmformeln (z. B. Inklusion) oder erziehungs-
wissenschaftlichem Wissen fassen und steht fiir Konzepte der eigensinnigen
Ubersetzung, Transformation oder Aneignung solcher duBerer Faktoren; of-
fen bleibt jedoch, wie sich wann (und wann nicht) solche Kontextfaktoren als
einflussreich erweisen, d.h. wie genau die Dynamik der Zusammenhangsbil-
dung zwischen situativem Vollzug und Kontextfaktoren zu verstehen ist.

Der Auftrag an die Unterrichtsforschung scheint an dieser Stelle fiir uns dar-
in zu bestehen, diese Zusammenhangsbildung theoretisch praziser zu fassen:
Wie ist das ,auf Unterricht bezogene soziale Geschehen vor, im, nach und
neben dem Unterricht - unter Beriicksichtigung seiner medialen bzw. (digi-
tal) medial-materialisierten Vermitteltheit - zueinander zu relationieren, ohne
in eine kausale Wirkungslogik (zuriick)zufallen, die das, was im Unterricht
geschieht, durch sein AuBen bestimmt sieht” (Proske & Rabenstein, 2025,
S. 453). Uns erscheint die Klarung dieser Problemstellung in der sinnverste-
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henden Unterrichtsforschung unumganglich, weil die digitale Mediatisierung
der Gesellschaft - im Sinne einer ,multiple[n] Verdoppelungen der Welt"
(Nassehi, 2019, S. 108) - die Akteure und Schauplatze vervielfaltigt und ent-
grenzt, die flr Unterricht relevant werden (kénnen) (ausfiihrlicher: Proske &
Rabenstein, 2025). Wir schlagen daher eine relationierende Methodologie im
Sinne einer theoretischen Perspektive auf Daten vor, die es der Unterrichtsfor-
schung ermaglicht, die Art der Zusammenhangsbildung zwischen Ereignissen
und Praktiken vor, im, nach und neben dem Unterricht aufzuklaren.

In dem Beitrag vergewissern wir uns dafiir zunachst des ethnomethodolo-
gisch-interaktionistisch gepragten Verstandnisses von Unterricht (1). Sodann
zeigen wir im Anschluss an ein praktikentheoretisches Materialitatsverstandnis
die Griinde und Kennzeichen eines relationalen Verstandnisses von Unterricht
und einer daraus abgeleiteten relationierenden Methodologie zur Untersu-
chung digitalitdtsvermittelten Unterrichts auf (2). In der empirischen Explora-
tion von Ausschnitten einer videographisch aufgezeichneten, transkribierten
Unterrichtsstunde im Fach Politik einer Sekundarstufenklasse, in der regelhaft
Tablets und entsprechend digital vermittelte Vermittlungs- und Arbeitsprak-
tiken sichtbar werden, zeigen wir zundchst potenzielle Ertrdge einer ethno-
methodologisch-interaktionistischen Perspektivierung des situativen Vollzugs
von Unterricht auf, um anschlieSend im Kontrast die Perspektive einer relatio-
nierenden Methodologie einzunehmen. Mit Hilfe dieser Explorationen kdnnen
wir die sich mit ihnen eréffnenden Untersuchungsperspektiven an ein- und
demselben Beispiel (bei allen methodischen Herausforderungen) ausloten (3).
Im Resiimee diskutieren wir die Frage, wie die Unterrichtsforschung mit den
Ertrdgen dieser unterschiedlich perspektivierten Forschungsansatze so umge-
hen konnte, dass deren Differenzen nicht invisibilisiert werden, sondern die-
se zum Anlass flr die Weiterentwicklung ihrer theoretisch-methodologischen
Pramissen werden (4).

1 Unterricht als eine situationelle Praxis in Koprasenz

In der sinnverstehenden Unterrichtsforschung ist man in den letzten Jahrzehn-
ten einem Unterrichtsverstandnis gefolgt, das Unterricht als ein gegeniiber
seinem ,Auf3en’ relativ geschlossenes Phanomen beschreibt. Dieses Verstand-
nis scheint auch in forschungspraktischen Grunderfahrungen fundiert zu sein,
die man offenbar unweigerlich macht, wenn man als Unterrichtsforscher:in
seinem Untersuchungsgegenstand in der Schule begegnet. Unterricht er-
scheint als Phanomen mit klaren rdumlichen, zeitlichen, sozialen und sach-
lichen Grenzen: seine am meisten verbreitete Form, das gruppenformige Ge-
sprach, findet in Klassenrdumen statt; Anfang und Ende von Unterricht sind in
Stundenplanen definiert; fiir den jeweiligen Unterricht verantwortliche Lehr-
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krafte treffen auf Mitglieder einer Schulklasse oder Lerngruppe; in Lehrplénen
sind die in den unterschiedlichen Unterrichtsfachern und Jahrgangsstufen zu
erwerbenden Kompetenzen an vorgesehenen Inhaltsbereichen verankert, die
sich in entsprechenden Stundentafeln widerspiegeln. Den (Feld-)Zugang zu
Unterricht erhalt man (erst) nach vorherigen lokalen Absprachen, dem Ein-
verstandnis von Schulleitungen, Lehrkraften und Erziehungsberechtigten und
(meist) nur fir eine begrenzte Zeit. In der sinnverstehenden Unterrichtsfor-
schung wird es mit dieser Art von Feldzutritt und Feldbegegnung maglich,
aber auch préjudiziert, nach dem praktischen Vollzug von Unterricht in Gestalt
wechselseitiger Bezugnahmen von Lehrkraften und Schiiler:innen und dem
dabei emergierenden padagogischen Sinn zu fragen. Das, was auBerhalb von
Klassenzimmern, Unterrichtsstunden, Schulklassen und Stundentafeln fiir den
Vollzug von Unterricht relevant sein konnte, bleibt unsichtbar und auch weit-
gehend auBerhalb des Fokus. Als Ausnahmen kann hier auf Untersuchungen
verwiesen werden, die didaktische und sinnverstehende Perspektiven ver-
knipfen (z.B. Hallitzky et al,, 2017) oder ethnographisch Grenzphanomenen
wie z.B. Hausaufgaben im Unterricht in den Blick nehmen (Fuhrmann, 2022).
In diesem Sinn ist die sinnverstehende Unterrichtsforschung in ihrem Gegen-
standsverstandnis in der Regel den Grenzziehungen des Feldes gefolgt. Dabei
hat sie sich wesentlich auf die theoretischen und methodologischen Annah-
men des symbolischen Interaktionismus und der Ethnomethodologie stlitzen
konnen. In welcher Weise mit diesen Referenzen der Untersuchungsgegen-
stand ,Unterricht’ entworfen wird, wollen wir im Folgenden skizzenhaft nach-
vollziehen.

Symbolischer Interaktionismus und Ethnomethodologie mit ihrem Verstand-
nis des Sozialen als in Interaktionen Hergestelltes pragen in hohem Mal3e
die deutschsprachige sinnverstehende Unterrichtsforschung (Idel & Meseth,
2018; Llders, 2011). In diesem Sinne argumentieren ihre Vertreter:innen im
Anschluss an Erving Goffman, dass ,Unterricht als konkreter Alltag Gberhaupt
erst durch soziale Interaktion erzeugt” werde (Naujok et al, 2004, S. 754).
Im interaktionistischen Fokus steht also das, was sich ,hier und jetzt" (Keller,
2023, S. 70) ereignet, d.h. die raumliche und zeitliche Koprésenz von Teilneh-
mer:innen, die gegenseitige Wahrnehmung und damit Aufmerksamkeit und
Erreichbarkeit sowie daraus resultierende Interaktionsprozesse ermdglicht.
Der Interaktion kommt ein ,eigener Wert' zu, da das Geschehen weder indivi-
dualisierend - aus den Motiven und Absichten der Teilnehmer:innen - noch
strukturalistisch - aus gesellschaftlichen Zusammenhangen abgeleitet - er-
klart werden kann, sondern ausschlief3lich als interaktiv - in einer in Bezug
auf Raum, Zeit und unter sozialer Beteiligung abgrenzbaren Interaktion - her-
gestellt zu begreifen sei (Keller, 2023). Dass dabei in Interaktionen auch Dinge
eine Rolle spielen kdnnen, wird auch in der Unterrichtsforschung zunehmend
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beachtet (Fetzer, 2015; Rohl, 2013). In ethnomethodologischer Perspekti-
ve wird sich dabei ,in erster Linie dafiir interessiert, wie Dinge in mundane
Praktiken des Gebrauchs eingebunden sind” (Rohl, 20154, S. 237). Insgesamt
unterstellt die sinnverstehende Unterrichtsforschung dem sozialen Gesche-
hen in der einzelnen Unterrichtssituation eine hohe Bedeutung, insofern da-
von ausgegangen wird, dass diese eine ,Eigendynamik, Eigenstandigkeit und
innere Bestandigkeit aufweist” (Naujok et al., 2004, S. 754). Im Zentrum des
interaktionistisch und ethnomethodologisch fundierten Erkenntnisinteresses
steht folglich die Frage, wie im interaktiven Vollzug zwischen den Beteiligten
- und gegebenenfalls im Zusammenhang mit dem Gebrauch von Dingen -
(padagogische) Bedeutungen ausgehandelt und auf diese Weise Unterricht
immer wieder neu hervorgebracht wird. Die situationistische Methodologie
wirft jedoch fiir die sinnverstehende Unterrichtforschung die Frage auf, wie
sie die Bedeutung von Kontexten fiir den Vollzug von Unterricht bestimmt,
denn interaktionistisch oder ethnomethodologisch argumentierende Ansét-
ze behandeln das, was aul3erhalb des situationellen Vollzugs der Interaktion
stattfindet, als Kontext.

Bei Goffman und im Symbolischen Interaktionismus bleibt diese Bestimmung
vage (Hirschauer, 2014). Insistiert wird auf der Emergenz (und damit der
Eigenstandigkeit und nicht-kausalen Erklarbarkeit) von Situationen/Interak-
tionen; der Zusammenhang von Situation/Interaktion und Kontext/gesell-
schaftlichen Makrostrukturen wird als lose gekoppelt beschrieben (Goffman,
1994), ohne theoretisch genauer in die Aufklarung dieses Zusammenhangs
einzusteigen. Striibing restimiert wie folgt: Bei Goffman ,schimmert dort, wo
er umfassendere Sozialzusammenhénge adressiert, [...] der Dualismus von
Situation und Kontext/Struktur durch” (Striibing, 2023, S. 110). In der interak-
tionistisch geprégten Unterrichtsforschung selbst wird meist so vorgegangen,
dass Kontexte von Unterricht - wie z.B. normativ-fachdidaktische Konzepte
oder schulorganisatorische Rahmungen - im Nachgang zur situationszentrier-
ten Rekonstruktion herangezogen werden, um auf die Widerspriichlichkeit
zwischen Erwartungen und der rekonstruierten Unterrichtspraxis hinzuweisen
(Naujok et al., 2004).

Die Ethnomethodologie hat fiir die Situation-Kontext-Relation prazisere Be-
stimmungen vorgeschlagen. Auferungen und Handlungen ,verweisen fort-
wahrend auf die Situation und den Kontext, in dem sie produziert werden,
und um ihren Gehalt und Sinn zu verstehen, missen die Rezipienten selbst
kontinuierlich das Umfeld des Geschehens in Betracht ziehen” (Bergmann,
2000, S. 126). In diesem Sinne werden Kontexte als etwas verstanden, das in
Situationen/Interaktionen sozial wirksam wird, indem sie dort ,instanziiert”
(Hirschauer, 2014, S. 117) werden. Nassehi spricht in diesem Zusammenhang
auch von der ,Selbstentfaltung von Situationen” (Nassehi, 2008, S. 99), in-
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sofern Praxen daraufhin zu befragen sind, auf welche Kontexte ihr Vollzug
Bezug nimmt.

Zusammenfassend ldsst sich gleichwohl konstatieren, dass sich die sinnver-
stehende Unterrichtsforschung mit ihren Untersuchungsdesigns in der Re-
gel ausgerichtet hat auf die (personen- wie dinggestiitzte) Beobachtung von
Interaktionen in - als letztlich raumlich und zeitlich von ihren Kontexten als
abgegrenzt verstandenen - Unterrichtsstunden. Dabei ist es kein Zufall, dass
flr sie gerade der einzelne Fall - die einzelne Situation - die bis heute relevan-
te Untersuchungseinheit darstellt und entsprechend in der Datenerhebung
technisch unterstiitzte Audio- und Videoaufzeichnungen solcher Einheiten
das Mittel der Wahl sind, erlauben sie doch ,sich auf die innere Struktur des
jeweiligen Falls” zu konzentrieren (Kelle, 2001, S. 52). Insofern dadurch solche
Situationen gerade nicht zu ,Anwendungsféllen” (Kelle, 2001, S.52) gemacht,
sondern in ihren jeweiligen ,Besonderheiten” (Kelle, 2001, S. 52) erschlossen
werden, wird auch der Ertrag dieses Vorgehens erkennbar. Sichtbar gemacht
wird eine Varianz von Formen, in denen sich Unterricht vollzieht (Kelle, 2001).
Indem sie durch ihre methodologisch-methodischen Werkzeuge ,nah’ an den
situativen Vollzug herangeht und sich fiir die Sequenzialitat von Interaktionen
in grof3er Detailliertheit interessiert, ist die ethnomethodologisch und inter-
aktionistisch informierte Unterrichtsforschung besonders gut in der Lage, die
Briiche und Friktionen, Kontingenzen und Mehrdeutigkeiten alltadglicher In-
teraktionen im Unterricht herauszuarbeiten - denen zum Trotz sich Unterricht
relativ ungebrochen als kontinuierliches soziales Geschehen Uber Schultage
und -wochen hinweg vollzieht (und dies kénnen auch wir in Abschnitt 3 an
unserer Interpretation zeigen). Was aber in dieser Perspektive weitgehend
offengelassen werden muss, ist die Frage nach den Verbindungen zwischen
dem sozialen Geschehen in und jenseits von Unterrichtsstunden. Wir wollen
im Folgenden die seit zwei Jahrzehnten in der Unterrichtsforschung vielfach
eingesetzte Theorie sozialer Praktiken im Sinne Schatzkis (2019) heranziehen,
um ihr diesbeziigliches Potenzial weiter zu entfalten, ndmlich Unterricht als
ein Gefiige von materiell-kdrperlich vermittelten und raumzeitlich verstreu-
ten Praktiken zu konzeptualisieren, das sich gerade in und jenseits eines (im
Sinne singularer Unterrichtsstunden) eindeutig zeit- und raumlich abgrenzba-
ren Geschehens vollzieht (Proske & Rabenstein, 2025; Rabenstein et al. 2025;
R6hl, 2015b).
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2 Unterricht als ein (iber (digitale) Materialitaten
vermittelter Praxiszusammenhang

Theorien sozialer Praktiken werden seit zwei Jahrzehnten auch in der
(deutschsprachigen) Unterrichtsforschung fruchtbar gemacht. Unterricht wird
hier ,als ein Blindel aufeinander bezogener, ineinander verschrankter sozialer
Praktiken” (Breidenstein, 2006, S. 18) verstanden. In den letzten Jahrzehnten
ist so eine breite praxeologische Forschung zu Unterricht entstanden, die sich
weder an Zielvorstellungen fiir Unterricht noch an seinem Output in Form
von Schiiler:innenleistungen orientiert. Allerdings ist auch sie - den oben
ausgefiihrten ethnomethodologischen Weichenstellungen sinnverstehender
Unterrichtsforschung dabei weiter folgend - vor allem an der ,Performanz
des unterrichtlichen Alltags, dem situativen und praktischen Vollzug von
JUnterricht™ im Sinne singularer Situationen in einzelnen Unterrichtsstunden
orientiert (Breidenstein, 2006, S. 19). Wenn sich in einer Weise fiir Unterricht
interessiert wird, in der mehr in den Blick kommen soll als nur das, was inner-
halb einzelner Unterrichtsstunden zu beobachten ist, dann riickt in zentraler
Weise die Zusammenhangsbildung von Praktiken und ,Dinge(n), Kérper(n)
und Zeichen" in den Fokus (R6hl, 2013, S. 26).

Praktikentheoretisch gedacht, vollziehen sich (Unterrichts-)Praktiken stets
Linmitten materieller Arrangements, welche diese erst ermdglichen, aber auch
eingrenzen” (Kalthoff et al., 2015). Praktikentheoretisches Denken bringt so-
mit auch eine neue Weichenstellung im Sinne eines ,neuen Materialismus”
(Hillebrandt, 2016, S. 71) mit sich, die ,Materialitét der Praxis” in Rechnung
zu stellen, ohne ,dabei in einen Strukturalismus zuriickzufallen, der alles was
geschieht, aus zeitlosen Strukturen deduktiv ableitet” (Hillebrandt, 2016, S.71).
In einem solchen Verstandnis von einer sozial konstituierten Materialitat bzw.
der materiellen Konstitution des Sozialen liegt, wie Hillebrandt (2016) in Be-
zug auf die Soziologie ausfiihrt, eine Provokation - auch fiir die Unterrichtsfor-
schung. Dinge und Artefakte sind demnach weder zu betrachten als willfahri-
ge Werkzeuge in den Handen von Akteuren noch als allméchtige Strukturen
(im Sinne von Technik), denen der Mensch ausgeliefert ist. Stattdessen wird
sich in einer solchen Perspektive fiir die Wechselseitigkeit zwischen der Her-
stellung von Dingen fiir den Unterricht und der Herstellung von Unterricht
mit diesen Dingen interessiert (Kalthoff & Cress, 2020; Lange, 2017). Heraus-
gestellt wird durch diese Forschung u.a., wie unterrichtsrelevanten Dingen
auch auBerhalb von Unterrichtsstunden Bedeutungen - Normativitaten bzw.
Affordanzen - eingeschrieben werden. Mit dem Blick auf Dinge wird in dieser
Perspektive daher ein Forschungsinteresse fiir die ber einzelne Unterrichts-
stunden hinausweisende Zusammenhange verfolgt, in denen Unterricht ent-
steht (Kalthoff & Dittrich, 2016; Lange & Wiesemann, 2019; Rohl, 2015b).

doi.org/10.35468/6216-04 93



Matthias Proske und Kerstin Rabenstein

Um die unterrichtsbezogene Wirkméchtigkeit von Dingen bzw. Materialitaten
praziser untersuchen zu kénnen, bedarf es daher, gerade im Zusammenhang
digital mediatisierten Unterrichts, einer weitergehenden theoretisch metho-
dologischen Spezifizierung (Proske & Rabenstein, 2025).

Im Sinne Schatzkis sind es die in Praktiken enthaltenen ,Verstandnisse, Re-
geln und normative(n) Teleologien” (2016, S. 69), die eine Praktik organisie-
ren und damit auch ,eine Normativitédt transportieren” (Wagenknecht, 2020,
S. 270). Mit Wagenknecht (2020) lasst sich deshalb insbesondere drauf ver-
weisen, dass sich dingvermittelte Verbindungen von Praktiken als normati-
ver Verweisungszusammenhang verstehen lassen. Fir sie ist es zuallererst
Normativitat (und nicht blof3 Repetitivitat), die Praktiken integriert. In den
verschiedenen Auffiihrungen einer Praxis zeigt sich eine Gerichtetheit, die be-
stimmte Anschllsse eher nahelegt als andere. Normativitat entfaltet sich auch
dadurch, dass Regeln - wie etwas zu tun ist - in Praktiken sowohl situiert sind
als auch im Vollzug einer Praktik mobilisiert, d.h. wirksam werden (Wagen-
knecht, 2020). Wagenknecht kommt zu dem Schluss: ,Normativitat integriert
Praktiken; Regeln kdnnen Praktiken als Praktiken zusammenhalten” (Wagen-
knecht, 2020, S. 261).

Fir das Verstdndnis der Normativitdt dingvermittelter Praktiken und damit
der Frage nach ihrem Zusammenhang ist in unseren Studien zudem der Af-
fordanzbegriff der neueren Technikforschung produktiv: Unter Affordanzen
versteht Davis (2020, S. 63-85) Mechanismen wie ,request, demand, encoura-
ge, discourage, refuse, and allow’] also Mechanismen wie das Einfordern von
etwas, das Ermutigen oder Entmutigen zu etwas, das Verhindern oder Erlau-
ben von etwas. Diese Mechanismen sind Dingen eingeschrieben, sie wirken
normativ, insofern sie bestimmte Formen des Gebrauchs der Dinge nahelegen
und andere erschweren.

Um den Unterrichtsbegriff fiir unsere Frage nach einem digital mediatisier-
ten Unterricht zu spezifizieren, beziehen wir uns in unseren Analysen auf den
Begriff der digitalen Materialitat. Fragen lasst sich, welche Formen und Qua-
litditen ,medial-materielle (...) Gefiige" (Bettinger & Jorissen, 2021, S. 6) im
Unterricht annehmen und wie Lehrer:innen und Schiiler:innen, aber mog-
licherweise eben auch ganz andere Situationen und ihre Akteure in diese ein-
gebunden sind. Digitale Materialitdten weisen eine spezifische Mobilitdt und
Bearbeitbarkeit auf, d.h. das Zirkulieren mit ihnen verbundener Praktiken ist
Teil ihrer Affordanz. In diesem Sinne verstehen wir digitale Materialitaten im
Klassenzimmer als etwas, das zwar Gestaltungspielrdaume aufweist, dessen
Kontrolle, Effekte und Rationalitét jedoch nicht einfach in den Handen ihrer
Nutzer:innen liegt, sondern in die Objekte (iber Code bzw. Algorithmus selbst
bereits miteinprogrammiert sind. Wie sich dies genau zeigt, ist - auch mit Fo-
kus auf unterschiedliche Materialitdten - eine empirische Frage.
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3 Vom Fokus auf einzelne Unterrichtssituationen hin
zu Fragen nach der Verbindung von Situationen vor,
neben und nach dem Unterricht. Eine explorative
Rekonstruktion

Unsere folgende Analyse ist explorativ angelegt: Wir vergleichen nicht Er-
gebnisse von zwei theoretisch-methodologisch unterschiedlich angelegten
Forschungsprojekten, sondern demonstrieren an einem Datum, wie in der
Interpretation entsprechend der beiden unterschiedlichen theoretisch-me-
thodologischen Perspektivierungen (siehe die beiden voranstehenden Ab-
schnitte) der Blick auf Unterschiedliches gerichtet wird und was dadurch
jeweils in der Analyse gemacht sichtbar wird. Wir nutzen dafir eine im Pro-
jekt ,Tablets im Unterricht” (TabU) erhobene video- und audiographische
Aufzeichnung einer Politikunterrichtsstunde an einer Schule, in der Tablets
von Lehrkraften wie Schiiler:innen alltdglich verwendet werden (Herrle et
al, 2022; Herrle et al, 2025)*. Da die Erhebung von Daten nie unabhédngig
von theoretisch-methodologischen Uberlegungen erfolgt, weisen auch diese
Daten Signaturen auf, die aus dem Forschungsinteresse von TabU an der so-
ziomateriellen Relevanz von Objekten fir die unterrichtliche Interaktionsord-
nung resultieren (Herrle et al,, 2022; Herrle et al,, 2025). Zusatzlich haben wir
flr unsere Explorationen in diesem Beitrag ein Expert:inneninterview mit der
Lehrkraft des beobachteten Unterrichts gefiihrt, in dem sie ihr Vorgehen bei
der Planung und Durchfiihrung im digital mediatisierten Unterricht detailliert
schildert. Narrativ angelegte, offen gehaltene Expert:inneninterviews eignen
sich fiir unseren Fall einer explorativen Analyse aus praxeologischer Perspek-
tive, insofern in ihnen immer auch nicht kodifiziertes, vielmehr in Praktiken
eingelagertes Wissen artikuliert werden kann (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2014; Reckwitz, 2016).

Ausgesucht haben wir zunéchst eine Passage im Transkript?, in dem die Lehr-
kraft ankiindigt, auf die von den Schiiler:innen zuvor in Gruppen erstellten
und ihr gerade per Airdrop zugesendeten Schaubilder zum Institutionenge-
flige der Européaischen Union einzugehen. In diesem Ausschnitt reagiert die
Lehrkraft sprachlich auf das zuvor im Klassenzimmer Geschehene, wobei fiir

1 Das Projekt ,Tablets im Unterricht” (TabU) wird unter der Leitung von Prof. Dr. Matthias Herrle
(Universitat Wuppertal) und Prof. Dr. Matthias Proske (Universitat zu Koln) seit Herbst 2019 in
unterschiedlichen Teilprojekten durchgefiihrt und aktuell von der DFG gefordert. Wir danken
fur die Uberlassung der Daten fiir den Zweck dieses Aufsatzes.

2 Fir die Transkription der gesprochenen Sprache wird hier die Grof3- und Kleinschreibung der
Schriftsprache nicht beachtet. Durch die Interpunktion (sowohl Punkt als auch Semikolon)
werden in beiden Fallen kurze Pausen im Sprechfluss markiert, in Klammern wird in Sekunden
auf langere Sprechpausen hingewiesen.
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einen Unterricht mit digitalen Medien interaktionslogisch zentrale Momente
zum Vorschein kommen. Die sich anschlieBenden Reaktionen der Schiiler:in-
nen sind aufgrund des explorativen Charakters unseres Beispiels an dieser
Stelle nicht mehr Gegenstand unserer Interpretation, stattdessen haben wir
eine weitere fUr Unterricht mit digitalen Medien interessante Passage im Tran-
skript ausgesucht, in der die Lehrkraft adhoc nach einem in der eigenen digi-
talen Sammlung vorhandenen Material sucht.

Uns geht es im folgenden Abschnitt zundchst darum aufzuzeigen, auf welche
Momente in den Daten und welche Interpretationen eine interaktionslogische
Interpretationshaltung aufmerksam machen kann. Mittels der sich anschlie-
Benden praxistheoretisch perspektivierten Rekonstruktion zeigen wir die Er-
kenntnispotentiale einer relationierenden Rekonstruktion auf.

Einsdtze einer situationistisch-interaktionistischen Exploration

ok. (3.0) lasst uns (1.5) ein wenig ins gesprach kommen ich wiirde euch bitten dass
ihr (0.5) eure (0.5) ipads jetzt (1.5) genau; hinlegt; ich wiirde gerne; viertel stunde
ungefahr mit euch im plenum ins gesprach kommen; iiber das institutionssystem;
eine kurze zusammenfassung meinerseits. ihr kriegt von mir auf moodle (0.5) zwei
drei dokumente dazu zu dem institutionensystem bereitgestellt. falls ihr da noch-
mal nachschauen musst und jetzt nicht eh die soweit auf eurem (0.5) gerét habt.
(0.5) ich wiirde euch gerne (1.0) drei verschiedene (0.5) ne vier (0.5) verschiedene
versionen in aller kiirze zeigen; und das so abwagen; aber wirklich nur in ehm (2.0)
in aller kiirze, ehm genau. (2.0) erstens. (2.0) das was ihr hier gesehen habt; von der
bundeszentrale; ein paar haben ab und zu mal draufgeschaut; ist ganz nett ehm sehr
komplex; auch sehr viele institutionen dabei die wir jetzt noch nicht betrachteten;
die wir erstin in den kommenden schuljahren betrachten solltet ihr weiter sozialwis-
senschaftlich (1.0) ehm unterwegs sein. so. also sehr komplex. (1.0) ehm von euren
flnf 16sungen (0.5) habe ich zwei favoriten. (1.0) ehm. die hinsichtlich Gbersicht-
lichkeit; hinsichtlich ehm (2.0) auch korrektheit; (1.0) die anderen (4.0) Uberragen.
und zwar ist das einmal dieses hier von Lisa, Arthur und Simone (1.0) ehm egal von
wem es ist was mir (rduspern) daran gefallt: kann man das hinten lesen, noch? was
mir daran gefallt ist; in rot ist hervorgehoben welche vier institutionen sind das. mir
gefllt daran; dass die beziehungen klar sind dass sehr schnnell klar wird wer macht
die gesetze, das kann man mit relativ mit einem blick mit einem blick erkennen.
ehm mit ein bisschen mehr zeit hatte man noch ein paar farbliche hervorhebungen
da helfen kénnen; aber das ist schon ist schon ganz in ordnung. (1.0) ehm (1.0) eine
verbesserung ware zum beispiel gewesen der kommissionsprasident, und die euro-
paische kommission, eh also kommissionsprasident kommission gehoren ja eigent-
lich zusammen. also die frau von der leyen ist ja ehm (2.0)

Wir betrachten im Folgenden das ausgewahlte Beispiel interaktionslogisch.
Das heil3t, wir untersuchen an der ausgewahlten Sequenz, wie die Lehrkraft
Bezug auf Schiiler:innen und die digital vermittelten Materialien sowie tech-
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nische Artefakte (wie das Tablet etc.) nimmt. Auch wenn wir hier nicht nach
den Reaktionen der Schiiler:innen und der sich damit entfaltenden Interak-
tionsdynamik fragen (konnen), konnen wir doch eine Reihe von fiir diese
Unterrichtsstunde konstitutiven Momenten aus einer interaktionslogischen
Perspektivierung herausstellen. Wir stellen diese summarisch und damit ver-
kiirzt dar, weil es uns vor allem darum geht, die methodologische Perspektive
sichtbar zu machen.

Der langere lehrerseitige Sprechakt lasst sich als ein Modus einer Durchsicht
und Kommentierung der visuellen Wissensprodukte der Schiiler:innen in der
Offentlichkeit der Schulklasse verstehen, wobei durch vorsichtig bzw. abge-
schwacht formulierte Bewertungen der Blick der Schiiler:innen auf mehr oder
weniger Gelungenes bzw. die Lehrkraft Uberzeugendes gerichtet wird. In der
Kommentierung der Wissensprodukte der Schiler:innen werden normative
Vorstellungen von Qualitét, wie z. B. Anschaulichkeit und Ubersichtlichkeit der
visuellen Darstellungen, vorgebracht.

Als ein zentrales Problem stellt sich die Absicherung einer gemeinsam geteil-
ten Aufmerksamkeit heraus. Angesichts dessen, dass mit den Tablets deutlich
erweiterte Moglichkeiten fiir die Schiiler:innen (und die Lehrkraft) verbun-
den sind, sich etwas Drittem jenseits der korperlich ko-prasenten Anwesen-
den und der gezeigten Schaubilder zuzuwenden, sind immer wieder Versuche
der Lehrkraft auszumachen, die Aufmerksamkeit aller Anwesenden auf et-
was Gemeinsames im Hier und Jetzt zu binden. Dies scheint angesichts eines
komplexen Gefliges aus Anwesenden, Dingen, digital verfligbaren visuellen
Darstellungen von Institutionen und einer immer wieder sich in beildufigen
Hinweisen anzeigenden knappen Ressource Zeit kein leichtes Unterfangen
zu sein.

Hinsichtlich der lehrerseitigen Ansprachen der Schiiler:innen fallt eine gewis-
se Widerspriichlichkeit auf zwischen einer hoflichen Zuriickhaltung gegen-
tber direktiven Aufforderungen (,bitte’ ....), die auch partizipative Anteile an-
kiindigt (,ins Gesprach kommen’), und einem sich durchziehenden Anspruch
des Sprechenden auf die eigene Deutungshoheit in Bezug auf die Bewertung
der Wissensprodukte der Schiiler:innen.

Zu einem etwas spateren Zeitpunkt kommt es zu folgender Ankiindigung und
Selbstkommentierung durch die Lehrkraft:

ich will das an dem beispiel deutlich machen das war ndmlich vor zwei monaten war
das; ehm wie (1.0) komplex das ist ich guck gerade mal ob ich hier noch die- misst
ich doch eigentlich meine- hab ich das nicht mehr? ich hatte doch eben mein parla-
ment hier; (2.5) wer hatte das denn? hattest du das noch? euro? ne. (4.0) tschuldi-
gung; ich bin sofort wieder da- européisches parlament; (3.0) bilder (11.5) so. ich
hab euch mitgebracht die verteilung im europaischen parlament; (4.0) ehm doch
das ist sogar die aktuelle ja alles klar.
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Aufféllig ist hier, dass eine auf Seiten der Lehrkraft adhoc entstehende Suche
nach weiteren Darstellungen des Institutionengefliges im eigenen iPad-Ma-
terialarchiv von Aulerungen begleitet wird, die sich teilweise an das Gerat,
teilweise an sich selbst und teilweise an die anwesenden Schiiler:innen rich-
ten. Interaktionslogisch ist zudem von Interesse, dass die Schiiler:innen in
die Position der Wartenden gebracht werden, insofern die Lehrkraft weiteres
Material zu zeigen ankiindigt, aber nicht direkt fiindig wird und somit nicht
sofort zeigen kann, was sie bereits angekiindigt hat. So erscheint das Agieren
der Lehrkraft am eigenen iPad nicht so virtuos und geschmeidig, wie es fiir
die Aufrechterhaltung eines stetig voranschreitenden Unterrichtsflusses als er-
forderlich erscheinen konnte. Deutlich wird, dass der Anspruch, Material im
Unterricht adhoc parat zu haben und sichtbar machen kénnen, zeitaufwendi-
ger und risikobehafteter erscheint als in der lehrerseitigen Ankiindigung mit-
gedacht.

Einsdtze einer relationierenden Exploration

Ausgehend von unseren zuvor skizzierten Einsetzungen einer relationie-
renden Methodologie richten wir den Fokus nun auf die Verbindung von
(Unterrichts-)Praktiken und sie mitkonstituierende materielle Arrangements.
Fir eine potentielle weitere Rekonstruktion des Beispiels kénnen wir hier
nur orientiert an den vorliegenden Daten Fragen aufwerfen, entlang derer in
zukinftiger Forschung genauer ausgeleuchtet werden konnte, wie tber digi-
tale Technologien als Mittler die soziale Ordnung von Unterricht prozessiert
wird. In einer so orientierten Forschung wiirde es dann nicht mehr nur dar-
um gehen, ,Ordnung présentistisch allein auf lokale Praktiken zurlickzufiih-
ren” (Rohl, 2022, S. 19), sondern Praktiken in ihrer wechselseitigen zeitlichen
Verwiesenheit aufeinander - ihren ,Vorgriffen und Nachwirkungen” (Rohl,
2022, S. 19) - zu verfolgen. In der Perspektive eines solch ,prozuessuale[n]
Ordnungsbegriffs” (Rohl, 2022, S. 20) wiirde zudem eine Betonung auf dem
skonflikthaften Charakter normativer Ordnungen” (Réhl, 2022, S. 19.) liegen.
Da auch fiir Unterricht mit digitalen Technologien gilt, dass er sich angesichts
durchaus widerstreitender Qualitatsvorstellungen von Unterricht entwickelt,
liegt es nahe, von pluralen Normen auszugehen, zu denen sich Akteure ver-
halten kénnen (Wagenknecht, 2020).

So wird sich im obigen zuerst genannten Transkriptausschnitt beildufig auf
Moodle bezogen: Diese mitlaufende AuBerung weist darauf hin, dass weitere
Visualisierungen des Institutionengefiiges bereitgestellt werden bzw. irgend-
wo abgelegt sind und somit fiir die Schiiler:innen zu finden sein sollten. Die
Erwartung einer angemessenen Handhabung des Materials auf Moodle wird
als etwas vorausgesetzt, das vor, wahrend und nach dem Geschehen in der
Unterrichtsstunde zu bewerkstelligen ist; sie wirkt zugleich normativ in die
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vorliegende Unterrichtsinteraktion hinein. Nicht nur wird damit die Relevanz
von Moodle als ein zeitlich tiber diese Unterrichtstunde hinausgehender Wis-
sensspeicher situativ hervorgebracht, sondern es wird auch deutlich - und das
ist unser zentraler Punkt -, dass sich Unterricht mittels solcher tiber den Me-
diengebrauch von Schiiler:innen und Lehrkréften miteinander verbundener
Praktiken konstituiert. Allerdings verketten sich Praktiken nicht einfach mit-
einander, vielmehr sind es gerade die Briiche und somit die Hinweise auf die
Instabilitat sozialer Ordnung (Schéfer, 2013), an denen wir die Verbindungen
von Situationen miteinander untersuchen kénnen.

So mochte die Lehrkraft wéhrend der Unterrichtsstunde auch auf eigenes
weiteres Material in ihrem iPad zugreifen, allerdings gelingt ihr dies nicht
sogleich. Hier kommt die Relevanz der der Unterrichtsstunde vorgangigen
Praktiken der Sammlung und Ordnung von Unterrichtswissen besonders
gut zum Vorschein, die entsprechend auch in die Beobachtungsoptiken der
Unterrichtsforschung aufgenommen werden miissten. Die Méglichkeiten der
Materialsammlung hangen jedoch nicht allein von der handelnden Lehrkraft
ab, sondern auch von den Affordanzen des Tablets, die das Anlegen von Ord-
nerstrukturen auf eine bestimmte Weise nahelegen, ndmlich als hierarchisier-
te und gebiindelte Struktur von Dateien, die entsprechend benannt werden
missen, um entweder iiber die Ordnerstruktur oder per Suchfunktion wieder-
gefunden werden zu kénnen. Im vorliegenden Fall muss das Material durch
die Lehrperson trotz vorgéngiger Aufbereitung dennoch erst durch situatives
Suchen (vgl. die Stelle im Transkript ,.... misste ich doch eigentlich meine- hab
ich das nicht mehr? Ich hatte doch eben mein parlament hier (2.5) wer hatte
das denn? hattest du das noch?"”) verfiigbar gemacht werden.

Verbunden mit dem Recherchieren von geeignetem Material kommen seitens
der Lehrkraft Normen guten Lernmaterials und guten Unterrichts zum Tragen.
Die sich im Transkript andeutenden Vorstellungen von Anschaulichkeit und
Qualitat visueller Darstellungen in den Wissensprodukten der Schiler:innen
werden in dem einige Zeit spater gefiihrten Interview mit der Lehrkraft im
Zusammenhang mit Praktiken der wiederholten Suche nach immer wieder
neuem und aktuellem Unterrichtsmaterial, der Materialspeicherung und -ak-
tualisierung sowie der Pflege ihres Materialarchivs im Sinne eigener Praferen-
zen und Prioritaten weiterfiihrend differenziert. Die Lehrkraft hebt die zentrale
Bedeutung der Normen Aktualitdtsbezug und Authentizitatszugewinn fir den
Politikunterricht hervor. Ihr Politikunterricht soll diesen Normen gerecht wer-
den, indem insbesondere Material, das aus der &ffentlichen Berichterstattung
vor dem Unterricht stammt, genutzt werde. Dies deutet die Lehrkraft unmit-
telbar als eine an sich selbst gerichtete Erwartung fiir das eigene Handeln im
Unterricht, ndmlich adhoc in der Lage zu sein, solche Materialien bei passen-
der Gelegenheit bereitstellen zu kdnnen. Dabei betont sie, moglichst wenig
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durch Dritte didaktisiertes Material zu nutzen und stattdessen Originalmate-
rial zu praferieren, um dieses flir den eigenen Unterricht selbst aufbereiten zu
konnen.

Im Sinne einer relationierenden Methodologie, die nach den Verbindungen
von Praktiken fragt, tun sich hier Mdéglichkeiten fiir weitergehende Fragen
auf, die in einer auf die Interaktionslogik fokussierten Interpretation im Hinter-
grund verbleiben wiirden: Wie konstituiert sich in einem Geflige von Prakti-
ken in, neben, vor und nach Unterrichtsstunden Verantwortlichkeit fiir das fiir
den Unterricht konstitutive Management des Unterrichtsmaterials? Wie und
in welchen Situationen (auch aulBerhalb des Unterrichts) werden Schiler:in-
nen (und Lehrkrafte) in Abhangigkeit von den Affordanzen des plattform-
basierten Materialarchivs Moodle fiir den von ihnen zu verwaltenden und
zu pflegenden (Unterrichts-)Wissensspeicher zustandig und verantwortlich
gemacht? Wie werden normative Erwartungen in Bezug auf wichtiges’ Wis-
sen und das Managen der Komplexitdt des Materialarchivs transportiert? Wie
wird (nicht) iber die dafiir bendtigten Ressourcen an Zeit gesprochen? Wie
wird Unterricht zeitlich ausgedehnt durch eine Erweiterung der fiir die Auf-
rechterhaltung von Unterricht zentralen Aufgaben?

Die relationierende Perspektivierung unseres Beispiels zeigt, dass Material-
management nicht in gleicher Weise wie etwa das Bearbeiten von Hausauf-
gaben ins Auf3en von Unterricht verlagert wird. Stattdessen entsteht eine Pra-
xis um das Materialmanagement herum, die sich zwar neben dem Unterricht
ereignet, aber zugleich in der Verantwortung des Unterrichts bleibt. Material-
management als eine vor, neben und nach dem Unterricht zu vollziehende
Aufgabe flr Lehrkrafte und Schiiler:innen ist nicht neu. Sie wirkt im Fall von
Unterricht mit digitalen Medien allerdings starker in den Unterrichtsvollzug
hinein, wenn Abspeichern, Archivieren, Sortieren - und somit die Herstel-
lung von Relevanzen bzw. Bedeutsamkeit in Form einer Hierarchisierung
von Material - zu Unterricht begleitenden, aber fiir den Unterrichtsvollzug
konstitutiven Praktiken werden. Mehr noch, kann man hier beobachten, wie
die digitalen Endgerdte zu Schnittstellen von Unterricht und Unterrichtsvor-
bzw. -nachbereitung geworden sind, weil in ihrem Gebrauch Praktiken und
Normen fiir und von Unterricht zirkulieren. In welcher Weise sich Fragen
von Unterricht als eine auch stets umkémpfte, instabile normative Ordnung
gerade hinsichtlich der Materialauswahl und des Materialeinsatzes und des
darin selektiv eingelagerten Unterrichtswissens untersuchen lassen, muss in
nachsten Untersuchungsschritten herausgefunden werden. Dass sich Unter-
richt als eine zeitlich verteilte Ordnung gerade mit Blick auf die Zirkulation
von Materialitdten, Materialien, Dokumenten etc. untersuchen lasst, kdnnen
wir jedoch als gesichert annehmen (R&hl, 2015b).
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4 Fazit

Beispielhaft an Praktiken des auf Unterricht bezogenen und fiir Unterricht mit
digitalen Medien konstitutiven Materialmanagements haben wir aufzuzeigen
versucht, dass zu einer interaktionslogischen Forschung, die sich weiterhin
auf einzelne Situationen fokussiert (Wolf & Thiersch, 2022), eine Forschung
mit dem Interesse an den Verbindungen von Praktiken in, neben und nach
dem Unterricht hinzutreten kann. Diese Perspektivenverschiebung lasst sich
insbesondere mit der Relevanz der sozio-materiellen Dimension von Unter-
richtspraxis fiir eine an Fragen sozialer Ordnung interessierten Unterrichts-
forschung begriinden. Wahrend interaktionslogisch vor allem die Varianz
von situationsspezifischen Handlungsproblemen und ihrer jeweiligen Hand-
habungen im digital mediatisierten Unterricht interessiert, riickt mit einer re-
lationierenden praktikentheoretischen Perspektive die Frage in den Fokus, in
welchem Verweisungszusammenhang aus Praktiken die unterrichtliche Ord-
nung re-stabilisiert und auf Dauer gestellt wird. Dabei wird in der empirischen
Forschung der Bezug auf konkrete Praktiken weiterhin verfolgt, jedoch liegt
der Fokus in der Datenauswertung nicht mehr so sehr auf einer fallspezifi-
schen Performanz, sondern auf den Verbindungen zwischen Praktiken und
ihren unterschiedlichen Arrangements von Lehrkraften, Schiler:innen und
Materialitdten auch Uber das soziale Geschehen in Unterrichtsstunden hinaus.
Untersucht werden wiirde Unterricht damit nicht als ein von anderen Situa-
tionen isoliertes soziales Geschehen, sondern als ein weit verzweigtes Geflige
aus miteinander verbundenen Praktiken.

Ein zentraler Ertrag der relationierenden Perspektivenverschiebung fiir die
Unterrichtsforschung kann in ihrem Beitrag zu einer Prézisierung bisheriger
Antworten auf die Fragen gesehen werden, welchen Einfluss Kontext- oder
Umweltveranderungen - gerade im Zuge digitaler Mediatisierungen von
Kultur und Gesellschaft - auf den Wandel von Schule und Unterricht haben
und wie die Dynamik von Transformationsprozessen zu verstehen ist (Mol-
denhauer & Kuhlmann, 2021). In der Einleitung haben wir auf Leerstellen im
Rekontextualisierungstheorem hingewiesen: Es lasst unklar, wie die Dynami-
ken zu verstehen sind, die Rekontextualisierungen bestimmen. Moldenhauer
und Kuhlmann (2021, S. 259) weisen darauf hin, dass von Transformation von
Schule und Unterricht nur dann die Rede sein kann, ,wenn neues praktisches
Wissen entstanden ist, das schulische Ordnungen in bedeutsamer Weise ver-
andert” und dass dieses Emergieren und Relevantwerden neuen Wissens ins-
besondere davon abhédnge, dass es ,normativen Kriterien des Angemessenen”
genlige (Reckwitz, 2003, S. 293 zitiert nach Moldenhauer & Kuhlmann, 2021,
S. 259). Sowohl in der in diesem Beitrag vorgelegten Analyse zur Bedeutung
digitaler Materialitdten im Verweisungszusammenhang von Praktiken des
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unterrichtlichen Materialmanagements als auch in weiteren Explorationen zu
Praktiken des unterrichtlichen Strukturierens und Erklarens im Kontext digita-
ler Mediatisierungen (Proske & Rabenstein, 2025) haben wir zeigen kdnnen,
dass die Passung zwischen den Normativitdten der einbezogenen digitalen
Materialitdten und dem praktischen Wissen im Vollzug von Unterricht ein we-
sentlicher Katalysator fiir die Integration dieser Technologien in den Unterricht
und damit fir dessen Verdnderung zu sein scheint. In anderen Worten: Die
in den analysierten Praktiken sichtbar werdenden Verweisungszusammen-
hange zwischen den Affordanzen digitaler Materialitdten und ihrer Bewéh-
rung als ,angemessen’ in der praktischen unterrichtlichen Nutzung kdnnen
in diesem Sinne als Erklarung flr Transformationen in Schule und Unterricht
fungieren. Dabei sind die konkreten Bedeutungen digitaler Materialitdten nie
nur ein Resultat unterrichtlicher Hervorbringungen, sondern sie verweisen
immer auch auf auBerunterrichtliche Kontexte, etwa im Zusammenspiel von
Entwicklungsabteilungen von Bildungsmedienunternehmen, den hauslichen
Schreibtischen von Lehrkraften und der pilotierenden Erprobung in Klassen-
zimmern (Kalthoff & Cress, 2020; Neto Carvalho & Schiefner-Rohs, 2024).
Entscheidend scheint uns, dass sich die dabei erzeugten ,Anwendungen’ als
kompatibel erweisen oder kompatibel (gemacht) werden zu den in Praktiken
eingelagerten normativen Vorstellungen von Qualitdt und Angemessenheit,
die sich selbstverstandlich auch wandeln kénnen. In unserem explorativen
Beispiel verandern sich Praktiken des Materialmanagements nicht nur, weil vi-
suelle Wissensprodukte oder Unterrichtsmaterialien mit digitalen Materialita-
ten moglicherweise leichter gesucht, hergestellt, verschickt, gesammelt, auf-
gerufen etc. werden kdnnen (trotz gleichzeitiger Risiken), sondern weil sich
diese Wissensprodukte und Materialien auch mit in Praktiken eingelagerten
normativen Vorstellungen von Qualitat treffen, die sich hier duBBern als ein
Unterricht, der auf aktuellem und anschaulichem Material basiert. In diesem
Sinne leistet die vorgeschlagene relationierende Perspektivenverschiebung
- Unterricht nicht nur von seinem situativen Vollzug her zu verstehen, son-
dern das iber die Situation hinausweisende und mit ihr verbundene Geflecht
materiell vermittelter Praktikenzusammenhénge als konstitutiv fiir Unterricht
zu denken - einen wesentlichen Beitrag dazu, schulische und unterrichtliche
Wandlungsprozesse beschreib- und erklarbar zu machen.
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Involviert forschen.
Affekte und die Verschiebung von Grenzen
in der Schul- und Unterrichtsforschung

Abstract

Der Beitrag exploriert am Beispiel eines beginnenden ethnografischen For-
schungsprojektes an einer Schule, die ein Konzept individualisierten Unter-
richts neu implementiert, den Ansatz einer affektiv involvierten Ethnogra-
phie. Mit diesem Ansatz wird der Forschungsprozess als ein relationales
Geschehen gefasst, in dem der Gegenstand der Forschung in der Beziehung
zwischen Forschenden und Feld immer wieder neu verhandelt wird. Aus-
gehend davon deuten sich drei Verschiebungen fiir die Forschung zu Schule
und Unterricht an: erstens in Richtung einer Inter- oder Transsituativitat,
zweitens in Richtung einer Relationalitdt sowie drittens in Richtung einer
ethischen Dimensionierung der Verschrankung von situierten Erkenntnis-
und Schul- und Unterrichtspraktiken.

Keywords: Affektive Ethnografie, Individualisierter Unterricht, Praxistheorie,
Neuer Materialismus

Einleitung

Mit dem Begriff Theorie wird in den Sozialwissenschaften eine Abstraktions-
leistung verbunden, die auf eine Generalisierung eines jeweiligen Gegen-
stands zielt (Joas & Kndbel, 2004, S. 17). Es wird eine Grenze gezogen zwi-
schen der wissenschaftlichen als theoretischer oder theoretisierender und
der beobachteten, in unserem Fall schulischen Praxis. Wird der Begriff der
Theorie in Opposition zum Begriff der Empirie verstanden, geht mit ihm eine
Trennung unterschiedlicher Wirklichkeitsspharen einher. Er setzt eine Distanz
zwischen Forscher:innen, die mit den Mitteln der Theorie und Methode aus-
gestattet sind, und ihren Gegensténden.

In qualitativen Ansatzen der erziehungswissenschaftlichen Schul- und Unter-
richtsforschung, insbesondere in jenen, die sozialtheoretisch ausgerichtet
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sind, wird seit einiger Zeit versucht, jene Grenze in reflexiver Rickwendung
auf die eigene wissenschaftliche Praxis zu bearbeiten, sie zu verschieben oder
- radikaler noch - sie aufzuheben. Mit Hirschauer (2008, S. 165) wird in die-
sem Verstandnis empirischer Forschung von einer Theorieabhangigkeit und
einer Theorieproduktivitat ausgegangen, die qualitative Forschungen kenn-
zeichnen. Dem Anspruch einer ,theoretischen Empirie” (Kalthoff, Hirsch-
auer & Lindemann, 2008) folgend, durchdringen, implizieren und irritieren
Theorie und Empirie einander wechselseitig. Es geht weniger darum, Theorie
aus empirischen Daten abzuleiten, noch sie durch empirische Betrachtungen
bloB8 zu bestatigen, sondern darum, theoretische Konzepte und empirische
Daten kreativ aufeinander zu beziehen und so ,Erklarungen ohne Kausalitat
und Generalisierungen ohne Vorhersage” (Kalthoff, 2014, S. 870) zu ermdg-
lichen. Indem sie einen tradierten Theorie-Empirie-Dualismus infrage stellen,
unterlaufen solche qualitativen Ansatze auch selbstverstandlich gewordene
Gewissheiten Uber die padagogische Praxis in der Schule sowie (iber die wis-
senschaftliche Praxis der Wissensproduktion (Dinkelaker et al., 2016, S. 15 f.).
Im Folgenden wird exploriert, wie in einer affektbezogenen, sich in spezi-
fischer Weise als involviert begreifenden ethnografischen Forschung solche
selbstverstandlich gewordenen Oppositionen von vornherein im Sinne von
relationalen Grenzziehungsprozessen verstanden werden kénnen, die das
Verhéltnis zwischen Theorie, Empirie und Praxis immer wieder performativ
hervorbringen. Die einen Forschungsprozess konstituierenden Beziehungen
lassen sich damit als dynamisch denken. Die Uberlegungen sind bezogen auf
ein beginnendes ethnografisches Forschungsprojekt!, in dem wir an einer
Schule forschen, die ihr Unterrichtskonzept umstellt, von einer Organisation
des Unterrichts in Schulklassen zu einem individualisierten Unterrichtssetting
in Lernbiiros.

Den Fokus einer affektiv involvierten Vorgehensweise des Forschens stellen
diskursiv und praktisch hergestellte Grenzen dar, die innerhalb des Forschungs-
prozesses in der Begegnung von spezifisch situierten Forschenden, Theorien
und Feld wirkmachtig werden (Barad, 2012). Die daran anschlieRende These,
die in diesem Beitrag dargelegt werden soll, lautet, dass Grenzziehungspro-
zesse affektive Dimensionen enthalten, die nicht allein als Teil des Forschungs-
gegenstands, sondern mehr noch als erkenntnisermdglichender Ansatzpunkt
von Forschungspraktiken bedeutsam werden. Bedeutung wird in der Folge
nicht als etwas verstanden, das im Feld entsteht und sich damit an Daten re-
konstruieren lasst. Vielmehr fragt eine affektbezogene Forschungsperspekti-
ve nach dem materiell und diskursiv hergestellten Sinn in der Relationalitat

1 Das Forschungsvorhaben wurde durch Kerstin Rabenstein initiiert und umgesetzt. Gemeinsam
mit Noah Bendig und Jan Uhlhorn haben wir die ersten ethnografischen Beobachtungen an
der Schule durchgefiihrt.
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des Forschungsprozesses. Konkret geht dieser Beitrag im Rekurs auf ein neu-
materialistisches Affektverstandnis denjenigen affektiven Kraften nach, die
nicht-menschliche und menschliche Korper (iber diskursive und praktische
Grenzrealisierungen miteinander in Beziehung setzen. Uber eine solcherma-
Ben Uber Affekte relational gedachte theoretische Empirie lassen sich - so
der Horizont des Textes - drei Verschiebungen in der empirischen Forschung
zu Schule und Unterricht andeuten. Erstens wird tber den Affektbezug eine
iber das Situative hinausgehende qualitative Forschung maglich, die sich fiir
diskursiv und praktisch realisierte Geflechte von Praktiken interessiert. Zwei-
tens werden Erkenntnispraktiken (als Theorie) und beobachtete Praktiken
(als Empirie) als voneinander abhangig und einander durchdringend gefasst.
Drittens beinhaltet eine affektbezogene Forschung die Mdglichkeit einer ethi-
schen Relationierung, Alternativen des Betrachteten (als Andersmoglichkei-
ten) in einem spekulativen Modus der Wissensproduktion zu denken.

Um diesem Horizont nachzugehen, entfaltet der Text in einem ersten Schritt
ein Verstandnis von Affekten im Rekurs auf Ansétze einer kulturwissenschaft-
lich ausgerichteten Affekttheorie und zieht daraus methodologische Konse-
quenzen fiir eine affektiv involvierte ethnografische Forschung. In einem
zweiten Schritt werden Grenzrealisierungen thematisiert, die innerhalb unse-
res am Anfang stehenden Forschungsprozesses - sowohl hinsichtlich unserer
Maéglichkeiten zu forschen, als auch hinsichtlich der Moglichkeit, padagogi-
sche Phdnomene zu fassen - wirkméchtig und (iber den Affektbezug thema-
tisierbar werden. Sie werden in ihrer jeweiligen Situiertheit zueinander ins
Verhéltnis gesetzt. In einem dritten, abschlieSenden Schritt votiert der Bei-
trag firr eine relational verschrénkte Theorie/Empirie, in der Phdnomene von
Schule und Unterricht ebenso wie Praktiken (ethnografischer) Unterrichts-
forschung in ihrer Situiertheit erscheinen. Im Versuch eines kritisch-reflexiven
Umgangs mit dem Theorie-Empirie-Verhaltnis werden die angesprochenen
drei Verschiebungen der qualitativen Forschung zu Schule und Unterricht als
Ausblick vorgeschlagen.

1 Affekt als methodologisches Prinzip der Relationierung in
der Schul- und Unterrichtsforschung

Als sensibilisierendes Konzept, um mit den dynamischen Beziehungen der
Sozialitat des Feldes Schule in Kontakt zu kommen und dies in Abhangigkeit
zur Forscher:innenperspektive und den Forschungsprozess konstituierenden
Wissenspraktiken denken zu kdnnen, werden im Folgenden Affekte in einer
kulturwissenschaftlichen Ausrichtung konzeptualisiert. Der Zugang Uber Af-
fekte ermdoglicht es dabei, sich kritisch-reflexiv auf die eigenen Wissens- und
Erkenntnispraktiken zu beziehen und so die Relationalitat des Forschungspro-
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zesses erkenntnisproduktiv zu wenden (Wicke, 2024, S. 271; Bellmann, 2020,
S. 802).

In Anlehnung an Affekttheorien, die den sog. affective turn in den Kultur- und
Sozialwissenschaften markieren und die sich prominent auf Arbeiten Brian
Massumis (1995) und Gilles Deleuzes (1988) beziehen, bezeichnen Affekte
dabei keine individuellen Gefiihle (Iskra, 2023, S. 131), sondern vielmehr In-
tensitaten oder Kréfte (force), die eine Zustandsverédnderung in Relationen
- zwischen Entitaten - bewirken (Fox und Alldred, 2017, S. 10). Sie wirken
insofern darauf, wie menschliche und nichtmenschliche Kérper gemeinsam
(ausgerichtet) werden. Das heil3t, dass Affekte in Beziehungen wirksam wer-
den, oder genauer, Korper, Dinge, Diskurse und Praktiken in Beziehung zu-
einander bringen und so eine performative Kraft in der Konstitution sozialer
Phanomene entfalten (Wiesse & Pfaller, 2018; Steward, 2007).

Affekt wird somit unter neumaterialistischen und deleuzeschen Vorzeichen
im Sinne einer relationalen Ontologie, als in der Immanenz des Werdens der
Welt verortet, gedacht (Clough, 2009, S. 49). In der darin begriindeten Rela-
tionalitat stellt Affekt einen Nexus zwischen symbolischen Ordnungen und
materiellen Kraften her (Fox & Alldred, 2017, S. 17). Affekte werden so zu
einem Ausdruck diskontinuierlicher Prozesse des Werdens von Gefiigen (as-
semblage) - d.h. des sich Einfaltens, Zusammensetzens und wieder Lésens
von Entitdten (Deleuze & Guattari 1992, S. 699). Vor diesem Hintergrund sind
Affekte grundlegend mit der Performativitat von Materie verbunden (Clough,
2009; Barad, 2012) und spielen eine entscheidende Rolle bei der Konstitution
des Sozialen (Ahmed, 2004). Dabei stellt sich nicht die Frage, was Affekte sind,
sondern in Hinsicht auf ihr Eingebunden-Sein in sowie als Ausdruck von spe-
zifischen relationalen Konfigurationen von Welt, was sie zu tun erlauben, wie
sie Stimmungen erzeugen, was sie zeigen und woraufhin sie das Denken und
Forschen ausrichten (Anderson, 2014, S. 12). In diesem Sinne ermdglichen es
Affekte, mit Phdnomenen in Kontakt zu treten und der Art und Weise, wie in
ihnen Korper, Dinge, Praktiken und Diskurse miteinander verschrankt und
auf etwas hin ausgerichtet werden, nachzusplren. Als Forscher:in durch Ver-
schrankungen affiziert zu werden bzw. sich affizieren zu lassen, stellt so einen
Ansatzpunkt fiir die Bearbeitung der Frage nach der Bedingung wissenschaft-
licher Erkenntnis im Forschungsprozess dar. Affekte werden, weil sie auf die
Beziehung (und Grenzziehung) im Forschungsprozess verweisen, in denen
ein Gegenstand zu einem Gegenstand und im Verhaltnis dazu Forscher:innen
zu Forscher:innen werden, zu einem methodologischen Prinzip (Ahall 2018).
Im Affekt materialisieren sich Welt und Korper als etwas, das miteinander ver-
wickelt ist bzw. in Beziehung zueinander je als etwas hergestellt wird (Ahmed,
2004, S. 29). Fiir Forschungsprozesse heil3t das, dass im Affekt, der in der Be-
gegnung zwischen Forscher:innen und Forschungsgegenstdnden entsteht,

doi.org/10.35468/6216-05 109



Lars Wicke

die Realisierung einer Grenze vollzogen und gleichzeitig eine Bindung erzeugt
wird (Ahmed, 2004, S. 27). In jener Gleichzeitigkeit von Grenze und Bindung
- die mit Barad (2014) als Bewegung eines cutting-together-apart gefasst wer-
den kann - wird das Woraufhin des Affekts und sowie die Beziehung der von-
einander getrennten und miteinander verbundenen Entitdten innerhalb des
Forschungsprozesses fiir den Moment greifbar und damit Bedeutung nicht nur
nachvollziehbar, sondern vollzogen. Fasst man einen Forschungsprozess unter
affekttheoretischen Vorzeichen solchermallen als relationale Begegnung, so
lasst sich das daraus resultierende Wissen als situiert (Haraway, 1995) be-
greifen. Damit geht einher, dass Affekte nicht nur auf situative Erfahrungen
verweisen bzw. aus ihnen hervorgehen, sondern auf die Verbindung zwi-
schen situativen, prozessualen Dynamiken und ihrer Situiertheit in breiteren
Kontexten von relational aufeinander bezogenen Phanomenen (Wiesse &
Pfaller, 2018, S. 8). Aus der Forschung generiertes, situiertes Wissen entsteht
demnach ,aus den Interaktionen zwischen materiellen Phanomenen, den
materiellen Arrangements flir das Wissen Uber diese Phdnomene und episte-
mischen Praktiken” (Gherardi et al,, 2018, S. 2). Dies ist zentral fiir das von mir
hier vorgestellte Verstandnis eines affektiv involvierten Forschens.

Um diesen Gedankengang noch einmal auf den Punkt zu bringen: Affekt be-
zeichnet die Kraft, die innerhalb des Werdens von Phanomenen auf Korper
wirkt und die auf das In-Beziehung-Sein und die darin sich konstituierende
Bedeutung der Beziehung hinweist. Ein relationales Verstandnis von Affekt er-
moglicht es so, Forschungsprozesse als dynamische Beziehungen zu denken,
in denen Forscher:innen und Beforschte nicht in getrennten Sphéren angesie-
delt sind, sondern sie auf vielfaltige Weise miteinander verwoben bzw. aufei-
nander bezogen sind und - indem sie im Affekt gemeinsam ausgerichtet wer-
den (Ahmed, 2004, S. 26ff.) - in ihrer Bedeutung voneinander abhangen. Ein
Verstandnis des Forschungsprozesses als sinngenerierende Verschrankung
erlaubt es, Situationen im Feld zu begegnen, ohne sie theoretisch vorher zu
bestimmen. Es geht um die performativ hergestellten und sich herstellenden
Bedeutungen, die sich im Forschungsprozess nicht nur daraus ergeben, auf
Feldlogiken methodengeleitet zu blicken. So ist es nicht die Annahme einer
Aul3enperspektive der Wissenschaft gegeniiber der Welt, sondern vielmehr
das Ausgesetztsein des Korpers in vielfaltigen Situationen, der zum Ansatz-
punkt von Wissenspraktiken wird. Durch unseren Kérper kdnnen wir von den
Beziehungen innerhalb der Phdnomene betroffen sein. Dies ermdglicht es,
ein Gesplr flr die performativen, relationalen und materiellen Realisierungen
von Grenzen zu bekommen, in denen Bedeutung erzeugt wird (Barad, 2014)
- und so ein Verstandnis von Phanomenen zu entwickeln.

Mit Latours (2004) Begriff des Lernens, affiziert zu werden, lasst sich dies nédher
ausfithren. Er verweist auf eine Fahigkeit des Korpers, sich affizieren zu lassen
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und darin auf das Neue, Irritierende und Spezifische aufmerksam werden zu
konnen und sich gleichsam in Rhythmen, RegelmaRigkeiten und Routinen
einfiihlen zu konnen. Diese Fahigkeit geht aus von einer atmospharischen
Gestimmtheit von Phanomenen, die eine analytische Aufmerksamkeit dafiir,
wie ein materieller Sinn im Werden der Welt entsteht, fortbesteht und sich
auflost (Zhang, 2020, S. 648) ermdglicht. Affektiv involviert zu forschen, meint
im Sinne eines Lernens, affiziert zu werden, eine Responsivitat und Attentivitat
innerhalb von Phianomenen zu kultivieren, und zwar dadurch, dass affekti-
ve Atmosphéaren durch Forschende mitgestaltet werden (Iskra, 2023, S. 136).
Die Methode beinhaltet demnach nicht eine Distanzierung vom Gesehenen,
durch die Erkenntnisse erst ex post generiert werden. Vielmehr wird der Ver-
such unternommen, die Forscher:innenperspektive als Teil der Konstitution
eines Gegenstands in Bezug auf darin wirksame Dynamiken etc. zu begreifen
und dies produktiv, d.h. erkenntnisgenerierend zu wenden.

Angeschlossen wird hier insbesondere an neumaterialistische und posthu-
manistische Forschungsansatze, die versuchen, entgegen eines Reprasenta-
tionalismus die Relationalitdt und Situiertheit von Forschungsprozessen - im
Sinne einer relationalen und prozessualen Verschrankung von epistemischen,
ontologischen und ethischen Fragestellungen - starker in Rechnung zu stellen
(Mazzei & Jackson, 2014; Lenz Taguchi & Adams St. Pierre, 2017). Gleichzeitig
finden eher pragmatistisch orientierte Ansatze in ihrem Fokus auf einen spezi-
fischen Erfahrungsbegriff als Inspiration Berlicksichtigung, die das gestalteri-
sche Potential einer experimentellen und kollaborativen Forschung betonen
und die Frage zulassen, fiir und mit wem sie eigentlich Wissen produzieren
(Bogusz & Reinhart, 2018; Bogusz, 2018).

Der hier vorgestellte Ansatz einer affektiv involvierten Ethnografie als Konkre-
tisierung der neumaterialistisch und auch pragmatistisch formulierten Ansprii-
che, (praxistheoretische) Forschung in der Erziehungswissenschaft anders zu
denken (Balzer & Bellmann, 2023, S. 61), macht insbesondere den in ethno-
grafischen Ansatzen verankerten Aspekt stark, dass wir als Forschende dem
Beobachteten nicht neutral gegeniiberstehen und spitzt ihn im Sinne eines re-
lationalen Forschungsverstandnisses zu, das dieses nicht einer methodischen
Kontrolle zufiihrt. Affekt als relationale Kraft verweist darauf, dass wir einen
Anteil an der Konstitution ,unserer’ Gegenstdnde haben, indem wir uns in
der Begegnung aussetzen und so Dynamiken mitprdgen und ggf. verandern
- und abhangig davon erst etwas erfahren kdnnen. Damit geht eine ethische
Dimension des Forschens im Sinne einer Anrufung zur Verantwortung einher
(Kuhlmann, 2023). Sie beinhaltet affekttheoretisch gewendet ein ,Enactment
of Responsibility on the other” (Thajib, 2022, S. 534) als Teil des Forschungs-
prozesses. Diese anderen sind nicht blo3 im zum Gegenstand gemachten Feld
Schule zu finden. Vielmehr kdnnen auch anderen Forscher:innen sowie das
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wissenschaftliche Feld gemeint sein, das eine spezifische Anspriichlichkeit
und ein Verantwortlich-werden-sollen in den Forschungsprozess hineintragt.
Affekt als Methode, relationalen Grenzziehungen nachzusplren, geht dabei
von einer Involviertheit von Forscher:innen aus, und zwar nicht (ausschliel3-
lich) in die schulische Praxis im Rahmen einer teilnehmenden Ethnografie.
Affektive Involviertheit bezieht sich vielmehr auf die Beziehungen als Grenz-
realisierungen, die in den Begegnungen und im gemeinsamen Werden von
aufeinander bezogenen Diskursen, Praktiken und Akteuren innerhalb von
Forschungsprozessen entstehen - und die so Unterschiedliches aufeinander
beziehen und gemeinsam im Sinne des Forschungsprozesses ausrichten. Da-
mit fallen die Konstitution des Gegenstands in seiner spezifischen Logik und
die Moglichkeiten seiner Wahrnehmung als etwas Bestimmtes - weil beides
in Beziehung zueinander (ent)steht - im Affektbezug zusammen. Folgende
Grenzrealisierungen, Uber die die angedeuteten Verschiebungen der quali-
tativen Schul- und Unterrichtsforschung in Richtung einer Transsituativitat,
einer Relationalitat des Verhaltnisses von Forscher:in und Gegenstand und
einer spekulativen Dimension als Antwort auf ethisch-moralische Anrufungen
gedacht werden konnen, sind in der hier exemplarisch herangezogenen For-
schung an der genannten Schule bedeutsam:

1. Die Situiertheit des Forschenden in einem wissenschaftlichen Feld bzw.
innerhalb einer wissenschaftlichen Disziplin und in einem spezifischen Ar-
beitszusammenhang.

2. Die Situiertheit der Schule im landlichen Raum - Konfrontation mit spezi-
fischen 6konomischen und politischen Herausforderungen.

3. Die Situiertheit des Forschungsprozesses im Spannungsfeld von padagogi-
schen und wissenschaftlichen Erwartungen.

4. Die Situiertheit im Feld Schule und die Spannung zwischen der angenom-
menen und der erfahrenen Praxis.

5. Die Begegnung von Theorie und Daten und die Widerstandigkeit des Fel-
des gegeniiber wissenschaftlichen Zuschreibungen und politischen Verein-
nahmungen.

2 Involviert-Werden: Erkundungen zur Verschrankung von
Forscher:in und Gegenstand

Ausgehend von dem dargestellten Verstandnis von Affekt als einer involvier-
ten und eingreifenden Methodologie werden im Folgenden diskursive und
praktische Grenzziehungen in den Blick genommen, die im Werden des For-
schungsprojektes an und zu einer Schule im Wandel wirksam werden. Die
Ausfithrungen lassen sich als Prozess eines ,Mappings’ (Clarke et al., 2018)
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verstehen, in dem das in der Begegnung des Forschungsprozess entstehende
Bedingungs- und Relationsgefiige entlang von auf Grenzziehungen verwei-
sende Affizierungen herausgearbeitet wird. Von zentraler Bedeutung ist dabei
das im Forschungsprozess entstehende Verhaltnis der Schule in ihrer Situiert-
heit in einem spezifischen sozialen Raum zu meiner in einer bestimmten Wis-
senschaftskultur situierten Praxis hergestellt wird. Dieses Verhaltnis stellt den
Ansatzpunkt dar, Verstandnisse des sich im Forschungsprozess entstehenden
Gegenstands und Maglichkeiten, ihm zu begegnen, zu entwickeln. Die Ver-
schrankung unterschiedlicher Situationen in meiner Begegnung mit der Schu-
le wird so in Hinsicht auf die dynamische Produktion eines Gegenstands, auch
in Hinsicht auf die darin sich dul3ernde ethische Dimension des verantwortlich
gemacht Werdens, befragt und als erkenntnisgenerierend gedacht.

Die Begegnung mit der Schule, die im Mittelpunkt des Forschungsprojektes
steht, beginnt fir mich im Herbst 2023. Die Schulleitung einer Schule aus
dem landlichen Raum in Sudniedersachsen ist mit einem Kooperationsin-
teresse an Kerstin Rabenstein herangetreten. Hintergrund der Anfrage war,
dass das Unterrichts- und Schulkonzept gedndert werden sollte, vom Prinzip
Schulklasse hin zu einem Konzept individualisierten Unterrichts, der in Lern-
biiros organisiert wird - und dies sollte von Forschenden begleitet werden.
Aufgrund unseres gemeinsamen Interesses flir soziale Dynamiken von Schul-
klassen (Rabenstein & Wicke, 2024) und der Mdglichkeit, an der Schule auch
in Bezug darauf weiterflihrende Erkenntnisse zu generieren, stand das An-
gebot, das auch ich mich an einer Forschung zu den sozialen Dynamiken vor
Ort beteilige.

Mit diesem Text, dies wird an dieser Stelle deutlich, schreibe ich aus einer
Position, die dadurch bedingt ist und ermdglicht wird, Teil eines (Forschungs-)
Zusammenhangs zu sein, mit anderen zusammenzuarbeiten sowie an den
Uberlegungen anderer zu partizipieren und fortlaufend in einem gemein-
samen Austausch zu stehen. Aus diesem gemeinsamen Prozess entwickelte
sich zunéchst eine fiir das Weiterarbeiten an dem Themenfeld Schulklasse be-
deutsame Frage, namlich, ob auch ohne eine Organisation des Unterrichts in
Schulklassen dhnliche Dynamiken der Gemeinschafts- oder Gruppenbildung
beobachtbar werden. Zudem war die Aussicht, von einer Schule freie Hand in
Forschungsfragen und Ausrichtung der Forschung zu bekommen, durchaus
attraktiv - auch vor dem Hintergrund, dass es flir Forschende manchmal mit
grof3en Miihen verbunden ist, einen Zugang zum Schulalltag zu bekommen.
Meine anfangliche Vorfreude auf den beginnenden Forschungsprozess und
die damit verbundene Mdglichkeit einer Erhebung, in der das Konzept einer
affektiv involvierten Ethnografie, an dem wir innerhalb besagten Arbeitszu-
sammenhangs arbeiten, exploriert werden kdnnte, wurde sogleich begleitet
von einer Skepsis: nicht bezliglich unseres Ansatzes zu forschen, sondern hin-
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sichtlich des Vorhabens der Schule, ein Konzept individualisierten Lernens
neu zu implementieren und der moglicherweise doch auf uns zukommenden
Erwartungen, dies mit unserer Arbeit zu stltzen.

Diese Skepsis verweist auf eine Grenzziehung, der ich an dieser Stelle etwas
weiter nachgehen mochte, weil sie flr ein Verstandnis des Bedingungsgefii-
ges des folgenden Forschungsprozesses sowie dessen, was sich als Gegen-
stand herausbildet, bedeutsam ist. Jene Grenze realisiert sich als eine Verhalt-
nisbestimmung von meiner (theoretischen, methodologischen und sozialen)
Situiertheit innerhalb einer bestimmten kritischen erziehungswissenschaftlich
und sozialtheoretisch ausgerichteten Wissenschaftskultur mit einem als Indi-
vidualisierung bezeichneten Reformkonzept flr Schulen, das weitreichende
Versprechungen einer starker am Subjekt und seinen Interessen und Mdéglich-
keiten ausgerichteten Schule beinhaltet. So sind die Praktiken und Diskurse,
die mich insofern affizieren als sie meine Bindung an die Wissenschaft her-
stellen und mein Denken (als Wissenspraxis) in spezifischer Weise ausrichten,
verbunden mit theoretischen Konzepten, die Programme der individuellen
Forderung und des individualisierten Lernens ebenso wie Evidenzbasierung,
Kompetenzorientierung und Psychologisierung von Padagogik, Schule und
Unterricht kritisch in den Blick nehmen. Ohne detailliert auf jene Diskurse ein-
zugehen, sei hier ein zentraler inhaltlicher Punkt dieser diskursiven Ausrichtung
genannt: Kritisiert wird eine mit dem individualisierten Lernen einhergehen-
de Fixierung der Schule auf Selbstoptimierung und insofern eine Umsetzung
okonomischer Prinzipien. Verloren geglaubte Potentiale der Schiiler:innen, so
das Versprechen, konnen in individualisierten Lernsettings gehoben, nutzbar
und letztlich verwertbar gemacht werden. Dabei wird die Verantwortung fiir
das eigene Lernen den Schiiler:innen selbst zugeschrieben, und so auch schu-
lischer Misserfolg als personliches Versagen umgemiinzt. Das, was als Frei-
heitsgewinn von Beflirwortern solcher Konzepte propagiert wird, lasst sich
im Anschluss an machttheoretische Uberlegungen als eine Implementierung
eines auf individuelle Leistung zielenden Ordnungsprinzips in die Selbstfiih-
rungen der Schiller:innen deuten (Hangartner et al.,, 2024).

Diese kritische Ausrichtung ist als eine Grenzrealisierung, ebenso wie die
Anrufung zum eigenverantwortlichen Lernen (Merl, 2023), verbunden mit
normativen Anforderungen, die meinen (bzw. unseren) Bewegungsraum in
der theoretischen Arbeit wie auch in empirischen Untersuchungen bedin-
gen und begrenzen. Die Kritiken am individualisierten Lernen erscheinen fiir
mich grundsatzlich schlissig, allerdings werden sie in der Situation der Be-
gegnung mit der Schule im Zuge nachfolgender erster Gesprache, die Kers-
tin Rabenstein vor Ort mit der Schulleitung gefiihrt hat und die wir dann im
Forscher:innenteam nachbesprochen haben, bereits etwas gebrochen bzw.
weniger absolut. In Relation zu den aus den Gesprachen resultierenden Daten
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(Erinnerungsprotokolle) zeichnete sich fiir uns so ein gewisser Pragmatismus
der Schule beziiglich der Umsetzung eines individualisierten Konzeptes ab.
Einerseits wurde dies in Anbetracht der Situiertheit der Schule im |andlichen
Raum deutlich. So wird die Neuausrichtung des Schulkonzepts fiir uns als Ant-
wort auf eine 6konomische Bedrangnis plausibel, in das die Schule aufgrund
weniger werdenden Anmeldungen von Schiiler:innen aus der Umgebung ge-
raten ist. Will die Schule also fortbestehen, muss sie ihr Angebot attraktiver
machen, und zwar nicht nur fiir Schiiler:innen aus der Umgebung, sondern
auch fur die Politik als potenzieller Geldquelle. Im Zusammenhang damit steht
auch die Kontaktaufnahme der Schule mit uns. Es ist insofern ein 6konomi-
sches Erfordernis, das in unserer Begegnung mit der Schule als eine Bedin-
gung aktualisiert wird und insofern in den Forschungsprozess hineinwirkt.
Andererseits wird unsere Forschung an der Schule mit wenigen konkreten in-
haltlichen Erwartungen verbunden, was auch an ihrer spezifischen Situiertheit
liegen mag. Wir sollten laut Schulleitung, so verstanden wir, weder den Erfolg
der Umsetzung des Konzeptes gewahrleisten oder bestdtigen, noch sollten
wir als Expert:innen aus der Wissenschaft dabei beraten. Vielmehr geht es der
Schule vor allem um eine Kooperation sowohl als ein nach auBen hin wirk-
sames Symbol fiir die eigene Fortschrittlichkeit und insofern letztlich um ein
weiteres Verkaufsargument gegeniber potentiellen kiinftigen Schiiler:innen
und deren Eltern sowie gegeniiber méglichen Geldgebern aus der Politik, als
auch als eine Moglichkeit des Austausches zwischen Schule und an der Schule
interessierten Menschen. Das steht bislang einer moglichen kritischen Ausei-
nandersetzung unsererseits mit dem, was dort als individuelle Forderung um-
gesetzt wird, nicht im Weg, bzw. ist diese in bestimmter Hinsicht - wahrend
spaterer Feldaufenthalte wird etwa deutlich, dass nicht alle Lehrer:innen dem
Konzept ausschlieBlich positiv gegeniiberstehen - vielleicht sogar erwiinscht.
Und zwar nicht als eine Perspektive von auf3en, sondern als eine dezidierte
Forscher:innenperspektive, die Gber die Teilnahme an der Praxis Einsichten
und ggf. ein Verstandnis fiir Problemlagen gewinnt. Wir sind und werden,
und dies ist die Krux, in der wir uns im und mit dem Forschungsprozess be-
finden, einem Konzept individueller Férderung ausgesetzt, dem wir in unserer
wissenschaftlichen Situiertheit eigentlich kritisch gegeniiberstehen, an dessen
Umsetzung wir nun aber in bestimmter Hinsicht mitwirken, und sei es einfach,
weil wir vor Ort und damit ansprechbar sind. Obwohl wir nicht angefragt wur-
den, uns zu dem Konzept individualisierten Unterrichts zu positionieren, ent-
steht eine Aufforderung zu einer solchen Positionierung aus der Begegnung
mit der Schule heraus.

Ich springe nun zu den ersten Wochen nach den Sommerferien und somit
zum Start der Umsetzung des Konzeptes an der Schule und unserer Erhe-
bung - und damit zu meiner ersten physischen Begegnung mit dem Ort, den
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Lehrer:innen und den Schiiler:innen. Uber das vor Ort sein realisiert sich eine
weitere Grenze, zu anderen Orten meiner wissenschaftlichen Arbeit. Damit
wird auch eine Bindung erzeugt, denn an eine Schule zu kommen, beinhaltet,
von ihrer Atmosphére erfasst zu werden, von den Geb&uden (hier ist es ein
relativ groBer Betonbau, der von aulBen eher trist wirkt, allerdings Zeugen
die Graffitis von Abschlussjahrgangen von einer gewissen Lebhaftigkeit), den
Raumen, den Gerlichen, Gerauschen und dem geschaftigen Durcheinander,
das vor Schulbeginn auf den Fluren herrscht. Mein Feldaufenthalt beginnt erst
in der dritten Woche nach den Sommerferien, nachdem Kerstin Rabenstein,
Noah Bendig und Jan Uhlhorn als Ethnograf:innen bereits zwei Wochen vor
Ort waren. So steige ich ein in den zum Alltag werdenden Ablauf der neu-
en Schulpraxis, kann beobachten, wie sich aus wiederkehrenden Praktiken
(neue) Routinen bilden, und auch, dass der Prozess nicht immer konfliktfrei
und harmonisch vonstatten geht. In den Blick gerdt zudem, wie das Erforder-
nis zur Selbstorganisation immer wieder betont wird. Sie erscheint hier nicht
nur als zentrale Voraussetzung des Lernens, sondern sie wird selbst zum ver-
mittlungsbediirftigen Gegenstand, der immer wieder neu verhandelt wird
und werden muss. Das Erfordernis, die Bedingungen ihres eigenen Zustande-
kommens fortwahrend mitzuvermitteln, so scheint es mir, markiert eine zen-
trale Komponente padagogischen Praktiken (Wicke, 2024; Wicke & Raben-
stein, iV./2025), die an der Schule in besonderer Weise nachvollziehbar wird.
Nach weniger Zeit im Feld entsteht der Eindruck, dass einige Schiler:innen
sehr gut mit dem individualisierten Setting zurechtkommen, andere wieder-
um aber nicht in die Arbeit finden. Sie wirken abgelenkt und dies wird auch in
Gespréachen mit Lehrpersonen thematisiert. Diese Wahrnehmung fiihrt zu der
Frage, inwiefern hier, wie auch im ,herkémmlichen” Unterricht, Schiiler:innen
einen Vorteil haben, die die Fahigkeiten eigenstandig zu lernen habituell mit-
bringen, und insofern das Problem des milieu-/bzw. klassenabhangigen Bil-
dungserfolges gar nicht geldst, sondern lediglich verschoben wird (Beach &
Fritzsche, 2018). In diesem Gedanken kehrt die Skepsis gegentiber individua-
lisierten Unterrichtssettings als Ausdruck meiner Situiertheit im wissenschaft-
lichen Feld zuriick. Zugleich bindet mich meine Teilnahme an der schulischen
Praxis nun aber in gewisser Weise an ein Gelingen des Projektes. Dadurch,
dass Schiiler:innen und Lehrer:innen kennengelernt werden, dass konkrete
Probleme aber auch Erfolge Einzelner sichtbar werden, dass also eine Bezie-
hung zu der Schule und ihren Protagonist:innen eingegangen wird, erscheint
mir eine pauschale Kritik an individualisierten Settings unzureichend.

Deutlich wird eine relationale Verwiesenheit der schulischen und der wis-
senschaftlichen Praxis aufeinander, in der eine Verantwortung in Bezug auf
gleichzeitig wirksam werdende normative Anforderungen - der Kritik am in-
dividualisierten Konzept und dem Gelingen desselben - entsteht. Die Frage,
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die sich daraus ergibt, ist, inwiefern sich aus jener relationalen Verwiesenheit
im Forschungsprozesse eine ebenso relationale kritische Perspektive, die sich
auf die schulische und auf die wissenschaftliche Praxis wendet, entwickeln
lasst. Ein Ansatzpunkt dafiir konnte in der Besonderheit der Schule, in ihrer
Verortetheit im Landlichen sowie der Milieuzugehorigkeit ihrer Schiler:innen
(es handelt sich um eine Haupt- und Realschule) liegen. In der Skepsis gegen-
uber dem individualisierten Setting in dieser Lage liegt zunachst der Fokus
auf Differenzierung der Schiler:innen entlang der ihnen je individuell zuge-
schriebenen Fahigkeiten zur Selbstorganisation etc. nahe. Die Schiler:innen
werden etwa je einzeln in Gesprachen von ihren ,Lerncoaches’ zu ihrem Lern-
fortschritt und ihren Schwierigkeiten befragt bzw. diese problematisiert und
adressiert. Auch soziale Probleme kommen dabei zT. zur Sprache. Ansonsten
wird Hilfe vor allem dann verwirklicht, wenn diese eigenstandig gesucht wird.
Auch hier riickt die Fahigkeit zur Selbsteinschdtzung der Schiler:innen in den
Blick, aufgrund derer dann wiederum Differenzierungen wirksam werden.
Das in der Begegnung erfahrene padagogische Setting lasst sich, in einem
eher spekulativen Modus, der nach Andersmoglichkeiten fragt, auch als eine
auf die ,Kultivierung radikaler Gleichheit” (Balzer, Bellmann & Su, 2024) ge-
richtete Praxis deuten bzw. deutlicher zur Geltung bringen. Gleichheit als Be-
zugspunkt der padagogischen Praxis wird an der Schule nicht als Pramisse
des Konzeptes individualisierten Unterrichts gesetzt - sondern gerade die
Verschiedenheit, der durch Lernbiiros begegnet werden soll. Dennoch wird
Gleichheit als etwas beobachtbar, das jede:r Schiiler:in zugeschrieben wird:
namlich als Fahigkeit sich in dem neuen Unterrichtssetting (je spezifisch) ein-
finden und (je nach Stand, Personlichkeit etc.) einbringen und anders werden
zu konnen. Gleichheit wird insofern in dem Sinne hergestellt, als Lehrer:in-
nenpraktiken als implizit an Gleichheit ausgerichtet nachvollziehbar werden
- indem alle als unspezifisch Fahige adressiert werden. Die Dimension der
Gleichheit eréffnet sich dabei weniger aus dem Unterrichtskonzept oder aus
konkreten Sprechakten, sondern aus einer Atmosphare, die ausgehend von
Einzelgespréchen, Gruppensettings, Lehrer:innenzimmeraufenthalten etc.
emergiert und die ausgehend von einer den Praktiken enthaltenen solidari-
schen Sorge, die Logiken der (Leistungs-)Differenzierung entgegensteht, ver-
standen werden kann (Govrin 2025). Gleichheit entsteht insofern nicht als
ein Ziel der padagogischen Praxis, sondern als ein affektiver Uberschuss der
konkret sichtbar werdenden Beziehungen und insofern als eine andere Mog-
lichkeit derer Deutung.

Andere Moglichkeiten das Betrachtete zu fassen, stellen sich damit als Hori-
zonte der affektiven Relationalitat von (kritischen) Theorien der Konzeptua-
lisierung individualisierter Unterrichtssettings und einer spezifischen Unter-
richtsordnung dar, die die politischen Narrative individueller Forderung, die
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Umsetzung individualisierten Unterrichts und die Bearbeitung von Fragen so-
zialer Ungleichheit neu zueinander ins Verhaltnis setzt und deren Bedeutun-
gen sich so verschiebt. Konkret erzeugt die Verschrankung von unterschied-
lichen normativen Anforderungen, denen des wissenschaftlichen und denen
des schulischen Feldes, im Prozess der Forschung ein Unbehagen. Aus der
Bindung an das wissenschaftliche Feld und der daraus hervorgehenden An-
rufung, eine kritische Perspektive einzunehmen und gleichzeitig aber an das
Projekt der Schule gebunden zu werden und ihr insofern offen zu begegnen,
entsteht die Verantwortung, Andersmaoglichkeiten der Praxis zur Geltung zu
bringen (vgl. in Bezug auf die im Unsicheren sich duBernden Forderungen
der Praxis Brigstock & Noorani, 2016, S. 3). Eine solche Andersmdglichkeit
ist hier, Gleichheit als Ansatzpunkt, die beobachtete Praxis anders zu denken,
plausibel zu machen.

3 Zwischenfazit eines affektiv involvierten
Forschungsprozesses

Der Riickblick auf unser und mein Involviert-Werden mit einer Schule ver-
weist exemplarisch auf diskursive und praktische Grenzrealisierungen, in
denen im Forschungsprozess Erkenntnisinteressen und -gegenstdnde sowie
Forscher:innenpositionen gebildet und iber Affizierungen nachvollziehbar
werden. Gelesen werden kann der Text so wie ein Mapping (Schadler, 2014)
unterschiedlicher Situiertheiten, bei deren Aufeinandertreffen etwas Neues
entsteht. Dieses Neue mochte ich hier als mdogliche Verschiebungen einer
theoretisch-empirischen Schul- und Unterrichtsforschung aufgreifen und als
Ausblick zum Schluss des Textes veranschaulichen. Wie zu Beginn angekiin-
digt, handelt es sich dabei um Verschiebungen in Richtung Trans- oder Inter-
situativitat (1), Relationalitat (2) und eines spekulativen Antwortens auf Ver-
antwortungsanrufungen (3).

1. Affekte in der Forschung methodologisch zu wenden, ermdglicht es in-
nerhalb des beschriebenen Forschungsprozesses nicht blof3 Situatives an der
Schule zum Gegenstand zu machen, sondern die Situiertheit des Forschungs-
prozesses in Bezug auf unterschiedlich aufeinander verwiesene Praxis/Dis-
kurs-Zusammenhange nachzuvollziehen. Dabei erscheint die schulische
Praxis, der Umbau zu Lernbiiros sowie die Kontaktaufnahme mit uns als
Forschenden in einem Zusammenhang mit der spezifischen Verortung der
Schule in einem sozialen Raum. Hier wirken politische Praktiken ebenso wie
familidare Wahl- und Entscheidungspraktiken auf die Gestaltung der Schule
und den Umbau des dortigen Alltags.
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2. Jener Bezug auf das Inter- und Transsituative des Forschungsprozesses er-
o6ffnet zugleich die Mdglichkeit, wissenschaftliche und schulische Praxis nicht
auf unterschiedlichen Wirklichkeitsspharen anzusiedeln, sondern sie als sich
ineinanderschiebend, einander bedingend und insofern in Abhangigkeit von-
einander zu betrachten. Affekt verweist dabei auf eine gleichzeitige Bindung
an und Ausrichtung durch eine spezifische Situiertheit meines wissenschaft-
lichen Wirkens, das eine Grenze in Bezug auf Konzepte individualisierten Ler-
nens realisiert. Gleichzeitig entsteht durch Feldaufenthalte, aber auch durch
die Konturierung eines Forschungsgegenstands im Forschungsprozess eine
affektive Bindung, die eine Widerstandigkeit gegenUliber pauschalen Kritiken
individueller Forderung erzeugt. Die wissenschaftliche wird im Zuge des For-
schungsprozesses insofern Teil der schulischen Praxis und andersherum.

3. Ausgehend davon wird aus einer affektiv involvierten Position heraus
moglich, eine kritische Position sowohl zur schulischen als auch zur eigenen
wissenschaftlichen Praxis, die als voneinander abhédngig begriffen werden,
zu entwickeln. Deutlich wird in Bezug auf das von mir hier dargestellte For-
schungsprojekt, dass in Konfrontation mit einem in der Umsetzung begriffe-
nen Konzepts individualisierten Lernens an einer konkreten Schule eine kri-
tische Perspektive, die ihre Kriterien aul3erhalb der betrachteten Praxis sucht,
nicht weiterhilft. Ebenso wenig bedarf es einer Forschung, die die Umsetzung
individualisierten Unterrichts in konkreten Situationen lediglich affirmativ be-
statigt und ihre Wirksamkeit betont. Vielmehr kann sich affektiv zu involvieren
und so Verstandnisse (iber die Situiertheit sowohl der eigenen wissenschaft-
lichen Praxis als auch der schulischen Praxis zu gewinnen, einen Beitrag dazu
leisten, einer Verantwortung, die aus der Begegnung im Forschungsprozess
heraus entsteht, nachzukommen. Widerspriiche und Unwagbarkeiten konnen
dann gemeinsame Ansatzpunkte werden, um konkrete Probleme zu verste-
hen und Andersmaglichkeiten schulischer Realitdten - hier in Richtung eines
radikal an Gleichheit orientierten padagogischen Handelns - zu entwickeln.
Affektive Involviertheit erdffnet insofern die Mdoglichkeit, in der Verschran-
kung theoretischer Perspektiven sowie empirischer Erfahrungen und Daten in
deren Situiertheit eine immanent kritische Perspektive (Rabenstein & Wicke
iV./2026, Wicke & Rabenstein iV./2026) zu entwickeln, die sowohl auf Wi-
derspriiche der beobachteten Praxis als auch die Bedingungen der eigenen
Wissensproduktion gerichtet ist.
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IIl Theoretische (Re-)
Fokussierungen in ausgewahlten
Gegenstandsfeldern der Schul- und
Unterrichtsforschung






Christopher Hempel

Fachlichkeit(en) jenseits des Fachunterrichts

Abstract

Der Begriff der Fachlichkeit als zentrale Dimension schulischen Unterrichts
ist theoretisch unterbestimmt und in seiner Bedeutung fiir unterrichtliche
Praxis programmatisch wie empirisch kldrungsbediirftig. Der Beitrag néhert
sich dem Begriff ausgehend von einer Auseinandersetzung mit schulischen
Formaten jenseits des Fachunterrichts und unterscheidet, einem praxeo-
logischen Verstandnis folgend, zwischen Fachlichkeit im Unterricht und
Fachlichkeit des Unterrichts. Dieses begriffliche Instrumentarium wird in
einer dokumentarischen Fallanalyse von Beobachtungsprotokollen illust-
riert. Gefragt wird dabei, wie unterschiedliche fachliche (und andere) Pers-
pektiven im Unterrichtsalltag praktisch relationiert und dabei neue gegen-
standsbezogene Ordnungen jenseits des Fachunterrichts hervorgebracht
werden.

Keywords: Fachlichkeit, Facheriibergreifender Unterricht, Projektlernen,
Unterrichtsforschung, Dokumentarische Methode

1 Fachlichkeit in der Diskussion

Unterrichtsfacher strukturieren bis heute die schulische Praxis und gelten als
selbstverstandlich. Gleich zu Beginn ihrer Grundschulzeit lernen Kinder, dass
der Schultag in Facher gegliedert ist. Diese werden anfangs durch Farben
reprasentiert, in denen Hefter gekauft, Blicher eingeschlagen, Stundenpléne
angelegt werden. Die etablierte schulische ,Farbpalette’ (der schulische Ka-
non) verspricht Ordnung, Orientierung und eine systematische wie vielfalti-
ge ErschlieBung der Welt, sie ist nicht ohne Grund das Medium schulischer
Bildungsprozesse (Schneuwly, 2018; Tenorth, 2019). Folglich ist Fachlichkeit
auch eine zentrale Dimension des Schulunterrichts, die aber theoretisch unter-
bestimmt, programmatisch und empirisch herausgefordert und dadurch be-
standig in der Diskussion ist (Martens et al,, 2018). Ich weise im Folgenden
nur auf drei ausgewahlte Aspekte von Fachlichkeit hin, die fiir diesen Beitrag
relevant erscheinen.
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1. Einem verbreiteten Verstandnis nach bezieht sich Fachlichkeit auf Ansprii-
che, die auf Unterrichtsgegenstande fokussieren und ihren Ursprung in den
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen der Schulfacher haben. Sie hat ihren
Ursprung also aufSerhalb der unterrichtlichen Praxis, die sich dann aber
daran messen lassen muss, inwiefern sie ,fachlichen Anspriichen’ gerecht
wird. Insbesondere die Arbeiten von Sabine Reh, an die ich in theoretischer
Hinsicht anschlieBen werde, stellen dieses Verstéandnis in Frage: Fachlich-
keit ist demnach eine historisch gewachsene, mithin sich bestandig veran-
dernde, nur lose auf wissenschaftliche Bezugsdisziplinen bezogene, also an
das Schulfach gebundene, und schlieBlich keine externe und feststehende,
sondern im Unterricht performativ (re-)produzierte Wissenspraxis, die sich
in spezifischen, empirisch zu rekonstruierenden Modi der Sach- und Sub-
jektkonstitution duBBert (Reh, 2018; Reh & Pieper, 2018).

2. Eine Engfiihrung des schulischen Unterrichts (und seiner Analyse) auf die
fachliche Dimension ruft auch Kritik hervor, weil sie jegliche ,Mischfarben’
ausblendet und hierdurch Gefahr lauft, Zusammenhéange oder Schiiler:in-
nenperspektiven systematisch zu tibersehen (Huber, 2001; Duncker, 2021).
Das ist der klassische Einsatzpunkt flir Forderungen nach facheriibergrei-
fenden Formaten schulischen Unterrichts (Hempel, 2025), die bildungs-
politisch durch eine Integration sog. Querschnittsaufgaben - insbesondere
einer inter- und transdisziplinar angelegten Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (Biehl & Heinrich, 2022; Gaubitz, 2024) - oder einer Orientierung
an sog. Zukunftskompetenzen (OECD, 2020) Auftrieb erhalten. Auch wenn
sich eine Abkehr vom Fachprinzip (noch) nicht abzeichnet, so erlauben die
curricularen Entwicklungen bereits die Frage nach einer moglichen ,Ent-
fachlichung’ des Unterrichts (Reh & Caruso, 2020).

3. SchlieBlich zeigen Studien der qualitativ-rekonstruktiven Unterrichtsfor-
schung, dass entgegen vieler, v.a. fachdidaktischer Erwartungen das Unter-
richtsgeschehen nicht (nur) am fachlichen Lehren und Lernen orientiert
ist, sondern unterschiedlichen Logiken folgt, die miteinander ,interferieren’
(Breidenstein, 2021; Hempel, 2024). Die [fachliche Qualitdt’ hdngt nur be-
dingt mit dem praktischen Funktionieren sowie dem wahrgenommenen
JErfolg" des Unterrichts zusammen. So findet sich bei Schiiler:innen eine
Orientierung an pragmatischer Aufgabenerledigung, die mit fachlicher An-
strengung in Spannung stehen kann (Martens & Asbrand, 2021).

Die augenscheinlich zentrale Dimension Fachlichkeit, die schulischen Unter-
richt nicht exklusiv, aber doch mal3geblich legitimiert, ist also weder theore-
tisch eindeutig bestimmt noch programmatisch oder empirisch unangefoch-
ten - und fordert die qualitative Unterrichtsforschung (auch weiterhin) heraus
(Heinzel et al,, 2023). Ich (re-)fokussiere sie hier im Zusammenhang mit einem
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laufenden Forschungsvorhaben, das die Rekonstruktion von Unterrichtspraxis
in facherlbergreifenden schulischen Formaten zum Ziel hat - Formate, die
im Vergleich zu den (iber Stundentafeln und Fachlehrpléne etablierten Schul-
fachern weniger fest verankert und reguliert sind.

Neben den erwarteten empirischen Einsichten verspricht das Vorhaben m.E.
auch Impulse fiir die theoretische Diskussion zur Fassung und Bedeutung von
Fachlichkeit im Unterricht. In diesem Beitrag stelle ich einen ersten Zwischen-
stand der Uberlegungen dar, indem ich in Anlehnung an die drei oben darge-
stellten Aspekte ein Verstdndnis von Fachlichkeit(en) im/des facheribergrei-
fenden Unterrichts skizziere und dann exemplarisch eine Unterrichtseinheit,
in der die Lerngruppe ein ,Gemiiseorchester’ vorbereitet, daraufthin analysiere.

2 Fachlichkeit(en) im/des facheriibergreifenden Unterrichts

Im Folgenden referiere ich das praxeologische Verstandnis von Fachlichkeit
nach Reh (2018) und iibertrage es auf das Feld facherlibergreifenden Unter-
richts, indem ich mit Blick auf diesen besonderen Gegenstand und auf Basis
bisheriger Uberlegungen im Kontext dokumentarischer Unterrichtsforschung
zwischen Fachlichkeit im Unterricht und Fachlichkeit des Unterrichts unter-
scheide (Hempel, 2024).

2.1 Fachlichkeit aus praxeologischer Perspektive

Einleitend wurde bereits darauf hingewiesen, dass Fachlichkeit aus praxeo-
logischer Perspektive nicht einfach als externe Norm gegeben ist, sondern
als Wissenspraxis im Medium des Fachunterrichts aktiv hervorgebracht bzw.
tradiert wird. Sabine Reh (2018, S. 66) definiert den Begriff folgendermal3en:

sFachlichkeit ist - betrachtet man den historischen Prozess - also ein bestimmter
Modus der Organisation eines Wissens und des Umganges mit ihm, eine bestimm-
te Wissenspraxis, die im Sortieren, Ordnen, Vereinheitlichen und Verkniipfen von
Wissen in Wissensbestdnden und in der Abgrenzung gegeniiber anderen besteht.
Sie entsteht im Zusammenhang mit der Notwendigkeit, Wissen weitergeben zu
mussen bzw. zu wollen. Praktiken, mit denen das Wissen erzeugt, erhalten und wei-
tergegeben wird, schaffen Einheitlichkeiten und Unterschiede und Terminologien
erleichtern die Kommunikation. [...] Fachlichkeit kann in ihrer Genese, historisch be-
trachtet, nicht mit Inhalten und Konzepten universitarer Disziplinen gleichgesetzt
werden, sondern kennzeichnet die jeweils sortierenden Wissenspraktiken in den
unterschiedlichen Institutionen. Insofern gibt es eine eigene Fachlichkeit des Schul-
faches wie eine andere der universitaren Disziplin.

Mit diesem Verstandnis geraten die fachspezifischen Praktiken und Routinen,
die sie strukturierenden Rahmungen und die hiermit reproduzierten fachkul-
turellen Ordnungen in den Blick, die es zu rekonstruieren gilt. Dabei lasst sich

doi.org/10.35468/6216-06 127



Christopher Hempel

an die frithere Fachkulturforschung anschlieBBen, die sich zum Ziel setzte, die
schulischen Facher in ihrer jeweiligen Spezifik als ,komplexe Handlungsfelder
mit ihren Sinnkonstruktionen, Glaubenssystemen, Ritualen und Gewohnhei-
ten, Sprech- und Handlungsweisen” (Liiders, 2007, S. 7) zu beschreiben. Ak-
tuell ist ein Revival dieser Forschung zur Fachspezifik schulischer Phdnomene
zu beobachten, die in einer steigenden Anzahl an Verdffentlichungen ihren
Ausdruck findet. Untersucht werden beispielsweise die Fachlichkeiten unter-
richtlicher Differenz- (Rabenstein et al, 2024), Subjekt- (Kuhlmann & Herf-
ter, 2023) und Sachkonstitutionen (Hempel & Jahr, 2024) und der habituellen
Orientierungen von Lehrkréften (Bressler et al,, 2024; Melzer et al,, 2024).

Es ist selbstverstéandlich, dass die Konstruktion von Fachlichkeit in unterricht-
lichen Praktiken nicht bedeutet, dass dies gewissermal3en zufallig und vor-
aussetzungslos immer wieder neu geschieht. Fachlichkeiten sind tber Orte
und Zeiten hinweg wiedererkennbar, die sie konstituierende Wissenspraxis ist
sedimentiert und institutionalisiert, verfestigt sich iiber wiederholte Vollziige
und ist in fachdidaktische Programme, Lehrplane, Schulbiicher, die Habitus
von Fachlehrkréften etc. eingeschrieben. Um die Entstehung und Veranderung
von Fachlichkeit zu untersuchen, rekurriert Reh in ihrer Definition daher mehr-
fach auf die Eignung historischer Analysen (Wahler et al, 2024). So zeigen
beispielsweise Christian Fischer und Sandra Tanzer (2023) anhand von Schul-
buchanalysen, wie sich die Fachlichkeit des Sachunterrichts als Selektion und
didaktische Bearbeitung von Wissen (ausgehend vom Heimatkundeunterricht
der DDR) im Zuge gesellschaftlicher Transformationen verénderte.

Das Grundschulfach Sachunterricht ist - wie der facherlbergreifende Unter-
richt - nicht unmittelbar an eine vorgangige’ wissenschaftliche Disziplin ge-
bunden, sodass die Frage nach der dem Fach eigenen Fachlichkeit in beson-
derem Male virulent und Gegenstand konzeptioneller (Fliigel et al., 2024)
wie empirischer Studien (Skorsetz et al,, 2021) ist. Besonders deutlich wird
hier die von Reh herausgestellte Differenz zwischen akademischen und schu-
lischen Fachlichkeiten und - dariiber hinaus - die Rolle der Fachdidaktiken,
hier der Sachunterrichtsdidaktik als zeitlich nach dem Schulfach entwickelten,
wissenschaftlichen Bezugsdisziplin, bei der Hervorbringungen der jeweiligen
,Schulfachlichkeit: Daraus kann sich eine gewisse Spannung zwischen rekons-
truktiven schulpadagogischen auf der einen und fachdidaktischen Perspekti-
ven auf der anderen Seite ergeben, da letztere iiber die Formulierung fach-
didaktischer Standards und Prinzipien selbst an der Entwicklung normativer
Bezlige von Fachlichkeit beteiligt sind, die ,handlungsauffordernden” (Jansen
& Vogd, 2017, S. 263) Charakter haben und Analysen im Modus von fachlich
angemessen/unangemessen nahelegen. Die Arbeit an einer produktiven Ver-
mittlung dieser beiden Perspektiven dauert an (Heinzel et al., 2023; Breidens-
tein et al,, 2025).
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2.2 Zur Unterscheidung von Fachlichkeit und fachlichen
Perspektiven

Fir den facherlbergreifenden Unterricht existiert (noch) gar keine wissen-
schaftliche Bezugsdisziplin. Konzepte facherlibergreifenden Unterrichts zie-
len darauf, die Grenzen einzelner Facher bewusst zu berschreiten und zur
Bearbeitung komplexer gesellschaftlicher oder lebensweltlicher Themen In-
halte, Fragestellungen oder Methoden aus mehreren Fachern - oder solche,
die quer zu den Féachern liegen - systematisch zu verkniipfen (Klafki, 1998;
Caviola et al,, 2011; Hempel, 2025). Vergleichbar mit den Prinzipien von Trans-
und Interdisziplinaritat in der Wissenschaft (Kiinzli, 2019) geht es dabei ge-
rade nicht um eine Abkehr von den Fachern bzw. Disziplinen, sondern um
einen bewussten Umgang mit fachlichen bzw. disziplinaren Perspektiven als
Instrumente integrativer Problembearbeitung und Gegenstand von Reflexion
(Duncker, 2021).

Zur begrifflichen Differenzierung schlage ich nun vor, theoretisch zwischen
fachlicher Perspektive und Fachlichkeit zu unterscheiden. Beide Konzepte fas-
se ich im Rahmen praxeologisch-wissenssoziologisch fundierter Unterrichts-
forschung als Orientierungsrahmen im weiteren Sinne (Sturm, 2024), die sich
einmal auf den Inhalt und einmal auf die Struktur unterrichtlicher Interaktion
beziehen, die - konkreter - die spezifische Bezugnahme auf Gegenstédnde
(im Unterricht) bzw. die spezifische Praxis der Handhabung differenter Bezii-
ge (des Unterrichts) strukturieren (Hempel, 2024). Die fachliche Perspektive
meint dann eine spezifische Art und Weise der Weltbegegnung, die mit einer
disziplinaren Ordnung des Wissens verbunden ist, und im Unterricht als Refe-
renzpunkt der Gegenstandsbearbeitung fungiert. Fachlichkeit (im Anschluss
an Reh) hingegen konstituiert sich als spezifischer unterrichtlicher Erfahrungs-
raum, in dem unterschiedliche Beziige (darunter fachliche Perspektiven) im
Horizont von Vermittlung/Aneignung zueinander in Beziehung gesetzt und
so praktisch ,arrangiert’ werden. Rekonstruktionen kénnen sich dann darauf
beziehen, wie sich fachliche Perspektiven in der unterrichtlichen Praxis ent-
falten (oder zumindest ,aufscheinen’), in ihrem Zusammenspiel aber auch er-
génzen, iiberlagern, widersprechen - und wie sich dabei in spezifischer Weise
unterrichtliche Gegenstande und Subjekte konstituieren.

Fachliche Perspektiven treten im fécheriibergreifenden Unterricht - wie Gb-
rigens auch im Sachunterricht - per definitionem immer im Plural auf und
werden, freilich programmatisch und damit nur potenziell, zum Gegenstand
des Unterrichts: Lernen Uber Facher bedarf ,der Kontrastierung der einge-
nommenen Fachperspektiven im Dialog mit einer anderen, wofiir der facher-
ibergreifende Unterricht der systematische Ort ist” (Bastian & Combe, 2007,
S. 55). Zugleich kann man mit Blick auf das oben skizzierte Fachlichkeitsver-
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standnis davon ausgehen, dass in facherlibergreifenden Unterrichtsformaten
ein eigener, spezifischer Modus des Umgangs mit Wissen, mithin eine eigene
Fachlichkeit des facherlbergreifenden Unterrichts, hervorgebracht wird, der
sich in der reflektierten Relationierung von fachlichen, lebensweltlichen und
gesellschaftlichen Perspektiven in Bezug auf ein komplexes Thema oder Prob-
lem konstituiert. Eine solche Fachlichkeit ist wenig konturiert, weil - anders als
bei den etablierten Schulfachern - curriculare Vorgaben, fachdidaktische Ge-
staltungsanforderungen sowie schulorganisatorische Formate die schulische
Praxis in diesem Bereich nur sehr vage prafigurieren und empirisch mit einer
hohen Varianz zu rechnen ist (Hempel, 2022).

3 Fachlichkeit im Fallbeispiel: Das Gemiiseorchester

3.1 Das Projekt ,Querformate”

Eine qualitativ-rekonstruktive Unterrichtsforschung im Feld facherlbergrei-
fenden Unterrichts sollte also sowohl die Fachlichkeiten im als auch die - noch
wenig(er) sedimentierte und institutionalisierte - Fachlichkeit des facherlber-
greifenden Unterrichts fokussieren. Im Forschungsvorhaben ,Querformate
- eine explorative Studie zur Gestaltung facheriibergreifenden Unterrichts”
untersuche ich facherlibergreifende Unterrichtspraxis daraufhin, wie unter-
schiedliche fachliche Perspektiven und andere Beziige in der Unterrichts-
planung und -durchfiihrung hervorgebracht und relationiert werden und
wie sich hieriiber die [fachliche’ Ordnung facheriibergreifenden Unterrichts
konstituiert. Es geht um die Beantwortung der Frage, ob/inwieweit sich im
facherlbergreifenden Unterricht eine eigenstandige, trans- und interdiszipli-
nare ausgerichtete Fachlichkeit rekonstruieren lasst, die als dominante unter-
richtliche Logik oder ,konstituierende Rahmung' (Hempel & Jahr, 2024) spe-
zifische Formen der Weltbegegnung, der Gegenstandskonstitution und der
Subjektivierung ermdglicht.

Die Datenerhebung erfolgt mittels teilnehmender Beobachtung an ausge-
wahlten Schulen der Primar- und Sekundarstufe (Grundschulen, Gesamtschu-
len, Gymnasien). In Orientierung an der Forschungsstrategie der Ethnogra-
fie (Breidenstein et al,, 2020) beobachte ich ohne technische Unterstiitzung
Unterrichtseinheiten, die von den Schulen selbst als facherlibergreifend aus-
gewiesen und in Formaten jenseits des Fachunterrichts organisiert sind. Dort
fertige ich Notizen an, die ich spater zu Beobachtungsprotokollen verdichte. In
diesem Zusammenhang entstehen auch sog. Unterrichtsreportagen (Gram-
mes, 2017) als besondere Form ethnografischer Protokolle, die die Beobach-
tungen mit Blick auf den Unterrichtsverlauf und markante Situationen narrativ
zuspitzen, so einen lebendigen Einblick in das Geschehen - natlrlich durch
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die ,Brille’ des Beobachters - geben und das gemeinsame Sprechen iber ei-
nen solchen Unterricht fundieren. Ergénzt werden die Beobachtungen durch
Gruppendiskussionen mit den verantwortlichen Lehrkréften der jeweiligen
Schulen, in denen sie ihre eigene Unterrichtspraxis und die damit verbun-
denen Herausforderungen reflektieren bzw. dazu ins Gesprach miteinander
gebracht werden.

Die Analyse des Materials erfolgt in Anlehnung an die Dokumentarische Me-
thode (Bohnsack, 2021) in reflektierender Interpretation des Datenmaterials
als Rekonstruktion von Orientierungsrahmen in den beiden oben genann-
ten Dimensionen mit einem Fokus auf die Fachlichkeit des Unterrichts. Zum
Zwecke der lllustration zitiere ich unten einen Auszug aus einem Beobach-
tungsprotokoll und gehe deshalb noch in der notwendigen Kiirze auf dieses
Datenformat ein: Die teilnehmende Beobachtung erlaubt einen Zugang zur
unterrichtlichen Praxis in ihrem Vollzug und damit auch zur Logik des Unter-
richts, mithin seiner Fachlichkeit - unmittelbarer, als dass tiber Beschreibun-
gen und Erzdhlungen in Gruppendiskussionen mdglich ware (Vogd, 2020).
Die Verbindung der im Rahmen von Ethnografie erfolgten teilnehmenden
Beobachtung und dokumentarischer Methode ist aber (immer noch) eher un-
tblich und begriindungspflichtig, obwohl die Ethnografie mit Blick auf das
konkrete Feld einen ,offene[n] und explorative[n] Umgang mit ,Methoden’
der Datenauswertung” (Breidenstein et al., 2020, S. 127) vorsieht und Eth-
nografie und Dokumentarische Methode ein sozialtheoretisches Grundver-
standnis sowie ein gemeinsames Erkenntnisinteresse nach dem Modus Ope-
randi sozialer Ordnung teilen (Neumann, 2019).

Kritische Nachfragen beziehen sich insbesondere darauf, ,ob sich in einem
Beobachtungsprotokoll nicht mehr iiber die Verfasser:innen von Protokollen
dokumentiert als Uber die darin beschriebene Situation” (Fuhrmann & Hoff-
mann, 2024, S. 225). Selbstverstandlich sind Beobachtungsprotokolle an den
Standort der Forschenden gebunden und immer schon Interpretationen der
beobachteten Praxis. Erstens liefern aber auch andere Erhebungsmethoden
keine ,reinen’ Daten und zweitens bedeutet das nicht, dass die in ihnen be-
schriebene Praxis so verfélscht ware, dass es ihre Analyse nicht rechtfertigt
(Fuhrmann & Hoffmann, 2024). Obwohl es sicherlich lohnenswert ist, auch
die Orientierungsrahmen von praxisbeobachtenden Forschenden zum Ge-
genstand dokumentarischer Analyse zu machen (Reh et al,, 2021), ist unter
,Einklammerung des Konstruktionsmodus” (Breidenstein et al., 2020, S. 133)
davon auszugehen, dass die Daten auch Erkenntnisse (iber das Feld liefern,
von dem berichtet wird: Die Beobachtungsprotokolle erhalten damit den
Status einer formulierenden Interpretation und kénnen nach den Prinzipien
der Dokumentarischen Methode fiir eine reflektierende Interpretation aus-
gewahlt werden (Vogd, 2020, S. 343-354).
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3.2 Fallbeispiel: Die Vorbereitung eines Gemiiseorchesters

Der folgende Auszug aus einer Fallanalyse folgt diesem Zugriff und hat illus-
trativen Charakter. Fallanalysen haben die Funktion, ,in der intensiven Be-
schaftigung mit kleinen Ausschnitten aus den Daten analytische Ideen und
Perspektiven zu generieren” (Breidenstein et al., 2020, S. 159). Im vorliegen-
den Fall arbeiten die Schiiler:innen einer flinften Jahrgangsstufe im Rahmen
einer facheriibergreifenden Projektwoche an der Vorbereitung eines ,Gemii-
seorchesters! In der beobachteten Unterrichtsphase stellen sie mit Hilfe unter-
schiedlicher Werkzeuge individuell Instrumente aus Gemise her und reflek-
tieren diesen Prozess schriftlich:

Die Klasse zieht um, in die gro3e Schulkiiche im Erdgeschoss. Hinten stehen zu-
sammengeschobene Tische mit Stiihlen, davor die recht gerdumigen Arbeitsberei-
che mit Kiichenbrettern und Werkzeugen. Die Kinder verteilen sich in Zweier- oder
Dreiergruppen, einige arbeiten auch alleine. Es geht sofort los: Gemiise wird ge-
schnibbelt, geschnitzt, ausgehohlt. An den Arbeitsbereichen wird gesagt und ge-
bohrt. Immer wieder kommen Schiiler:innen zur Lehrerin, um Nachfragen zu stellen
oder sich riickzuversichern. Sie arbeitet die Kinder eher beildufig ab. Ein Madchen
steht ratlos da. ,Mir ist gestern und heute nichts eingefallen, null!” ,Na, was ist denn
noch da?” - ,Fast nichts mehr’, beschwert sie sich. Am Ende wird es eine ,Klang-
schale” aus einem kleinen Kohlrabi.

In der Szene wird eine experimentell-produktive Praxis in einem als besonders
gerahmten Setting beschrieben. Raum und Material - das vorhandene Gem{i-
se, die verschiedenen Werkzeuge, die ,gerdumigen’ Arbeitsflachen - strukturie-
ren diese Praxis und aktivieren eine technisch-handwerkliche Perspektive. Die
Schiler:innen finden sich umstandslos in diesem ,Produktionsmodus’ wieder,
der begrenzt ist durch ihren Einfallsreichtum und ihre Kreativitat' auf der einen
und die Moglichkeiten und Widerstande im Umgang mit dem Material auf der
anderen Seite. Die experimentell-produktive Praxis ist auf die Erstellung eines
Instruments gerichtet und so an musikalisch-asthetische Erwartungen gekop-
pelt; es gilt, Mechanismen der Klangerzeugung, Aspekte von Materialkunde
und gestalterische Anspriiche zu berlcksichtigen, die aber in der beschrie-
benen Szene allesamt nicht expliziert werden. Stattdessen scheint eine eher
pragmatische Haltung zu dominieren (mit dem zu arbeiten, was ,noch da" ist).
Dass auch die improvisierte Kohlrabi-Klangschale und - das zeigen die nach-
folgenden Szenen - einige andere, mehr oder weniger funktionierende ,Inst-
rumente’ eine addquate Bearbeitung der Aufgabe darstellen, verweist neben
dem vorherrschenden Pragmatismus auf die Ausrichtung an einer Produktlo-
gik. Die Lehrerin berdt punktuell und in Bezug auf den Produktionsprozess, sie
beansprucht - in dieser, aber auch in nachfolgenden Szenen - keine Autoritat
in der Sache. Die emergierende Logik des Unterrichts ist projektformig, fachli-
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che Perspektiven scheinen auf, verschwinden'’ aber hinter dem unter Zeitdruck
gestellten und entsprechend pragmatisch ausgerichteten Produktionsprozess.

Auf der anderen Seite des Raumes sitzen vier Mddchen gemeinsam am Tisch, schrei-
ben Uberschriften auf ihre Blitter. ,Was macht ihr da’; frage ich. Sie ,dokumentieren'
Tatsachlich haben alle ein leeres Blatt Papier mit in die Kiiche gebracht, aber nicht
alle benutzen es. Manche schreiben konzentriert, andere ignorieren es véllig. Einige
Blatter sind bereits durchgeweicht von abfallenden Gemiiseresten. Ein Schiiler ist
sich unsicher. Der Lehrer: ,Na, haste Notizen, was du heute gemacht hast? Wie das
Instrument vielleicht heil3t, welche Kategorie ...?" Die Kategorien scheinen eine He-
rausforderung zu sein. Spater beobachte ich zwei Schiilerinnen, die gemeinsam mit
der Lehrerin Uber die Kategorisierung nachdenken. ,Was stand auf dem Blatt ganz
unten?” fragt die Lehrerin (sie bezieht sich auf ein Arbeitsblatt zu Formen der Klang-
erzeugung). Morgen soll die Musikkollegin nochmal gefragt werden.

In dieser Szene verlagert sich das beobachtete Geschehen von der technisch-
handwerklichen Instrumentenproduktion auf eine Ebene der metakogni-
tiv-schriftlichen Prozessdokumentation und -reflexion, zu der das leere Blatt
Papier auffordert. Genaugenommen Uberlagern sich die beiden Arbeitsmodi
mit Blick auf die gesamte Klasse: Wahrend einige kollektiv und konzentriert
das leere Blatt fiillen, findet dieses (und damit die Aufgabe) von anderen gar
keine Beachtung. Im in Kauf genommenen Durchweichen, das der Aufgabe
die materielle Grundlage entzieht, dokumentiert sich gar ihre Geringschét-
zung. In der Kldrung der Aufgabe wiederum, die im Protokoll festgehalten
ist, zeigt sich der doppelte Fokus auf den Arbeitsprozess im Sinne des ,Doku-
mentierens’ einerseits und die offenbar musikfachlich fundierte Bezeichnung
und Klassifikation von Instrumenten andererseits. Uber den Verweis auf ein
der Szene vorgangiges Arbeitsblatt wird ein Ordnungsschema zu reaktivieren
versucht, dass die fachliche Perspektive des Musikunterrichts reprasentiert
und hier als Ressource fiir die Aufgabenerledigung in Erscheinung tritt, fiir
die sich erneut - in der Oberflachlichkeit blo3er Zuordnung - ein gewisser
Pragmatismus dokumentiert. Dass die Lehrerin ankiindigt, die Musikkollegin
am folgenden Tag zu konsultieren, verdeutlicht schlieBlich die Notwendigkeit
einer externen Validierung und Autorisierung der musikfachlichen Zuordnung
sowie, damit verbunden, den offenen Umgang mit den eigenen Unsicher-
heiten in Bezug auf die Sache. Insgesamt zeigt die Szene die Vielféltigkeit der
unterrichtlichen Praktiken, die koexistieren - die fortgefiihrte experimentell-
produktive, die Giber die zusatzliche Aufgabenstellung evozierte schriftlich-re-
flektierende und die auf das vorgédngige Arbeitsblatt bezogene, musikwissen-
schaftlich-taxonomische Praxis. Wie bereits oben herausgestellt dominiert der
Produktionsprozess den Unterricht, ist aber nun auf ein zusétzliches Produkt
- die Dokumentation - ausgeweitet, das unterschiedliche Bezlige und auch
fachliche Perspektiven auf briichige, wenig routinierte Weise integriert.
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Wahrend die Lehrerin mit dem Grof3teil der Klasse bereits nach oben geht, spreche
ich nochmal kurz mit dem Lehrer. Dieser Unterricht sei auch fiir ihn neu - an seiner
alten Schule gab es nur eine Projektwoche vor den Ferien. Am Ende kdmen aber
doch oft ,ganz schone Produkte” heraus. Er spricht auch tber fachliche Bezlige:
Musik stehe diesmal natiirlich im Mittelpunkt, aber der Einkauf sei auch Biologie
gewesen (GemUse bestimmen), das zu erstellende Skizzenbuch Deutsch. ,Das ist ja
auch so das Facherlbergreifende’, restimiert er schlief3lich.

Im kurzen Tlr-und-Angel-Gesprach weist der Lehrer den Unterricht zu-
nachst als ungewohnlich und legitimationsbediirftig aus und inszeniert sich
in diesem Zusammenhang selbst als Lernender, der ,neu” mit einem solchen
Unterrichtsformat konfrontiert ist. Er legitimiert ihn vor dem Beobachter an-
schlieBend auf zweifache Weise: Zunéchst betont er erstens den relativen Er-
folg des Unterrichts tiber die ,schone[n] Produkte’, die er hervorbringt, und
bestatigt so die in den vorherigen Szenen schon beobachtete Produktorien-
tierung der unterrichtlichen Praxis. Anschlie3end rahmt er die unterrichtliche
Praxis zweitens in schulfachlichen Kategorien, indem er nachtréglich einzelne
Handlungsschritte den Fachern Musik, Biologie und Deutsch zuordnet und
den dadurch etablierten Zusammenhang als ,das Facherlbergreifende” aus-
weist. Das ,neue” Projekt wird in den bekannten Schubladen der Schulfacher
beschrieben, die somit als Ressource der Legitimation dienen, wahrend das
Facherlbergreifende als additive Kombination dieser schulfachlichen Bezlige
diskursiv hervorgebracht wird.

In der beobachteten Unterrichtspraxis scheinen mehrere fachliche Perspek-
tiven auf, die aber - mit Ausnahme der musikalischen Instrument-Katego-
rien in der Dokumentation und der schulfachlichen Nennungen in der nach-
traglichen Unterrichtsbeschreibung des Lehrers - implizit bleiben. Sie stellen
keinen durchgangigen Handlungsrahmen, sondern eher Ressourcen dar, die
in die (ibergreifende Logik des projektformig angelegten und pragmatisch
organisierten Produktions- und Dokumentationsprozesses funktional einge-
bunden werden. Der Unterricht [duft darauf hinaus, dass alle Schiiler:innen
ein Instrument aus Gem{Use angefertigt haben, um spéater Teil des geplanten
Orchesters sein zu kdnnen.

4 Auf dem Weg zu einer Fachlichkeit facheriibergreifenden
Unterrichts

Im Gemlseorchester-Projekt verlagert sich der Unterricht in die Schulkiiche,

wo die Schiiler:innen Gemiise bearbeiten, improvisierte Instrumente herstel-

len und ihre Arbeit stellenweise dokumentieren. Fachliche Beziige - etwa zu
Begriffen aus dem Musik- oder Biologieunterricht und zu Handlungspraxen
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aus dem Deutschunterricht - treten dabei nur beildufig oder im Nachhinein
auf, werden anlassbezogen aktiviert oder retrospektiv zur Legitimation her-
angezogen. Tatsachlich dominiert eine handwerklich-produktorientierte, teil-
weise an asthetischen Anspriichen ausgerichtete Logik den Prozess: Entschei-
dend ist, am Ende ein vorzeigbares Instrument zu prasentieren.

Zunachst ist festzuhalten, dass die beobachtete Praxis keineswegs tiberrascht:
Der facherlbergreifende Unterricht ist schon lange eng mit der Methode des
Projektlernens verbunden, eine produktionistische, am Unterrichtsergebnis
orientierte Logik konnte auch schon andernorts im Rahmen facheriibergrei-
fenden Unterrichts rekonstruiert werden (Hempel, 2022). Das geht (didak-
tisch) mit einigen Herausforderungen und Risiken einher, wie etwa einer (zu)
starken Irrelevanz fachlicher Perspektiven, die als solche gar nicht mehr er-
kennbar sind und insofern auch kein Fundament fiir verbindende, integrieren-
de oder kontrastierende Modi des Facherbezugs darstellen (Hempel, 2025).
(Worin) Zeigt sich im Fall aber nun ,Fachlichkeit’ als spezifische Wissenspraxis
eines unterrichtlichen Formats? Aus didaktischen Uberlegungen heraus liegt
es, wie oben behauptet, nahe, die Fachlichkeit facheriibergreifenden Unter-
richts in der reflektierten Relationierung von fachlichen, lebensweltlichen und
gesellschaftlichen Perspektiven in Bezug auf ein komplexes Thema oder Pro-
blem zu suchen. Dass dies zielfiihrend sein kénnte, deutet sich m.E. auch in
dieser Fallanalyse an: Verschiedene Anspriiche, Beziige und Logiken koexis-
tieren teilweise, sind aber auch im Kontext des komplexen unterrichtlichen
Arrangements aufeinander bezogen. In der kurzen Reflexion legt der Lehrer
implizite Bezlige offen (oder stellt sie nachtraglich her). Facheriibergreifender
Unterricht erweist sich damit nicht entlang einer fachlichen Logik strukturiert,
sondern durch eine projektférmig-produktorientierte Rahmung, in die fach-
liche Perspektiven eher randstandig eingebunden sind.

Zweifelsohne ist aber weitere empirische Forschung notwendig, um genauer
zu rekonstruieren, wie und in welchen Varianten facheriibergreifende Unter-
richtsordnungen praktisch hervorgebracht werden. Die in diesem Beitrag ent-
faltete Unterscheidung zwischen Fachlichkeit im Unterricht (als fachliche Per-
spektiven) und Fachlichkeit des Unterrichts (als dessen iibergreifende Logik)
kann dabei helfen. Weiterhin ist genauer zu tiberlegen, welche Konsequenzen
die hierbei gewonnenen Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung facheriiber-
greifenden Unterrichts und die Lehrer:innenbildung in diesem Bereich haben
sollten. Das gemeinsame Sprechen (iber den Unterricht, auch auf Basis von
Unterrichtsreportagen (Grammes, 2017), wiirde helfen, die Zusammenhan-
ge verschiedener Bezlige als Praxis ihrer Relationierung und die hierdurch
hervorgebrachte Unterrichtslogik bewusster wahrnehmen und reflektieren zu
konnen.
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Aul3erunterrichtliche Schiiler:innenpraktiken
als notwendiger Baustein von Schul- und
Unterrichtstheorien

Abstract

Unter einer praxistheoretischen Perspektive ist das Handeln von Schiiler:in-
nen und ihre Interaktionen mit verschiedenen (schulischen und auBerschu-
lischen) Akteur:innen zentral, um die Konstitution von Unterricht und Schule
verstehen und analysieren zu konnen. Werden Schiiler:innenpraktiken in
der Schule und die ,eigensinnigen’ Ausdeutungen des schulischen Jobs the-
matisiert, so sind sowohl ausdricklich unterrichtsbezogene Praktiken als
auch solche der Peerkultur und deren Verschrankung einbezogen. Im Fall
von Hausaufgaben als unterrichtlich initiierte Aufgaben, die in der Regel
aulerhalb des Unterrichts bearbeitet werden sollen, stellt sich die Frage
nach Schiiler:innenpraktiken, die v. a. im familialen Umfeld angesiedelt sind,
noch einmal neu, da die Grenzen von Unterricht sowie die Grenze zwischen
schulischen, peerkulturellen und familialen Praktiken unscharf werden. Im
Beitrag soll aufgezeigt werden, wie sich Schiiler:innenpraktiken jenseits
des unmittelbaren unterrichtlichen Feldes, namlich rund um Hausaufga-
ben, darstellen und welche Konsequenzen dies fiir das Verstandnis und die
Theoretisierung von Schule und Unterricht hat.

Keywords: Schiiler:innenjob, Schiiler:innenpraktiken, Ethnografie, Hausauf-
gaben

Einleitung

Geht es um die Theoretisierung von Schule und Unterricht, wird immer wie-
der angemahnt, dass die grofste Gruppe der Akteur:innen in der Schule -
namlich die Schiiler:innen - zentraler Bestandteil solcher Theorien sein miiss-
ten (z.B. Bennewitz, 2021; Bennewitz et al, 2022; Idel & Stelmaszyk, 2015).
Zumindest aus praxistheoretischer Perspektive gerat das Handeln der schuli-
schen Akteur:innen, also die ,Vollzugswirklichkeit” (Sieferle, 2020, S. 410), in
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den Fokus. Allerdings erhalten oft eher die Lehrpersonen und damit Praktiken
des Lehrens, Unterrichtens, Erziehens und Bewertens (Budde & Eckermann,
2021) erhohte Aufmerksamkeit. Insbesondere Breidenstein (2006) hat jedoch
mit seiner Ausarbeitung des ,Schiiler:innenjobs’ zu einer Schwerpunktsetzung
auf die Schiiler:innenpraktiken einen viel beachteten Beitrag zum Perspektiv-
wechsel von den Praktiken der Lehrpersonen hin zu denen der Schiiler:innen
geleistet. Wahrend es zunachst naheliegend ist, Schul- und Unterrichtstheo-
rien durch die Analyse von Phanomenen in Schule und Unterricht zu schau-
en, sollen in diesem Artikel Schiiler:innenpraktiken rund um Hausaufgaben
in den Blick genommen und dabei gefragt und diskutiert werden, wie sich
das Konzept des Schiiler:innenjobs auch iber das Feld der Schule hinaus er-
weitern lasst und inwiefern diese Ergénzung ein wichtiger Baustein fiir die
Theoretisierung von Schule und Unterricht ist. Ich spreche in diesem Beitrag
stets von der Kombination ,Schul- und Unterrichtstheorie; weil sich bei einer
Schwerpunktsetzung auf die Schiler:innen und insbesondere beim Einbezug
von aullerunterrichtlichen Praktiken nicht immer unterscheiden |asst, ob der
Bezug die Schule als Institution oder der Unterricht ist.

Die folgenden Uberlegungen sind getragen vom ethnografischen Projekt
,Der Schiiler:innenjob im Homework Cycle” (ScHau)?, in dem es um die
Schiiler:innenperspektive auf Hausaufgaben geht. Wir kniipfen dabei (schon
im Titel des Projekts) an das Konzept des Schiiler:innenjobs von Breidenstein
(2006) an und fragen nach den schulbezogenen Praktiken von Schiiler:innen,
die aufSerhalb der Schule bzw. des Unterrichts, also zu Hause, unterwegs oder
auch vor der Schule und in den (grof3en) Pausen vollzogen werden. Haus-
aufgaben verstehen wir dabei nach Héhmann und Schaper (2008, S. 577) in
einem weiten Verstandnis als alle von der Schule direkt oder indirekt ein-
geforderten Lern-, Ubungs-, Vor- und Nachbereitungstatigkeiten. Ausgehend
von der Vorstellung, Hausaufgaben durchlaufen einen Kreislauf - Landers
(2013, S. 135-136) nennt dies den ,Homework Cycle' - vom Aufgeben in der
Schule tber den Transfer nach Hause und wieder zurlick in die Schule, be-
gleiten und beobachten wir einzelne Schiiler:innen in der Schule, auf dem
Weg dorthin und zuriick nach Hause sowie beim Hausaufgabenmachen im
familialen Umfeld.

Im Folgenden wird im Sinne der Re-Fokussierung von Schul- und Unterrichts-
theorien auf Schiiler:innen zunachst das Konzept des Schiiler:innenjobs in
Erinnerung gerufen (2.), um dieses anschlieBend um Schiiler:innenpraktiken
auBerhalb des Unterrichts zu erweitern (3.). Anhand von drei Beispielen wird

1 Das Projekt wird von der DFG gefordert, Projektleitung sind Hedda Bennewitz und Karin Brau,
Laufzeit 2023-2026. Fiir die ethnografischen Protokolle und gemeinsame Interpretationen, die
in diesen Beitrag geflossen sind, danke ich Hedda Bennewitz und den Projektmitarbeiter:innen
Valentin Bahr und Theresa Klene.
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gezeigt, welche Analogien und welche Unterschiede es zum Schiiler:innenjob
innerhalb des Unterrichts gibt (4.) und inwiefern sich daraus ein ergéanzender
Baustein fiir eine schiiler:innenfokussierte Schul- und Unterrichtstheorie ab-
leiten l&sst (5.).

1 Theoretischer Rahmen: Der Schiiler:innenjob

Schon Zinnecker (1975), Willis (1977) sowie Combe und Helsper (1994) haben
iber die Lebenswelten und Sichtweisen von Schiiler:innen geforscht. Brei-
denstein (2006) hat in dieser Tradition mit seinem Konzept des Schiiler:innen-
jobs eindrucksvoll beschrieben, welche Anforderungen an die Schiiler:innen
im Unterricht jenseits von Unterrichtszielen oder normativen Vorstellungen
gestellt werden und wie die Schiiler:innen ,eigensinnig’ - mit ihrer eigenen
Logik versehen - an der Unterrichtssituation teilnehmen und mit den An-
forderungen umgehen. Dabei hat er zentrale Aspekte des Schiiler:innenjobs
herausgearbeitet.

Eine der Hauptanforderungen besteht darin, sowohl Schiiler:in als auch Ju-
gendliche:r zu sein, also peerkulturelle und schulische Anspriiche miteinander
zu koordinieren (Bennewitz & Meier, 2010) und damit sowohl den Anforde-
rungen der Schule, zu denen auch die Leistungsanforderungen (Zaborowski
et al, 2011) gehdren, als auch denen der Peers gerecht zu werden. Breiden-
stein nennt es die ,doppelte Interaktionsordnung” (Breidenstein, 2010, S. 881),
der Schiiler:innen unterliegen. Aus dieser zweifachen Anforderungsstruktur
konnen sich Dilemmata ergeben, wenn etwa ein starker Leistungsbezug mit
dem Wunsch konfligiert, innerhalb der Schulklasse von den Peers nicht als
Streber:in angesehen zu werden (Zaborowski et al,, 2011, S. 364). Andererseits
konnen sich beide Anforderungen auch vereinbaren lassen, wenn etwa Un-
terrichtsinhalte zum Ausgangspunkt fiir Witze und/oder Freundschaftspflege
werden (Bennewitz, 2004). Schlief3lich soll Unterricht aus Schiiler:innenper-
spektive auch einen gewissen Unterhaltungswert haben.

Zentral fir den Schiler:innenjob ist zudem ein routiniert-distanziertes Ver-
halten gegeniiber Schule und Unterricht.

Undenkbar erscheint, dass sie [die Schiiler:innen, K.B.] sich vollstdndig mit dem
identifizieren, was sie Tag flir Tag im Unterricht tun. Undenkbar erscheint auch, dass
sie sich sechs Stunden lang fiir die diversen Inhalte des Unterrichts interessieren. Die
Ausiibung jeden Jobs ist angewiesen auf ein gehdriges Mal3 an Pragmatismus, auf
Routinen und die Selbstverstandlichkeit des Tuns, die nicht von aktueller und situa-
tiver Motiviertheit abhangig ist. (Breidenstein, 2006, S. 263)

Dies bedeutet auch eine Orientierung an Effizienz und Okonomie von Ar-
beitsablaufen. Aufgaben werden abgearbeitet. Wichtig ist die Herstellung von
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Produkten, etwa ausgefiillte Arbeitsblatter oder geschriebener Text im Heft,
die vorzeigbar als Nachweis von Lernen gelten. Hieran anknipfend arbeiten
Martens und Asbrand (2021, S. 57) weitere Modi der Aufgabenbearbeitung
heraus. ,Der Modus der Aufgabenerledigung variiert in Abhdngigkeit von
den etablierten Passungsverhaltnissen von Lehr- und Lernhabitus” (Mar-
tens & Asbrand, 2021, S. 55). Da scheint es fast tberraschend, wie koope-
rativ Schiler:innen mit den Lehrer:innen bei der Aufrechterhaltung dessen,
was als Unterricht gilt, sind, selbst wenn sie sich langweilen (Breidenstein,
2006, S. 65-86) oder die Unterrichtsgestaltung padagogisch fragwiirdig er-
scheint (Wernet, 2023, S. 43). Fir Wellgraf (2018) ist Langeweile eine von
weiteren Emotionen von Schiiler:innen im Unterricht, neben etwa Wut, Neid
oder Angst. Falkenberg (2013) zeigt, welche Bedeutung die Korperpraktiken
von Schiler:innen jenseits des Sprachlichen fiir die Herstellung und Aufrecht-
erhaltung von Unterricht haben.

Das Konzept des Schiiler:innenjobs ist also inzwischen in einigen Studien auf-
gegriffen worden und kann als ein etablierter Baustein zumindest von jenen
Schul- und Unterrichtstheorien angesehen werden, die sich ausdricklich mit
der Schiiler:innenperspektive befassen. Da Hausaufgaben schulische Aufga-
ben und Anforderungen aus dem Unterricht hinaustragen, ist es plausibel,
dass der Schiiler:innenjob auch jenseits des Unterrichts ausgeiibt wird. Es
stellt sich die Frage, ob sich die Praktiken dann dhneln oder ob andere Fa-
cetten hinzukommen. So scheint es z. B. naheliegend, dass das soziodkonomi-
sche Milieu im Schiler:innenjob relevant wird. Dies ist aber praxistheoretisch
aufSerhalb des Unterrichts bislang kaum untersucht.

2 Schiiler:innenpraktiken auBerhalb des Unterrichts - zu
bearbeitende ,Probleme’ von Schiiler:innen im Kontext
von Hausaufgaben

Widmen wir uns nun also den Schiler:innenpraktiken jenseits des Unterrichts
mit dem Fokus auf Praktiken rund um Hausaufgaben. Versteht man Praktiken
als sinnhaft (nicht zu verwechseln mit intentional) - ein Sinn, ,der im Vollzug
der Praktiken bestandig hergestellt wird” (Rabenstein & Wagener-Bock, 2022,
S. 81) -, dienen sie als ,Lésungen’ fir zu bewaltigende ,Handlungsprobleme:
Es sind nicht Absichten, die Praktiken hervorbringen, sondern inkorporiertes
praktisches Wissen (Reckwitz, 2003, S. 289), mit dem eben Handlungspro-
bleme bearbeitet werden. Im Kontext von Hausaufgaben lassen sich folgende
regelmafig auftauchende Handlungsprobleme, die sich von denen im Unter-
richt unterscheiden, und Praktiken, die diese routiniert bearbeiten, identifi-
zieren:
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Aufgabenmanagement: Anders als im Unterricht miissen die Schiiler:innen ei-
genstandig feststellen, welche Hausaufgaben sie bearbeiten sollen. Vielleicht
haben sie die Aufgaben in der Schule notiert, z. B. in einem Schulplaner (Ben-
newitz & Pag, 2023; Fuhrmann & Bennewitz, 2023) oder im Arbeitsheft. Viel-
leicht vertrauen sie auch ihrer Erinnerung. Manchmal sind die Aufgaben in
einem Online-Portal hinterlegt, dann mussen sie dort aufgerufen und gefun-
den werden. Immer wieder werden Freund:innen oder Klassen-Chats befragt
(Brdu & Fuhrmann, 2024, S. 87-94). Wenn sich Elternteile - in den meisten
Fallen Mitter (Killus & Paseka, 2016, S. 156) - intensiv in die Hausaufgaben
einbringen, wird es auch zu ihrem Problem, herauszufinden, welche Aufgaben
ihr Kind bearbeiten soll (Pag & Bennewitz, 2024).

Zeitmanagement: Wahrend die Unterrichtszeit feststeht und vorstrukturiert ist,
muss die Zeit fiir Hausaufgaben selbst organisiert und mit konkurrierenden
Aktivitaten abgestimmt werden. Diese konnen formell organisierte Aktivi-
taten mit festen Zeiten sein, wie etwa Klavierunterricht oder Sporttraining.
Hierflr gibt es Familien- oder eigene Kalender oder die Eltern erinnern an die
anstehenden Termine. Oft missen Hausaufgaben aber auch mit informellen
und unregelmafigen Terminen, wie Arztbesuche oder Familientreffen (etwa
Geburtstage von Verwandten) sowie mit anderen Beschaftigungen, z.B. sich
mit Freund:innen treffen, Videospiele spielen und sich ausruhen, koordiniert
werden (Hofer et al., 2008). Nicht zuletzt missen Schiiler:innen die Zeit, die
ihnen fiir Hausaufgaben zur Verfligung steht, mit Haushaltstatigkeiten oder
Care-Aufgaben zeitlich in Einklang bringen. Anders als in der Schule, bei der
der Stundentakt und Stundenplane vorgeben, wann Unterricht stattfindet,
muss insofern zu Hause immer wieder ausgehandelt werden, wann flr die
Schule gearbeitet werden soll und wann andere Aktivitaten im Vordergrund
stehen sollen, missen und dirfen.

Arbeitsplatz einrichten: In der Schule gibt es Klassen- oder Fachraume, die mit
Tischen und Stithlen, meist auch mit Regalen, Schranken und Fachern fiir Un-
terrichtsmaterialien eingerichtet sind. Wenn die Hausaufgaben nicht in einer
schulischen Hausaufgabenbetreuung oder in einem Hort bearbeitet werden,
muss selbst organisiert werden, wo dies stattfinden soll. In vielen Familien ist
zu Hause eine Dauerlésung dafiir vorgesehen, etwa ein Schreibtisch im eige-
nen Zimmer des Kindes oder der Kichentisch (Brau & Fuhrmann, 2024, S.
61-65; Kesselhut, 2023). Manchmal muss aber auch improvisiert und mussen
oder wollen andere Orte genutzt werden: andere Rdume in der Wohnung,
der Garten, die Bahn, ein unbeobachteter Ort auf dem Schulgeldnde oder
ein Mauerchen auf dem Schulweg. Am Arbeitsplatz miissen die Materialien
(Blcher, Hefte, Stifte, Tablet) bereitgestellt und ggf. muss eine gewisse Ruhe
ohne stdndige Storungen organisiert werden.
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Aufgabenbearbeitung: Wéahrend im Unterricht meist eine Lehrperson und Mit-
schiiler:innen in der Nahe sind, miissen Hausaufgaben oft alleine bearbeitet
werden, wenn nicht ein Elternteil standig bei der Aufgabenbearbeitung dane-
ben sitzt. Hilfe muss dann ausdriicklich organisiert werden, indem ein Eltern-
teil gerufen wird, eine Nachhilfe zur Verfligung steht, Klassenkamerad:innen
angefragt oder Losungen im Internet oder mittels Kl aufgerufen werden (Brau
& Fuhrmann, 2024, S. 74-114; Rummler et al., 2023). Die Aufgaben kdnnen
dann selbststandig und/oder mit Unterstiitzung bearbeitet oder direkt abge-
schrieben werden (Kohler & Katenbrink, 2023). Oder man stellt selbst seine
Aufgaben anderen zum Abschreiben zur Verfiigung bzw. handelt dies aus
(Brédu & Fuhrmann 2024, S. 106-111; Breidenstein 2006, S. 196f.).

Riicktransfer in den Unterricht: Sind Aufgaben bearbeitet, muss daran gedacht
werden, sie in vorzeigbarer Form in den Unterricht zu bringen, der Transport
muss umgesetzt werden. Das klingt trivial, es ist aber ein haufig im Unterricht
bei der Hausaufgabenkontrolle geduRertes Problem, dass die Hausaufgaben
zu Hause vergessen wurden - sei es als reales Problem, sei es als Ausrede.
Denn wurden die Aufgaben nicht bearbeitet, sind Strategien gefragt, sich
moglichen Sanktionen zu entziehen (Fuhrmann, 2022, S. 185-196).

All diese Handlungsprobleme und die damit verbundenen Praktiken sind
nicht Giberschneidungsfrei zu sehen. So ist bei der Aufgabenbearbeitung im-
mer auch Zeitmanagement notig, die Einrichtung des Arbeitsplatzes ist vom
Ort abhangig, usw.

3 Der erweiterte Schiiler:innenjob

An drei Beispielen zu einigen der eben dargelegten ,Probleme’ und den in
Praktiken gegossenen Problemldsungen soll nun konkretisiert werden, wie
sich der Schiiler:innenjob auf3erhalb des Unterrichts darstellt und inwiefern
sich die Praktiken &hneln oder ihm neue Facetten hinzufiigen.

3.1 Abarbeiten von Aufgaben und Produktorientierung -

zu Hause wie in der Schule
Zunachst wird exemplarisch gezeigt, dass Schiiler:innenpraktiken zu Hause
Ahnlichkeiten mit denen in der Schule haben und zwar im Hinblick auf das

Abarbeiten von Aufgaben, um madglichst schnell ein vorzeigbares Produkt im
Heft zu erstellen.
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Larissa? erklart mir, dass sie als Hausaufgabe eine Tabelle zu Adverbialsatzen aus
dem Buch abschreiben soll, damit sie sich diese besser merken kann. Sie (ibertragt
mit einem Filler schnell die Zeilen und Spalten in ihr Heft und triagt die Uberschrif-
ten der vier Spalten ein: ,Adverbialsatz’, ,Aussagen Gber’, ,Konjunktion" und ,Bei-
spielsatz” Die erste Zeile im Buch enthélt dann folgende Informationen: Temporal-
satz, sagt etwas Uber Zeitpunkte aus, wird mit Konjuktionen, wie als oder nachdem
gebildet und schliel3lich ein Beispielsatz. Weitere Zeilen behandeln analog Kausal-
satz, Modalsatz und einige weitere Adverbialsatze. Larissa fillt in ihrem Heft zuerst
die vierte Spalte mit den Beispielsatzen komplett aus. Sie muss ganz klein schreiben,
weil sie die Spalte nicht sehr breit angelegt hat, was mit dem Fiiller gar nicht so ein-
fach ist. Es folgt die erste Spalte als Ganzes, dann die zweite von unten nach oben
und die dritte Spalte wieder von oben nach unten. So geht es relativ schnell.

(7. Klasse, Gymnasium; Protokoll: Karin Brau)
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Abb. 1: Larissa schreibt eine Tabelle in ihr Arbeitsheft (Foto: Karin Brau)

Obwohl Larissa mir den Sinn der Hausaufgabe erklért, namlich sich durch das
Abschreiben den Charakter unterschiedlicher Adverbialsétze einzuprégen,
was nur zeilenweise denkbar ist, erledigt sie die Aufgabe so, dass der Zusam-
menhang der jeweiligen Zeile verloren geht, sie aber schnellstmoglich und
arbeitsokonomisch das gewiinschte Produkt - die Tabelle im Heft - erstellt.
Der Tabelle, die Larissa bei einer Hausaufgabenkontrolle im Unterricht vor-

2 Alle Namen und Orte sind pseudonymisiert. In den meisten Féllen haben die Akteur:innen ihre
Namen selbst gewahlt.
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zeigen kann, sieht man jedenfalls nicht an, wie sie erstellt wurde. Vielleicht
sind Hausaufgaben sogar prototypisch dafiir, dass Aufgaben abgearbeitet wer-
den, um maglichst schnell ein Produkt zu erstellen. Schliel3lich konkurrieren
die Hausaufgaben bei vielen Jugendlichen mit anderen, meist als angenehmer
empfundenen Nachmittagsaktivitaten (s. 0.), so dass die schulischen Aufgaben
moglichst wenig Zeit einnehmen sollen (Hofer et al,, 2008). Manchmal ist es
auch nur der Stolz, wie schnell man Aufgaben erledigen kann, die zu einer
unkonventionellen Bearbeitung fiihrt, wie Nieswandt (2014, S. 132) bei BU-
nyamin beobachtet hat, der im ersten Schuljahr den Buchstaben E mehrfach
hintereinander auf eine Zeile schreiben und tiben soll und dabei erst alle obe-
ren waagrechten Striche, dann alle senkrechten und schlief3lich die restlichen
Striche zeichnet. Der eigentliche Ubungsauftrag, den einzelnen Buchstaben in
der vorgegebenen Abfolge an Strichen zu schreiben und dies mehrfach hinter-
einander zu Uben, geht dabei genauso weitgehend verloren, wie sich Larissa
bei ihrem Vorgehen die Regeln zu Adverbialsatzen nicht wird einpragen kén-
nen. Aber beide konnen das erwartete Produkt vorlegen, haben Zeit gespart
und ihren Job erledigt.

3.2 Jenseits routiniert-distanzierter Auseinandersetzung mit
Unterrichtsinhalten

Um die These zu untermauern, dass der Schiiler:innenjob jenseits des Unter-
richts noch weitere Facetten haben kann, soll folgende Pausensituation ana-
lysiert werden. Sie findet zwar auf dem Schulgeldnde, aber aufSerhalb des
Unterrichts statt.

Julian, Simon und Moritz (10. Klasse) sitzen an ihrem gewohnten Platz in der Nahe
des Haupteingangs. Die Pause kann jetzt nur noch wenige Minuten dauern, und alle
sind ganz entspannt. Julian fragt beildufig, ob sie Deutsch gemacht haben, und Si-
mon sagt, er kdnnte es ,easy zusammenfassen’, das sei ja nicht schwer. Prompt fangt
er damit an, richtig inhaltlich, als ware er gerade vom Lehrer aufgerufen worden,
zahlt er stichpunktartig auf: Der junge Mann namens Christian hat eine Geliebte, die
ihn nur ausnimmt, er muss wildern, wird erwischt, hat ,Beef” mit Robert... Es geht
noch ein bisschen weiter, dann sagt Moritz, die Geschichte sei ja einfach der typi-
sche ,villain arc’, und Julian wirft ein, dass Christian auf Robert am Ende so sauer ist,
dass er ihn einen Kopf kiirzer machen méchte. Moritz sinniert iiber andere Roberts,
die ihm einfallen: ,Robert Lewandowski, Robert Habeck - warte, der heiflst doch
Robert, oder?” Und dann debattieren sie dariiber, und zwar richtig ausfiihrlich, wie
komisch die Beziehung von Christian zu seiner angeblichen Freundin sei. Sie sei nur
wegen des Geldes mit ihm zusammen, dass sie mitverantwortlich sei, dass er krimi-
nell werden musste, und so weiter. Das Gesprach wird immer langer, und die drei
verbinden sich auf eine Weise mit der Story und den Charakteren und beziehen sie
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auf ihre eigene Lebenswelt, die jedem Deutschlehrer Freudentrédnen in die Augen
treiben wiirde. Als es klingelt, bleiben die drei noch einen Moment stehen, reden
noch weiter tiber den Text von Schiller und schlendern dann ins Klassenzimmer. (10.
Klasse, Gymnasium; Protokoll: Valentin Bahr)

Es ist grof3e Pause, die drei Freunde unterhalten sich. Kurz vor Ende der Pause
fragt Julian, ob die anderen die Deutsch-Hausaufgabe gemacht hatten. War-
um fragt er? Hat er sie selbst nicht und méchte sie noch schnell in der Pause
abschreiben? Oder mochte er mit seiner Hausaufgabe gegeniiber den beiden
Freunden gldnzen? Simon reagiert auf die Frage, indem er die Inhaltsangabe
zu Schillers Erzéhlung ,Der Verbrecher aus verlorener Ehre" unmittelbar vor-
tragt. Wenn Julian mit seiner Hausaufgabe gldnzen wollte, so miisste er nun
mit Simon um die treffendste Inhaltsangabe ringen. Wollte er sie abschreiben,
konnte er dies nun tun. Indem Hausaufgaben in vielen Unterrichtsstunden
kontrolliert oder besprochen werden und nicht oder nicht angemessen be-
arbeitete Hausaufgaben sanktioniert werden (Fuhrmann, 2022) oder einen
schlechten Leistungseindruck hinterlassen konnten (Brau & Fuhrmann, 2019),
werden sie auch in den Pausen zwischen den Unterrichtsstunden regelmaf3ig
zum Thema. Schiiler:innen prifen, was aufgegeben worden war, wer es ge-
macht hat und ob man nicht gemachte Hausaufgaben noch schnell nachho-
len oder abschreiben kann. Im Sinne der Produktorientierung: Man kénnte
dann geschriebenen Text vorweisen.

Hier aber geschieht etwas anderes. Die drei Jungen beginnen, sich tiber Schil-
lers Erzahlung zu unterhalten und sie in die eigene Lebenswelt zu (ibertragen,
z.B. mit dem Begriff des ,villain arc” zu versehen, wie in Anime-Filmen ein
Lebensverlauf bezeichnet wird, wie jemand zum Bosewicht wird oder sich
auf die dunkle Seite schlagt. Mit einem Ausdruck, der aus der Filmbranche
stammt und in die Jugendsprache gewandert ist, wird der Lebenslauf der Fi-
gur Christian treffend bezeichnet. Oder die drei Jungen assoziieren bekann-
te zeitgendssische Personen mit dem gleichen Vornamen Robert. Aul3erdem
sprechen sie ber die Art der Liebesbeziehung zwischen Christian und seiner
Freundin, was moglicherweise mit eigenen Erfahrungen oder Vorstellungen
von spdteren eigenen Liebesbeziehungen zu tun hat. Sie lassen sich also von
Schillers Erzéhlung zu intensiven Gesprachen und zu Diskussionen (iber die
Deutung von Erzahlstrangen anregen, machen aber ihr eigenes ,Ding’ daraus
- und das in der Pause. Zumindest gelegentlich scheinen schulische Inhal-
te mehr als nur eine routiniert-distanzierte Zur-Kenntnisnahme zu erreichen.
Klassischer Bildungskanon wird mit Peerkultur vereint.

Moritz zeigt dem Ethnografen spéter sein Heft mit der Hausaufgabe. Aufgege-
ben war wohl eine Zusammenfassung der Erzéhlung.
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Abb. 2: Die Hausaufgabe im Heft von Moritz (Foto: Valentin Béhr)

Mit zwei mageren (Halb-)Satzen erfiillt Moritz den Auftrag: ,'Schwalbe argert
ihn" sehnt sich nach freiheit" Die Sétze fassen einen kurzen Ausschnitt des
gesamten Textes - eine Szene aus dem Gefangnis - zusammen. Im Unter-
richt spater wird der Lehrer ihm gegeniiber (relativ diskret) andeuten, dass
ihm das zu wenig sei. Sanktioniert wird die Kiirze der Aufgabenbearbeitung
aber nicht. Was die Hausaufgabe im Heft jedoch verdeutlicht: Sie wurde mit
wenig Aufwand, man kénnte sagen routiniert-distanziert, als Produkt im Heft
erledigt. Der Schiiler:innenjob ist getan.

Aber eigentlich interessiert die Erzahlung ja. Sie ruft Diskussionen in der Freun-
desrunde hervor. Den drei Jungen gelingt es, gegeniber den schulischen An-
forderungen beim Mindestmal3 zu verbleiben, sich in der Klasse und gegen-
uber dem Lehrer nicht als interessiert zu outen, und gleichzeitig unter sich die
Geschichte aus dem 18. Jahrhundert mit heutigen Erfahrungen, mit aktueller
Film- und Comickultur und mit ihrer eigenen Lebenswelt und ihren sozialen
Erfahrungen zu verbinden. Dies dreht die gewodhnliche Balancierung im Schii-
ler:innenjob von Bezugnahme auf einerseits die schulischen Anforderungen
und andererseits die der Peergruppe um: Oft wird gegeniiber dem Lehrer am
Image eines:einer fleiSigen, leistungsorientierten Schiilers:Schiilerin gearbei-
tet und gleichzeitig gegeniiber den Peers Coolness und Desinteresse an den
schulischen Inhalten und an Leistung gezeigt. Hier nun bekommt der Leh-
rer das Bild vermittelt, dass Moritz wenig Lust zeigt, sich mit dem Inhalt der
Erzdhlung auseinanderzusetzen, und derweil diskutiert er im Freundeskreis
intensiv und ernsthaft (iber die Themen der Geschichte. Damit steht der Fall
auch im Kontrast zu jenem unter 4.1. Larissas Produkt im Heft - die Tabelle -
sieht gut aus, sie geht aber vermutlich kaum mit inhaltlichem Lernen einher.
Hier ist es umgekehrt: Den Zeilen im Heft sieht man nicht an, dass sich Moritz
durchaus mit der Lektiire intensiver beschaftigt hat. Damit zeigt sich das Pro-
blem der Produktorientierung deutlich, ndmlich, dass das Produkt keineswegs
mit Lernen oder Kompetenzerwerb einhergehen muss.
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3.3 Die Herstellung einer Arbeitsatmosphare

Um Praktiken des Schiiler:innenjobs ganzlich auBerhalb der Schule beschrei-
ben zu kdnnen, liegt der Blick in die Familie nahe. In diesem Abschnitt soll
auf die Herstellung und Aufrechterhaltung einer Arbeitsatmosphére fir das
Anfertigen von Hausaufgaben geschaut werden und inwiefern dies Teil des
Schiler:innenjobs ist.

In der Schule obliegt es dem Schultrdger, die raumliche Ausstattung fiir Leh-
ren und Lernen (und was sonst in der Schule getan wird) zur Verfligung zu
stellen®* und weitgehend den Lehrpersonen im Hinblick auf Ruhe und eine
(arbeits-)freundliche Atmosphére. In den Familien hangt die Herstellung einer
Arbeitsatmosphéare und die Bereitstellung von Raum und Material nicht zu-
letzt von den familialen Gegebenheiten und materiellen Ressourcen ab. Die
Bedingungen in den Familien, unter denen Hausaufgaben angefertigt wer-
den, sind sehr unterschiedlich, und zwar sowohl die elterliche Unterstiitzung
als auch die raumlichen und materiellen Moglichkeiten betreffend. Dies ist
keine tiberraschende Erkenntnis, soll aber hier in der konkreten Bedeutung fiir
die Bearbeitung von Hausaufgaben und fiir den Schiiler:innenjob betrachtet
werden.

Im Folgenden werden mehrere Schiiler:innen in ihrem familialen Umfeld ge-
zeigt und es wird beschrieben, welche raumliche und materielle Umgebung
ihnen fiir die Hausaufgaben zur Verfligung steht.

Hamza geht ins 7. Schuljahr einer Realschule. Er ist der Alteste von sechs Kin-
dern, drei gehen noch nicht in die Schule.

Hamza sitzt mit seiner Schwester Amira im Wohnzimmer der Familie, beide machen
Hausaufgaben. Das Zimmer ist von innen abgeschlossen. Eine Studentin, die regel-
mafig als Nachhilfelehrerin kommt, arbeitet mit der Schwester. Drauf3en vor der Tir
geht es ziemlich rund zu. Die Kinder spielen laut, die Mutter schreit ab und zu die
Kinder an. Spielzeuge rollen durch den Flur, direkt vor der Tiir. Als Hamza einen Mo-
ment nach drauBen geht, um sich Wasser zu holen, kommt die dreijdhrige Schwes-
ter hereingeflitzt. Sie geht direkt zu Amira, die Hausaufgaben macht, klettert halb
an ihr, halb an der Bank hoch und fangt an, sie zu schubsen. Amira ignoriert das.
Als Hamza wieder ins Wohnzimmer kommt, geht er ganz ruhig auf die beiden zu.
Die kleine Schwester bemerkt ihn und will iber Amiras Riicken hinweg die Sitzbank
entlang wegkrabbeln. Ohne sich aus der Ruhe bringen zu lassen, hat Hamza sie
plétzlich blitzschnell am Arm gepackt und ohne mit der Wimper zu zucken, bugsiert
er die kleine Schwester durch das Wohnzimmer Richtung Tir und in den Flur, bevor
er die Tur schnell wieder verschliet. (7. Klasse, Realschule; Protokoll: Valentin Bahr)

3 Interessant ist, dass das 20 Milliarden Euro starke Startchancen-Programm des BMBF auch die
bessere rdumliche Ausstattung von Schulen in herausfordernden Lagen umfasst.
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Hamza und seine Schwester Amira machen ihre Hausaufgaben im Wohn-
zimmer der Familie. Die Eltern unterstiitzen das, denn es steht kein eigenes
Zimmer flr die beiden Schiiler:innen zur Verfiigung, wo sie in Ruhe Hausauf-
gaben machen koénnten. Es gibt im Wohnzimmer keinen Schreibtisch, beide
arbeiten am niedrigeren Wohnzimmertisch, wenn sie etwas schreiben ms-
sen. Zusatzlich ist an zwei Tagen in der Woche die Studentin im Raum, die
die beiden beim Hausaufgabenmachen unterstiitzen soll, und auBerdem der
Ethnograf, der alles beobachtet. Das Wohnzimmer wird meist von innen ab-
geschlossen, damit die jingeren Geschwister nicht hineinlaufen kdnnen, was
sich aber, wie beschrieben, nicht immer verhindern lasst. Die Szene zeigt, wie
routiniert die beiden alteren Geschwister damit umgehen, dass das Wohn-
zimmer von anderen Familienmitgliedern ,gestiirmt’ wird. Wahrend Amira die
kleine Schwester ignoriert, obwohl diese an ihr herumklettert, schafft Hamza
das Méadchen unaufgeregt nach drauf3en. Fiir Hamza und Amira ist dies Alltag
beim Hausaufgabenmachen. Manchmal missen sie auch noch wahrenddes-
sen auf die kleinen Geschwister aufpassen, wenn die Eltern kurz unterwegs
sind.

Es geht in dieser Szene um die Herstellung und Aufrechterhaltung eines
Arbeitsplatzes fiir die Hausaufgaben und einer angemessenen Arbeitsatmo-
sphare. Hierfiir gibt es eine familiale Lésung, namlich die vorlibergehende
Nutzung des Wohnzimmers, das flr die Zeit der Hausaufgaben zum exklu-
siven Zimmer fUr die schulpflichtigen Kinder wird, wahrend die anderen Ge-
schwister und die Eltern den eigentlich prototypisch fiir die ganze Familie
gedachten Raum nicht betreten sollen. Wenn diese Regel von den jiingeren
Geschwistern missachtet wird, muss Hamza selbst dafiir sorgen, dass die vor-
gesehene Ordnung wiederhergestellt wird. Die Aufrechterhaltung von Bedin-
gungen zum Hausaufgabenmachen wird somit zum Teil des Schiiler:innen-
jobs, aber auch zum Job der Eltern und der ganzen Familie.

Kontrastieren wir diese Erkenntnis mit den hauslichen und familialen Bedin-
gungen von zwei anderen Schilern, die wir im Rahmen der Studie ScHau
begleitet haben. Zunachst Moritz:

Moritz arbeitet ein wenig vor sich hin. Ich sitze zwischen zwei gedffneten Fenstern
und es geht eine angenehme Brise. Man hort lautes Vogelgezwitscher. Moritz hat
gesagt, dass er es hier oben unter dem Dach sehr gerne mag, und dass es auBerdem
das grofSte Zimmer im Haus ist. Es ist wirklich gemtlich. Moritz schreibt und liest
weiter und ich bemerke, dass man von unten ganz leise seine Familie hort. Die Zim-
mertlr steht offen, und zwischen uns und dem offenen Wohnzimmer und der ver-
mutlich ebenfalls offenstehenden Kiichentr liegen zwei Stockwerke und viel Raum.
(8. Klasse Gymnasium; Protokoll: Valentin Bahr)

Und Paul:
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Eigentlich mache er die Hausaufgaben ausschlieBlich in seinem Zimmer, erzéhlt mir
Paul. Aber wegen ihrer Geburtstagsfeier habe seine Mama fiir kurze Zeit einige
Sachen in sein Zimmer geraumt, und daher sei dort gerade kein Platz. So sitzen wir
jetzt in der Kiiche. In seinem Zimmer mdge er es aber lieber, sagt Paul zu mir. ,Im
Zimmer ist leiser’; fligt er schmunzelnd hinzu.

()

Ich betrachte wahrenddessen noch genauer den Teil seines Zimmers, in dem sein
Schreibtisch steht. Uber dem Schreibtisch ist ein Regal mit Ordnern und Biichern
und Heftern angebracht. Auf dem Riicken eines Ordners, so ein richtiger Biiro-Leitz-
Ordner, klebt ein kleiner gelber Zettel, auf den ordentlich etwas mit einem Drucker
gedruckt wurde: ,Paul”. Auf einem anderen steht langs gedruckt: ,Lernen lernen”
()

Insgesamt ist dieser Schreibtisch eine Lernwelt. Ein Lern- und Wohlfihl- und viel-
leicht sogar Riickzugsort. An einer kleinen Magnetwand direkt iber der Tischplatte
ein Stundenplan, Magnete aus verschiedenen Stddten, ein Brief, ein Stiick Papier
schaut zwischen den anderen heraus, auf dem ich ,Hochseilgartenurkunde” lesen
kann.

(...)

Paul macht mir die Tir auf, und wahrend ich die Schuhe ausziehe, frage ich ihn, was
in der Wohnung unter ihnen eigentlich gemacht wird. Paul sagt, dass sie da gerade
renovieren lassen. Ich schaue ihn ein bisschen verdutzt an und er erklart, dass sie die
Wohnung untendrunter gekauft haben, und die jetzt nochmal frisch gemacht werde.
Es werde alles gestrichen, das Laminat der Vorbesitzerin rausgemacht, weil darunter
Parkettboden sei, und der werde nochmal abgeschliffen und behandelt, ,weil Par-
kett viel schoner ist” Und dann werde das die Wohnung von ihm und von Sophie.
Sie beide z6gen dann runter, und Nora kdnne dann endlich aus ihrem Zimmer raus
und zwei Zimmer haben, die alten von Paul und von Sophie.

(8. Klasse Gymnasium; Protokolle: Valentin Béhr)

Beiden Schiilern, Moritz und Paul, steht ein eigenes Zimmer zur Verfiigung,
Paul - er ist 13 Jahre alt - demnachst sogar eine mit der groBeren Schwester
geteilte eigene Wohnung. Die Zimmer sind ruhig gelegen, man hért von der
restlichen Familie nur gelegentlich Hintergrundgerdusche oder gedampftes
Sprechen, die aber nicht die Lautstdrke der Geschwister von Hamza und seiner
Mutter auf dem Flur erreichen. Im Fall von Hamza - und da steht er natiirlich
nicht alleine da - gehort es zu den taglich wiederkehrenden Aufgaben, der
restlichen Familie das Wohnzimmer als Lernraum abzutrotzen (was zumindest
gegeniiber den kleinen Geschwistern tdglich neu durchgesetzt werden muss)
und fiir angemessene Ruhe zu sorgen. Auch hat er vor und nach den Haus-
aufgaben keinen Raum zu Hause, in den er sich tagstiber zum Ausruhen oder
Schlafen zurlickziehen kann, wie es etwa Paul regelmaf3ig macht.

Hat Hamza also einen Anteil am Schiiler:innenjob, den Moritz und Paul nicht
haben? Er muss jedenfalls deutlich mehr Energie aufwenden, wenn er Stérun-
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gen beim Hausaufgabenmachen abwenden mochte - ungestort und alleine ist
erin der familialen Wohnung nirgends. Dies bedeutet, dass auch der Aufwand,
sich auf die Aufgaben zu konzentrieren und den Arbeitsplatz einzurichten, ho-
her ist. Anders als bei Moritz und Paul, bei denen die Arbeitsmaterialien stets
in der Néhe des eigenen Schreibtisches aufbewahrt und schulisch relevante
Dokumente und Lernmaterialien systematisch geordnet sind, muss Hamza den
Arbeitsplatz tdglich neu einrichten, die Materialien herbeiholen und hinterher
wieder wegraumen, den Gerauschpegel akzeptieren, immer auf der Hut sein,
dass das Wohnzimmer nicht von den Geschwistern gekapert wird und dabei
ruhig und gelassen bleiben, damit er sich schnell wieder rational den Aufgaben
zuwenden kann.

4 Fazit

Dieser Beitrag mochte dreierlei stark machen: Erstens soll die Bedeutung
praxistheoretischer Perspektiven fiir die Theoretisierung von Schule und
Unterricht hervorgehoben werden. Zweitens soll dabei der Fokus auf Schii-
ler:innenpraktiken gesetzt werden, wie es bereits das Konzept des Schiler:in-
nenjobs von Breidenstein (2006) tut. Drittens wird darauf verwiesen, dass
dieser Schiler:innenjob und schulbezogene Schiiler:innenpraktiken tiber das
Feld von Schule und Unterricht hinaus bedeutsam sind und umgekehrt fami-
liale, schulbezogene Praktiken in die Schule zurlickwirken. Unterricht und der
Schiiler:innenjob konstituieren sich folglich nicht nur im Unterricht, sondern
auch durch das, was aufSerhalb des Unterrichts in Bezugnahme auf ihn ge-
schieht.

Ich méchte mit den aufgefiihrten Beispielen also zeigen, dass es einen Schii-
ler:innenjob auch aulBerhalb des Unterrichts gibt, bei dem andere ,Probleme’
gelost werden missen und sich daher - zusatzlich zu denen innerhalb des
Unterrichts - weitere Praktiken ausbilden. Diese sind in mancherlei Hinsicht
sehr dhnlich zum unterrichtlichen Schiiler:innenjob, wie ihn Breidenstein be-
schrieben hat, was hier im Hinblick auf die Produktorientierung und das dis-
tanziert-routinierte Abarbeiten von Aufgaben gezeigt werden konnte. Auch
das Finden einer Balance zwischen Peerkultur bzw. Freundschaftspflege und
schulischen Anspriichen findet sich auf3erhalb des Unterrichts. Im Pausenbei-
spiel drehte sich die Richtung des schulischen Engagements allerdings um:
Gegeniiber dem Lehrer wurde Desinteresse gezeigt, mit den Freunden wurde
angeregt tber Schillers Erzahlung diskutiert.

Um den Schiiler:innenjob umfassend und iber den Unterricht hinaus ver-
stehen zu kdnnen, muss jedoch zwingend das familiale Umfeld einbezogen
werden. Hier wurde das fiir die Herstellung einer Arbeitsatmosphare ausfiihrt.
Je nach raumlicher und materieller Ausstattung des Wohnumfeldes zeigt sich
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dies als unterschiedlich aufwandig. Indem es Aufgaben des Schiiler:innenjobs
gibt, die nur einigen Schiiler:innen auferlegt sind, wahrend andere mit eige-
nem Zimmer und ohne Care-Aufgaben auf die vorbereitete Ressource der
ruhigen Arbeitsatmosphare zuriickgreifen kdnnen, ist zu fragen, in welcher
Weise sich diese zusatzliche Aufgabe bzw. die dafiir nétige Energie auf Haus-
aufgaben und andere schulische Praktiken und letztlich auf die verbuchten
Leistungen niederschldgt. Zumindest kann man festhalten, dass sich dies-
bezliglich der Schiiler:innenjob individuell starker unterscheidet und unter-
schiedlich aufwéndig zeigt, als das fiir den schulischen Teil des Jobs beschrie-
ben wurde. Untersucht man Ungleichheitsverhéltnisse im schulischen Kontext
mit einer praxistheoretischen Perspektive, sind also die familialen Praktiken
rund um Hausaufgaben, die nicht zuletzt mit der raumlichen und materiellen
Ausstattung der Familie verbunden sind, ein wichtiger Aspekt, um diese sicht-
und verstehbar zu machen.

Bei der Theoretisierung von Unterricht miissen demnach die auBerunterricht-
lichen Praktiken, die fiir Unterricht relevant sind oder werden, einbezogen
werden (Rabenstein & Drope, 2022, S. 691-692). Breidenstein (2010) hat
Bausteine fiir eine Theorie des Unterrichts aufgefiihrt (Unterricht als Inter-
aktionsordnung, die Organisation Schule als Rahmen von Unterricht, die
Produktorientierung als Darstellung von Lernen, die Omniprasenz von Leis-
tungsbewertung und die Peerkultur), die mindestens um die auf Schule und
Unterricht bezogenen familialen Praktiken erganzt werden mussen. Dass die-
se fur jegliches unterrichtsbezogene Lernen auf3erhalb des Unterrichts sehr
unterschiedlich sind und dass sie Folgen fiir den Schulerfolg haben, gehort
zum Allgemeinwissen. Dennoch wird dies - gerade auch praxistheoretisch,
also in welchen Praktiken sich der familiale Schulbezug zeigt - noch kaum bei
der Theoretisierung von Unterricht oder Schule berlicksichtigt.

Dieses Fazit wird in diesem Beitrag v. a. am Beispiel der Herstellung des Ar-
beitsplatzes und einer Arbeitsatmosphare fiir Hausaufgaben im familialen
Umfeld gezogen. Es gibt aber weitere schulbezogene Praktiken im Feld der
Familie, die den Schiiler:innenjob ausmachen und die Eingang in eine schi-
ler:innenbezogene Theoretisierung von Schule und Unterricht finden miissen.
Einige sind im Abschnitt 3 genannt worden, aber ein wichtiger, noch auszu-
arbeitender Aspekt sei zum Abschluss noch angedeutet:

Da Leistung eine zentrale Kategorie von Schule und dort quasi omniprasent ist
(Rabenstein, 2021), ist es naheliegend, dass es auch leistungsbezogene Prak-
tiken in der Familie - gerade im Zusammenhang mit Hausaufgaben - gibt. Es
ist dabei weder davon auszugehen, dass die Schule nur die Leistungsanforde-
rungen der Gesellschaft ibernimmt, noch dass die Familie bzw. die Schiler:in-
nen die der Schule aufgedrdngt bekommen, sondern in beiden Feldern gibt es
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eine Eigenlogik der Leistungspraktiken.* Fiir die Schule haben das Zaborowski
und Kolleg:innen (2011) gezeigt. Fiir die familialen Praktiken steht das noch
weitgehend aus und ist Teil unserer Studie ScHau.
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Schulqualitat iibersetzen.

Zur Rekonstruktion von Praktiken
des Umgangs mit einem
Schulentwicklungsinstrument

Abstract

Ausgehend von einer (bersetzungstheoretischen Perspektive (Bhabha,
1990) riicken wir im vorliegenden Beitrag in den Blick, wie im Rahmen der
Erprobung des sogenannten ,Orientierungsrahmens Schulqualitat’ in aus-
gewahlten Schulentwicklungssettings tiber Schulqualitat gesprochen wird.
In den von uns analysierten Féllen werden Positionierungen der Bildungs-
administration in Bezug auf die Qualitat von Schule ibersetzend infrage ge-
stellt. Wir beobachten, wie die mit der Diskussion um die Qualitat von Schu-
le verbundenen Optimierungsbestrebungen (Grabau, 2023) im Sprechen
sowohl als gesetzt angenommen als auch differenziert und dynamisiert
werden. Unsere Rekonstruktionen verweisen zugleich auf die Verwicklun-
gen der Ubersetzungen von Schulqualitat im Kontext des Orientierungsrah-
mens in ein allgemeineres Ringen um Erwartungen an die Institution Schule
und an Schulentwicklung.

Keywords: Schulqualitat, Ubersetzungstheorie, Analyse diskursiver Prakti-
ken, Schulentwicklungsforschung

Einleitung

Wer von Qualitat spricht, wird gehort’, schreibt Grabau (2023, S. 4) und
spricht damit an, dass die Rede von Qualitat einer wie auch immer gearteten
,Beschaffenheit” einen Wert zuschreiben und sie vor anderen hervorheben
kann. Zugleich zeigt sich der Qualitatsbegriff als ,leerer Signifikant’, der An-
schlussfahigkeit herstellen und verschiedene Diskurse kompatibel machen
kann. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass das, was Qualitat ausmacht,
folglich auf kontingenten Setzungen beruht (Grabau, 2023), die mehr oder
minder machtvoll durchgesetzt werden und machtvolle Positionierungen
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legitimieren konnen, interessieren wir uns dafiir, wie das bildungsadministra-
tiv initilerte Steuerungsinstrument des ,Orientierungsrahmens Schulqualitat’
im Kontext von Schulentwicklungsprozessen gedeutet und wie ,Schulqualitat’
damit Ubersetzt und autorisiert wird. Wir begreifen diese Ubersetzungspro-
zesse als Praxis soziokultureller Transformation, deren Beobachtung in Bezug
auf Schule als Konstellation von Praktiken flir schultheoretische Fragen - etwa
diejenige nach dem Wandel von Schule - bedeutsam ist (Schmidt, 2021; Lan-
ger & Moldenhauer, 2023). Als Datengrundlage dienen uns Aufzeichnungen
von Gesprachen, die im Rahmen des Forschungsprojekts ,Aushandlungen
von Schulqualitdt” (ASQ) entstanden sind und in denen die Beteiligten sich
mit dem ,Orientierungsrahmen Schulqualitat’ und ihrer darauf bezogenen
Schulentwicklungsarbeit befassen.

Unsere Argumentation gliedern wir wie folgt: Zunachst stellen wir theoreti-
sche Perspektiven auf die Qualitdt von Schule vor, um auf diese Weise den
Gegenstand unserer Studie - das Sprechen iiber die Qualitat von Schule - the-
oretisch zu rahmen und erziehungswissenschaftlich einzuordnen (Abschnitt
1). Darauf aufbauend greifen wir den kulturwissenschaftlich-poststrukturalis-
tischen Ansatz einer Ubersetzungstheorie auf (Abschnitt 2), der uns in Be-
zug auf schultheoretische Fragen der Transformation von Schule produktiv
erscheint. Sodann wenden wir uns einer Analyse des Sprechens tiber die Qua-
litdt von Schule im Rahmen ausgewahlter Settings des von uns realisierten
Forschungsprojekts zu Aushandlungen von Schulqualitét zu (Abschnitt 3). In
der Diskussion unserer Analyseergebnisse geht es uns darum, die schultheo-
retischen Erkenntnisse herauszustellen, die sich daraus ergeben kdnnen (Ab-
schnitt 4).

1 Theoretische Perspektiven auf die Qualitat von Schule

Ausgehend von Grabaus (2023) Perspektive auf die Gleichzeitigkeit von Kon-
tingenz und Anschlussféhigkeit des Qualitatsbegriffs im schulischen Kontext,
betrachten wir drei Dimensionen als besonders wichtig. Diese stellen wir im
Folgenden vor und beziehen sie anschlieBend auf unsere Befunde. Schulqua-
litédt zeigt sich demzufolge erstens als relationales und instabiles Konstrukt,
zweitens als Gegenstand machtvoller Aushandlungsprozesse und drittens als
mit Optimierungsbestrebungen verbunden.

Qualitét als relationales und instabiles Konstrukt: In einem aktuellen Handbuch-
artikel zur ,Qualitdt von Schule” hélt Radisch zusammenfassend fest: ,Die
Diskussion um die Qualitat von Schule [...] ist vielschichtig und gepragt von
heterogenen wie unklaren Vorstellungen und Definitionen um den zentralen
Begriff der Qualitat” (Radisch, 2024, S. 1). Er begriindet diese Einschatzung
sowohl damit, dass eine Vielzahl unterschiedlicher Akteur:innen an gesell-
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schaftlichen Diskursen in Bezug auf Schulqualitat beteiligt sind, die in viel-
faltigen Relationen zueinander stehen, als auch mit den sehr verschiedenen
Deutungen dessen, was sich hinter dem Begriff der Qualitdt verbirgt (Radisch,
2024, S. 2). Unterschiedliche Deutungen von Qualitdt kommen zustande, da
- so argumentiert Radisch mit Verweis auf Maag Merki (2021) - es sich bei
,Qualitat’ nicht um ,ein stabiles, dem Objekt (bzw. der Schule) anhaftendes
Merkmal” (Radisch, 2024, S. 2) handele. Vielmehr stiinden Deutungen von
Schulqualitat mit sich wandelnden gesellschaftlichen und politischen Kon-
texten im Verhaltnis und wiirden gepragt durch den jeweils ,empfundenen
Reformstau” (Radisch, 2024, S. 7). Als Schlussfolgerung hélt er fest, dass es
in der Forschung zu Fragen der Schulqualitat unter anderem daran mange-
le, relationalen und akteur:innenbezogenen Qualitdtsverstandnissen grof3ere
Aufmerksamkeit zuteilwerden zu lassen (Radisch, 2024, S. 14).

Qualitdt als Gegenstand machtvoller Aushandlungsprozesse: Die von Radisch
zusammenfassend dargestellten Beobachtungen hinsichtlich des Konstrukts
der Schulqualitat verweisen damit auch auf das Potential diskurs- und macht-
theoretischer Perspektiven auf Aushandlungen von Schulqualitat. Wie wird
von wem Uber Schulqualitat gesprochen? Welche Sprechweisen und Deutun-
gen werden dabei wie autorisiert? Wer setzt sich auf welche Weise durch?
Derartige Fragen formuliert Grabau in seiner Analyse vorliegender Studien
zum Sprechen Uber Qualitat im Feld der Bildung. Er stellt fest, dass es weniger
,um die inhaltliche Fassung des Begriffs” als vielmehr darum gehe, ,welche
Machteffekte [...; die Rede von der Qualitat von Bildung] zeitigt” (Grabau,
2023, S.2).

So beobachtet er etwa, dass die Rede von Qualitat in bewertender Absicht
dazu fihre, dass kaum mehr tber Qualitaten im Sinne von konkreten Be-
schaffenheiten gesprochen werden kénne (Grabau, 2023, S. 3). Zugleich sei
mit der normativen Ladung des Qualitétsbegriffs die Herausforderung ver-
bunden, spezifische Verstandnisse dessen, was Qualitdt ausmacht, zuriickzu-
weisen. Die Rede von der Qualitat verhelfe ebenso zu Aufmerksamkeit und
Bedeutungsgewinn wie sie in Legitimierungen resultiere. Schlielich sei es
kaum moglich, sich gegen Qualitat auszusprechen (Grabau, 2023). Insofern
sich niemand grundsatzlich gegen Qualitat positionieren konne und der Be-
griff zugleich durch variable Deutungen gepragt werde, sorge er auch dort fiir
Anschlussfahigkeit, wo Akteur:innen unterschiedliche Interessen verfolgen.
Qualitdt als mit Optimierungsbestrebungen verbunden: Machteffekte des Quali-
tatsbegriffs zeigten sich jedoch nicht nur in der Herstellung von Anschluss-
fahigkeit, Bedeutungsgewinn oder Legitimierung (Grabau, 2023, S. 4), son-
dern auch darin, dass die Rede von Qualitat unweigerlich mit Bestrebungen
der Optimierung und der darauf bezogenen Steuerung verbunden sei. Hoh-
ne zufolge (2011, S. 148) wurde Qualitét vor diesem Hintergrund zu einem
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Schlusselbegriff fiir die rationalistische Steuerung von Bildungsreformen, in
denen eine kontinuierliche Selbstverbesserung angestrebt und mittels viel-
faltiger Priifungs- und Evaluationsverfahren nachgehalten werde. Der Begriff
der (Schul-)Qualitat ist damit nicht nur verbunden mit einem ,technologischen
Steuerungsrationalismus” (Hohne, 2011, S. 140), sondern eng verwoben mit
der Debatte um Evidenzbasierung im Bildungssystem (Bellmann & Mdiller,
2011) und steht im Lichte gesamtgesellschaftlicher Fortschrittsversprechen.
Die Valorisierung aller Bereiche des Alltagslebens im Anspruch stetiger ,Arbeit
an der Lebensqualitat” (Reckwitz, 2020, S. 93) kann zudem gesellschaftsdiag-
nostisch als eine der kulturell hegemonialen Figuren der Gegenwartsgesell-
schaft identifiziert werden. Dies bestétigt sich in Schule nicht zuletzt darin, dass
Entwicklungserwartungen mit etwaigem Optimierungsanspruch jeden Teilbe-
reich schulischer Alltagspraxis durchdringen (Langer et al., 2025).

Orientiert an den von Radisch (2024), Grabau (2023) und Hohne (2011) for-
mulierten Beobachtungen und Fragen, analysieren wir im Rahmen unseres
Projektes das Sprechen iiber den sogenannten ,Orientierungsrahmen Schul-
qualitdt’ in einem Bundesland. In der Erprobung des durch Vertreter:innen
der Bildungsadministration entwickelten ,Orientierungsrahmens Schulquali-
tat" an Schulen treffen verschiedene Akteur:innen aufeinander - nicht zuletzt
aus den Schulen selbst und aus der Bildungsadministration. In Steuergruppen-
sitzungen und auf Schulentwicklung gerichteten weiteren Settings sowie in
von uns initilerten Gruppendiskussionen sprechen sie aus unterschiedlichen
Positionen Uber das Instrument des Orientierungsrahmens, iber Schulqualitat
und ber deren (Weiter-)Entwicklung. Sie bringen nicht nur divergierende
Deutungen der Qualitdt von Schule hervor, sondern legitimieren und autori-
sieren ihre Einsatze auch auf vielfaltige Weise.

Wir begreifen diese Settings als Ubersetzungsraume (Moldenhauer &
Schmidt, 2025, S. 79), in denen verschiedene Wissensformen und Erwartun-
gen in Bezug auf die Qualitdt von Schule und ihre Entwicklung aufeinander-
treffen. Um die sich in diesen Settings vollziehenden Aushandlungen differen-
ziert analysieren zu kdnnen, beziehen wir uns auf ibersetzungstheoretische
Perspektiven in der Tradition kulturwissenschaftlicher, insbesondere postkolo-
nialer Theorien, die im Folgenden ausgefiihrt werden.

2 Ubersetzungstheoretische Perspektiven auf das Sprechen
uber Schulqualitat

Ubersetzungstheoretische Perspektiven, zu deren zentralen Bezugspunkten

insbesondere die Uberlegungen Benjamins zur ,Aufgabe des Ubersetzers”

und daran anschlieBende Diskurse postkolonialer Theoriebildung zahlen
(Bhabha, 1990), pragen bereits seit Langerem kulturwissenschaftliche Uberle-
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gungen und haben in den vergangenen Jahren auch vermehrt Eingang in die
Erziehungswissenschaft gefunden (Schmidt, 2025, S. 204; Thompson, 2020).
Wahrend der Begriff der Ubersetzung alltagssprachlich die Ubertragung von
einer Sprache in eine andere meint, wird der Ubersetzungsbegriff kulturwis-
senschaftlich erweitert und die Aufmerksamkeit auf Ubersetzungspraktiken
des Sozialen in und zwischen Kulturen gerichtet (Bachmann-Medick, 2014, S.
240). In einem weiten Begriffsverstandnis wird Ubersetzung ,zu einer wichti-
gen Methode der Deplatzierung und Verfremdung, der Differenzbildung und
Vermittlung” (Bachmann-Medick, 2014, S. 247). Ausgehend von einem de-
zentrierten Kulturverstandnis gilt Kultur selbst als Ubersetzung (Bachmann-
Medick, 2014, S. 248), die sich durch vielschichtige ,Verflechtungsgeschichten
unter [...] ungleichen Machtbedingungen” (Bachmann-Medick, 2014, S. 248)
konstituiert. Ein solches Verstandnis ermdglicht, die Hybriditat von Kultur
(Bhabha, 1990, S. 211) zu verstehen, essenzialisierende Festschreibungen zu
Uberwinden und ,konkrete Differenzstrukturen” (Bachmann-Medick, 2014, S.
250) freizulegen.

Der Blick auf Ubersetzung als soziale Praxis des Umgehens mit Differenz
verweist dariiber hinaus auf das mit dieser Praxis verbundene Transforma-
tionspotential. Zwar ist (ibersetzungstheoretisch die Annahme zentral, dass
Ubersetzungen beanspruchen, einem Original die Treue zu halten. Dieser An-
spruch wird jedoch als ein stetiges Scheitern ausgewiesen, ,da Ubersetzun-
gen auf die Mittel der Zielsprache verwiesen bleiben” (Schmidt, 2025). Das
Original wird in der Ubersetzung unweigerlich verandert. In einem weiten
Verstandnis von Ubersetzung als kulturelle Praxis gilt dann ebenso, dass es
keine treue’ Ubersetzung geben kann. Es ist vielmehr so, dass das ,Original’
tiberhaupt erst in der Ubersetzung als solches hervortritt und damit genauso
das Ergebnis der Ubersetzung ist wie die Ubersetzung selbst. ,Es wird perfor-
mativ als Quelle von Bedeutung gesetzt und ist damit dem Vollzug nachtrag-
lich” (Moldenhauer & Schmidt, 2025, S. 82). Transformation betrifft folglich
Original und Ubersetzung gleichermaf3en. ,No act of translation leaves either
of the partners intact. Both emerge from their encounter changed, different at
the end of act from what they were at its beginning” (Baumann, 1999 zitiert
nach Bachmann-Medick, 2014, S. 255).

In diesem Zusammenhang kommt ,die Machtverankerung von Kultur- und
Textlbersetzung [als] entscheidende Gelenkstelle” (Bachmann-Medick, 2014,
S. 256) in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit: Ubersetzungen sind verwi-
ckelt in kulturelle Dissonanzen sowie weiterreichende soziale und politische
Konflikte. Die veranschlagte Perspektive, das Soziale als Ubersetzung zwi-
schen Kulturen zu fassen, eroffnet aus Forscher:innenperspektive den Blick
sowohl fiir Autorisierungsprozesse als auch fir eine ,Destabilisierung festge-
schriebener kultureller Identitaten” (Bachmann-Medick, 2014, S. 266). Doch
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auch fiir innerkulturelle Prozesse ist der Bezug auf ,Ubersetzung’ instruktiv:
,Statt eine Fragmentierung gesellschaftlicher Systeme in versprengte Partikel
zu behaupten, ist es handlungsnaher, von Ubersetzungsverhéltnissen zwi-
schen Gruppen, Milieus und Teilsystemen auszugehen” (Bachmann-Medick,
2014, S. 267), wobei vorschnelle und unkritische Vorstellungen ,eines assimi-
lierenden Ubersetzens, das grundverschiedene Erfahrungsraume angleicht"
(Bachmann-Medick, 2014, S. 270) zu vermeiden sind.

Werden (ibersetzungstheoretische Perspektiven auf Schule und auf das Spre-
chen Uber Qualitat bezogen, so kann analysiert werden, auf welche Weise
welche Differenzierungen und damit verknipfte Transformationen in der
Praxis des Ubersetzens von Schulqualitat hervorgebracht werden und wie
verschiedene Deutungen um Geltung ringen. Mit Bezug auf Bhabha (2000)
konnen die in den ,Orientierungsrahmen Schulqualitat’ eingeschriebenen Be-
mihungen um Vereindeutigung dekonstruiert und das Sprechen im Horizont
des ,Orientierungsrahmens’ als kulturelle Auseinandersetzung um Bedeutung
gelesen werden, fiir die es ,keinen geteilten Boden gibt” (Schmidt, 2025, S.
204) und die konstitutiv durch Ambivalenzen gepragt ist. Ubersetzung als
Theorieperspektive heranzuziehen, nimmt den Gedanken auf, dass in den
Schulentwicklungssettings, in denen im Horizont des Orientierungsrahmens
Uber die Qualitat von Schule gesprochen wird, unterschiedliche Wissensfor-
men, Positionierungen und Dominanzanspriiche aufeinandertreffen, die mit-
einander vermittelt und damit deplatziert werden. Der Begriff der ,Uber-Set-
zung' verweist auf diese Deplatzierung.

Ubersetzung unterscheidet sich damit vom Begriff der Rekontextualisierung
(Fend, 2009, S. 175), der insbesondere in der Educational Governancefor-
schung genutzt wird und sich fiir die Wirksamkeit’ von ,offiziellen” (Fend,
2009, S. 175) Programmen im Sinne einer Respezifizierung von Bildungsrefor-
men im ,Mehrebenensystem’ interessiert. Ubersetzungstheoretische Perspek-
tiven auf das Sprechen tber Schulqualitat betonen vielmehr die vieldimensio-
nalen und durch ungleiche Machtverhéltnisse gepragten Verflechtungen und
kontingenten Transformationen von Schulqualitat.

3 Empirische Perspektiven auf das Sprechen iiber die
Qualitat von Schule

Vor dem Hintergrund der Problematisierung des Qualitatsbegriffes und auf
Basis der dargelegten Ubersetzungstheoretischen Perspektiven wenden wir
uns im Folgenden zwei ausgewahlten Féllen aus unserem Datenmaterial zu.
Es handelt sich um Ausschnitte aus einer Gruppendiskussion mit Lehrer:innen
sowie um Ausschnitte aus der Steuergruppensitzung einer weiterfiihrenden
Schule. Wir fragen danach, was in welchem Kontext als Qualitat von Schule
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thematisiert wird, welche Deutungen des ,Orientierungsrahmen Schulqualitat’
damit aufgerufen und welche Erwartungen und Dominanzanspriiche konsti-
tuiert werden. Bezugnehmend auf die Analyse diskursiver Praktiken (Wrana,
2015) beobachten wir insbesondere die in actu vollzogenen Differenzierun-
gen, Relationierungen und Verschiebungen, die in der Praxis des Sprechens
iber die Qualitdt von Schule performiert werden (zur Performativitat Butler,
2006). Leitend ist dabei die Einsicht, dass diskursive Praktiken immer Uberde-
terminiert sind, also dass - trotz gewisser Préfigurationen - nie absehbar ist,
welche Wissensordnungen in diskursiven Praktiken zitiert und fortgeschrie-
ben werden. Mit der so vollzogenen Hervorbringung von Wissensordnungen
werden dann auch Positionen eingenommen, die diese legitimieren oder de-
legitimieren. AnschlieBend an unsere iibersetzungstheoretische Perspektive
sind die diskursiven Praktiken der Hervorbringung von Ubersetzung und
Original dann als Praktiken zu verstehen, die Wissensordnungen stabilisieren
oder verschieben kénnen und in denen spezifische Positionierungsbewegun-
gen vollzogen werden (Wrana, 2015, S. 128).

3.1 ,du miisstest eigentlich qualitatsvermittlung machen” -
Qualitat zwischen Widerspruch und Hyperrationalitat

Zunéchst blicken wir auf zwei Ausziige aus einer Gruppendiskussion mit Leh-
rer:innen zu ihren Erfahrungen mit dem ,Orientierungsrahmen Schulqualitat:
Die Auswahl der Passage erfolgte, weil hier der Begriff ,Qualitdt’ ganz ex-
plizit aufgerufen wird. In der Passage mit Lehrer:innen einer Sekundarschule,
an welcher der ,Orientierungsrahmen Schulqualitat’ erprobt wird, ergreift der
Lehrer L Uber einen ldngeren Zeitraum zu Beginn der Diskussion das Wort
und fihrt aus, weshalb er dem Steuerungsinstrument ,wahnsinnig kritisch
gegeniiber [stehe]” Dabei zeigt sich eine Art und Weise der Ubersetzung von
Schulqualitat, bei der ,Unterrichtsqualitat” als zentral aufgerufen und ein hy-
perrationales Verstandnis von Schulentwicklung autorisiert wird.

L: und ehrlich [gesagt] ich steh dem ganzen mittlerweile

M: [mhmh]

L: WAHNsinnig kritisch gegeniiber. zum einen () weil () qualitatsSICHE-
Rung=also ich mein wir sind lehrer ne wir=wir=wir schreiben eine klassenar-
beit (.) um zu Gberpriifen ob irgendwas erlernt wurde. aber die klassenarbeit
selbst bringt ja nichts BEI. also die SICHert ja [nichts] sondern wir nutzen den
unterricht um irgendwas

M: [mhmh]

L: zu vermitteln und deswegen ist ne qualitdtssicherung sowieso schon vélliger
quatsch du konntest eigentlich auf die qualitatsicherung komplett verzich-
ten und du misstest eigentlich qualitatsverMITTlung machen. ne, also man
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musste ja irgendwie qualitat an die schulen bringen und das wiirde sie auto-
matisch sichern dann brauchst du die sicherung gar nicht mehr also brauchst
es gar nicht mehr GiberPRUfen.

Mit seinem Outing als Kritiker des Orientierungsrahmens Schulqualitat posi-
tioniert sich L als einer, der sich mit dem gegenwartigen Schulentwicklungs-
prozess auseinandergesetzt hat und deshalb in legitimer Weise ,mittlerweile”
in Distanz zu dem von dem Interviewer aufgerufenen Schulentwicklungsins-
trument steht. Trotz dieser Distanz tritt auch L als von dem Schulentwick-
lungsprozess betroffen hervor. Diese Positionierung zwischen Distanz und
Involviertheit autorisiert im weiteren Verlauf des Sprechens die Hervorbrin-
gung eines spezifischen Verstandnisses von Qualitdt aus einer affektiv auf-
geladenen Perspektive (,wahnsinnig kritisch”). Gleichzeitig wird das Sprechen
uber Qualitat auch in vermeintlicher Gewissheit rationalen Argumentierens
hervorgebracht. Den ersten Punkt seiner Argumentation eréffnend, ruft L den
Begriff der ,Qualitatssicherung” auf, schliel3t damit an den Qualitatsbegriff an
und macht ihn zum Teil eines Kompositums, das eher in Produktionsstatten
als in Schule genutzt wird. Bevor geklart wird, ob es L dabei um den Erhalt
von Qualitat per se oder um die Uberpriifung der Qualitét eines spezifischen
Gegenstands geht, schiebt sich ein zweiter Ansatz der Argumentation in den
Vordergrund. Vergemeinschaftend wird lapidar und zugleich appellativ auf
ein Kollektiv von Lehrer:innen abgehoben. L stellt fest, dass die Gemeinschaft
der Lehrer:innen, zu der er sich selbst zahlt, ,Klassenarbeit[en] [schreibt]” Pra-
zisierend eroffnet L damit einen normativen Horizont schulischer Leistungs-
messung, hinter den in seinem Sprechen die Frage nach dem Gegenstand der
Vermittlung zuriicktritt. Leistungsmessung wird dabei zum berufskulturellen
Kern des Kollektivs der Lehrer:innen erhoben. Folglich wird die Norm der
Leistungsmessung im weiteren Verlauf der Passage auch nicht grundlegend
infrage gestellt, allerdings halt L fest, dass ,die Klassenarbeit selbst” eben keine
Vermittlung im Sinne von Sicherung darstelle. Vermittlung passiere vielmehr
im Unterricht, wobei sich L mit dieser Einsicht trotz des Annehmens schuli-
scher Leistungsnormen als schiiler:innenorientiert zeigen kann. L abstrahiert
das von ihm aufgerufene Verhaltnis von Priifen und Unterrichten dann als Bei-
spiel aus der padagogischen Alltagspraxis, das seine personliche Ablehnung
gegeniber ,Qualitatssicherung” im Allgemeinen und damit auch im eingangs
eroffneten Kontext von Schulentwicklung begriindet. ,Qualitatssicherung” sei
~olliger Quatsch” Statt ,Qualitatssicherung” brauchte es nach L - homolog
zum Beispiel aus der pddagogischen Alltagspraxis des Unterrichtens - ,Quali-
tatsvermittlung’, womit L einen padagogisch konnotierten Neologismus vor-
schldgt. Die Affirmation eines allgemeinen Du hat dabei erneut einen auffor-
dernden Charakter und nimmt eben nicht L, sondern ein fiktives Gegeniiber
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in die Verantwortung. Als Gegenentwurf zur ablehnungswiirdigen Realitat
der ,Qualitatssicherung” verweist L dann mit der vagen Idee ,man misste
ja irgendwie Qualitat an die Schulen bringen” auf eine Erwartung an die Bil-
dungsverwaltung.

Im Anschluss eroffnet L ein zweites Argument seiner Ablehnung gegeniiber
,Qualitatssicherung” und bezieht sich dabei auf ,[die] Forschung”

L: und (.) der zweite punkt ist (-) man weil3 eigentlich ziemlich genau () aus
der forschung WELCHE dinge. zu einem guten unterricht und gutem schu-
lischem gelingen beitragen. und dann kommt man immer (.) an die schulen
heran. und sagt JA ihr misst das jetzt mal (.) ihr misst euch jetzt mal auf den
weg der schulentwicklung begeben und ihr misst dazu jetzt gruppen bilden.
und dann misst ihr das mal ausprobieren. wie das jetzt fiir eure schule funk-
tioniert und=und=und=und=und (-) [...] die dinge haben null einfluss auf
den tatséchlichen unterricht.

L fihrt das rationalisierende Sprechen weiter und eroffnet den ,zweite[n]
Punkt” seiner Argumentation. Wéhrend oben aus Perspektive der padago-
gischen Alltagspraxis ,Qualitatssicherung” zurlickgewiesen wurde, wird nun
auf ,[die] Forschung” verwiesen. Unter Bezug auf eine Norm von evidenz-
basierten und handlungsinstruktiven Forschungsergebnissen formuliert L mit
Gewissheit, dass feststlinde, was ,zu einem guten Unterricht und gutem schu-
lischen Gelingen” fiihrt. Qualitat wird damit, ohne den Begriff zu bemiihen,
zu einem Gegenstand, der sich nicht in der Aushandlung, sondern als ein
feststehendes allgemeines, wissenschaftliches Wissen konstituiert. L positio-
niert sich dabei als einsichtig in dieses Allgemeine und gleichsam als Wissen-
der, der anderen von der ,Forschung” berichten kann. So wie die Rationalitat
von Wissenschaft in Gewissheit formuliert werden kann, so sehr wird dabei
auch der lamentierende Modus des Sprechens weitergefiihrt. Dieser scheint
es nicht notwendig zu machen, abseits von Verallgemeinerungen und va-
gen Entwiirfen des ,guten” padagogischen Handelns, auszufiihren, was nun
die konkreten Befunde von ,Forschung” waren, auf die hier angespielt wird.
Auch muss nicht ausgefiihrt werden, inwiefern sie Qualitdt bedeuten. Statt-
dessen spricht L von der RegelmaRigkeit, mit der Schulen von nicht naher
spezifizierten Akteur:innen der Bildungsadministration als entwicklungsbe-
dirftig adressiert werden und nimmt damit die bereits zuvor eréffnete Diffe-
renz zwischen Einzelschule und Weisungsbefugten wieder auf. Imperativisch
werden Schulen demnach angesprochen, den ,Weg der Schulentwicklung”
zu betreten, ,Gruppen” zu bilden und Erprobungen zu machen. Unter Ver-
weis auf Forschungsbefunde werden diese Aufforderungen von L infrage ge-
stellt. Die Aufforderung, sich zu entwickeln, dabei ,Gruppen” zu schaffen und
einzelschulische Herangehensweisen zu vollziehen, steht beispielhaft fiir eine
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Norm von ergebnisoffenen Schulentwicklungsstrategien, die L der Bildungs-
administration zuschreibt. Eine derartige Idee von Schulentwicklung wird in
Ls Sprechen zur dysfunktionalen Strategie mit Zumutungscharakter fir die an-
gesprochenen Schulen. Nach weiterem, hier ausgelassenem Lamentieren, in
dem sich diese Ausfiihrungen wiederholen, halt L fest: ,die dinge haben null
einfluss auf den tatsachlichen unterricht” Gerade weil sich L zuvor als einer
positioniert hat, der als Beflirworter von Forschungsorientierung eben nicht
pauschal die Bedeutung von Wissenschaft fiir die Alltagspraxis infrage stellt,
und sich zudem zuvor als reflektierter Experte der Alltagspraxis positioniert
hat, wird es legitim, allzu ergebnisoffene Steuerungsinitiativen zuriickzuwei-
sen, die als nicht fiir eine verbesserte Qualitat des schulischen Alltags taugend
markiert werden.

Im weiteren Verlauf des Sprechens von L werden diejenigen, die sich mit ihren
Entwicklungsaufforderungen an Schulen richten, als ,die Behorde” benannt.
Schulen ndhmen deren Aufforderungen, ergebnisoffene Schulentwicklung
zu betreiben, gern an, kdnnten sie so doch ein Konvolut an ,Konzepte[n]”
ansammeln, die bei Bedarf ,aus der Schublade” gezogen werden, um den
einzelschulischen Entwicklungswillen zu belegen. Einen tatsachlichen Einfluss
des ,Papier[s]” auf die pddagogische Alltagspraxis und ihre Qualitat schlief3t
L dabei aus. Was L umtreibt, ist ,Unterrichtsqualitat” als wahrhaftige Quali-
tat, die folglich abseits von einem Qualitatsverstandnis liegt, das sich auf er-
gebnisoffene Aushandlungsprozesse bezieht. Was konkret Unterrichtsqualitat
dabei auszeichnet, bleibt dabei weiter unausgesprochen. Die in der zuvor be-
trachteten Passage von L aufgerufenen Praktiken von Priifen und Unterrichten
als Konstituenten einer padagogischen Berufskultur werden damit nicht an-
gezweifelt, sondern bestatigen sich eher als Gegenpol zu Praktiken ergebnis-
offener Aushandlungsprozesse von Qualitat.

3.2 ,die ziele nicht zu hoch setzen” - Qualitat als Erreichbares
und Allgemeines

Im Folgenden wenden wir uns einem zweiten Fall zu. Die beiden betrachte-
ten Transkriptausschnitte stammen aus einer audiographierten Steuergrup-
pensitzung an einer der mit dem neuen Orientierungsrahmen Schulqualitat
arbeitenden Pilotschulen. Bei dieser ist auch der Vertreter des sogenannten
,Kernteams” (D) aus der Bildungsadministration anwesend, der die Schule im
Erprobungsprozess des Orientierungsrahmens Schulqualitdt berat. Wir ver-
stehen ihn als Personifikation der Bildungsadministration, die in dem zuvor
betrachteten Fall in die Kritik genommen wurde. Im Sprechen Ds wird eine
Figur der Ubersetzung von Qualitat im Kontext Schulentwicklung deutlich, bei
der ein gewisser Pragmatismus zu dominieren scheint. Bevor dies in einem
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langeren Sprechakt Ds rekonstruiert wird, illustriert die zundchst betrachtete
Passage die anfangliche Dynamik der Situation.

Y: gut (2.5) &h (.) und dann kénnen wir das auch in den orientierungsrahmen
schulqualitat einflieen lassen

mhm

dann hast du aber einen guten UBERGANG gemacht

j::a (5.0) °hh da SIND d::ie a:hm bestimmte dnderungen noch nicht eingeflos-
sen die au:f der LETZTE:N (-) im padagogischen TA:G &h () an (.) gesprochen
wurden da wurde diskuTIERT und KRITISIERT bei gy o: bei gy ACHT modulen
°h dass wir als ZIEL definieren (.) dass die (uv. 0.3) STEIGEN SOLLEN °h und dass
wir stabile gruppen HABEN °h

G:
Y: we:nn a:h (-) das (.) jetzt hier=
D:
Y:

Der Leiter der Steuergruppe Y schliel3t ein vorangegangenes Thema ab, um
nach einer Sprechpause den Orientierungsrahmen Schulqualitat als neues
Thema zu erdffnen, das mit dem Vorangegangenen verkniipft werden kann.
Dieses Vorangegangene soll in den Orientierungsrahmen Schulqualitat ,ein-
flieBen’, was eine anwesende Lehrerin parasprachlich bestatigt. Briichig setzt
Y an, zu erklaren, unter welchen Umsténden oder wie das gelingen kdnnte
und wird dabei von D unterbrochen. Der Vertreter der Bildungsadministra-
tion D positioniert Y mit seiner Unterbrechung als Moderator des Settings.
Y macht weitere Ausfiihrungen, die performativ zwischen Briichigkeit und
Ernsthaftigkeit changieren. Aus dem Kontext wissen wir, dass Y parallel zu sei-
nem Sprechen eine ausgefiillte Tabelle fiir alle einsehbar auf dem Smartboard
aufruft. Die Tabelle bildet ein durch die Bildungsadministration vorgeschlage-
nes tabellarisches Schema des Orientierungsrahmens Schulqualitat ab, nach
dem Schulentwicklungsprozesse von der Einzelschule geordnet werden sol-
len, um deren Umsetzung zu strukturieren. Mit Verweis auf die Tabelle stellt
Y fest, dass ,Anderungen’, die beim ,letzten padagogischen Tag" zum Thema
geworden sind, eben noch nicht ,eingeflossen” seien. Mit der Formulierung
,noch nicht” wird ausgesprochen, dass es notwendig erscheint, die Tabelle
weiter zu bearbeiten. Zugleich wird sie damit in ihrer Bedeutung fiir die Schul-
entwicklung von Y autorisiert und als zu bearbeiten anerkannt.

Obgleich der Verweis auf die stattgefundenen Aushandlungen vage bleibt,
erkennt Y das Setting des padagogischen Tags als normativen Horizont an, an
dem sich nun auszurichten sei. Das Setting erinnert in seiner Vagheit an die
Gruppenarbeit im Kontext von Schulentwicklung, die im vorangegangenen
Fall von L als dysfunktional zurlickgewiesen wurde. Y fiihrt hingegen mit posi-
tiver Konnotation aus, dass ,diskutiert und kritisiert” wurde, was von einem
diffus vergemeinschaftendem Wir, das sich auf die Steuergruppe, aber auch
auf die Schulgemeinschaft im Allgemeinen beziehen kann, als spezifisches
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,Ziel" definiert worden war. Es geht darum, die Anwahlzahlen im G8-Zweig
der Schule zu steigern, resp. konstante Lerngruppengrof3en sicherzustellen.
Im weiteren Verlauf bestétigen verschiedene Anwesende, dass dieses Ziel dis-
kussionswiirdig sei. Sie positionieren sich als kollektiv Wissende um die Or-
ganisation und das Wording ihrer Schule. Die anwesenden Lehrer:innen und
Schulleitungspersonen sprechen in schnellem Wechsel. Nach einigen Sekun-
den Gbernimmt D und gibt dem Setting eine neue Dynamik:

D: was ich (.) also i/ ich finde immer gut (.) das ihr die ziele nicht zu HOCH setzt ()
ich glaube das habe ich auch KLAR gemacht

Y: MHM

D: insofern habe ich da Uberhaupt kein problem mit &hm (--) ich/ fiir mich ist das
ja auch () n:eu also ich (.) mach es euch (.) genaus::o &h genauso FRISCH wie
IHR sozusagen mit diesen (.) mit dieser tabelle hier zu arbeiten °h habe nochmal
mit meinen kolleg/innen aus dem/ aus der steuergruppe also (.) so ein KERN-
TEAM () ist aber &:hnlich:es (.) SETUP wie bei euch hier °h gesprochen und (.)
wenn du nochmal (.) GANZ LINKS in die spalten nochmal zeigen konntest (--)
JA °h was (.) uns nochmal AUFGEFALLEN ist () ist dass eigentlich die ziel:e (.)
schon MASSNAHMEN sind (--) °h und EIGENTLICH sind eure ziele ja (.) eure
SCHULER (.) in den blick zu nehmen und ihnen n:ach nach ihrem leistungsvoll/
sie nach ihrem leistungsfithrung zu fordern (--) °h so (.) das ist ja eigentlich das
was ihr (-) WOLLT

Homolog zu der bereits in der zuvor betrachteten Passage performativ her-
vorgebrachten Zugewandtheit von D zu Y, driickt D zustimmend aus, dass
die Anwesenden ,die Ziele nicht zu hoch setz[en]” Im Nachsatz, dies auch
bereits formuliert und klargestellt zu haben, positioniert sich D als legitimer
Kommentator dessen, was an der Schule passiert und driickt als Involvierter
in Vorangegangenes seine Nahe zu den anderen aus. Y bestatigt dies para-
sprachlich. D setzt mit einer Entproblematisierung an, wobei unklar bleibt,
auf was diese sich konkret bezieht. In einem zweiten Ansatz seines zunachst
abgebrochenen Sprechens spricht D mit starkem Fokus auf sich selbst (iber
das Neue, was hier vage als das Neue des von ihm begleiteten Schulentwick-
lungsprozesses lesbar wird. Auch damit positioniert er sich in der Nahe zu den
anderen Anwesenden. Das Adjektiv ,frisch” wird dabei zum Ausdruck der Er-
fahrung des Neuen, das auf der Gestaltungsleistung der Anwesenden beruht.
D verweist darauf, dass er mit seinen ,Kolleg:innen aus der Steuergruppe”
auch Uber die Tabelle gesprochen habe. Er stellt damit Anschlussfahigkeit an
das Vorangegangene her, nun aber nicht Gber den Gegenstand des zuvor
verhandelten konkreten Entwicklungsziels der Schule, sondern (iber das be-
trachtete Schema der Tabelle. Damit positioniert er sich nicht nur weiter in
Nahe zu den Anwesenden, sondern auch in gewisser Distanz zu der Tabelle,
die aus der Sphére der Bildungsadministration stammt und dennoch auch fiir
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D und seine Kolleg:innen diskussionswiirdig erschien. Das mit Verve als ,ein
Kernteam” bezeichnete Setting von Ds Tatigkeit setzt er mit dem gegenwartig
Erlebten gleich, was als weitere Positionierung in Nahe zu den anderen Anwe-
senden lesbar wird. Y duzend, bittet D, eine spezifische Spalte der Tabelle auf-
zurufen. Er formuliert, dass man im Kernteam zu der beinahe zufallig anmu-
tenden (,uns ist aufgefallen”) Erkenntnis gekommen sei, ,dass eigentlich die
ziel:e (.) schon MASSNAHMEN sind” Die Unterscheidung von MafBnahmen
und Zielen nicht weiter ausfiihrend, damit die Kausallogik der Tabelle nicht
zitierend - und damit gewissermal3en auch den Prozess unterlaufend, fiir den
sie steht - formuliert D mit Gewissheit: ,und EIGENTLICH sind eure ziele ja
(.) eure SCHULER (.) in den blick zu nehmen" D préazisiert das den Anwesen-
den und damit auch der Schule im Allgemeinen unterstellte ,eigentliche’ Ziel,
Leistungsgerechtigkeit flr die Schiiler:innen herzustellen. Mit seiner Einsicht
in den Willen des kollektiven Wir positioniert sich D wieder als involviert und
zugleich als Uberlegen, ist er es, der das Ziel in Worte fassen kann, das den
Anwesenden eine gemeinsame berufskulturell begriindete Absicht zuspricht.
Dabei unterlauft D final die Tabelle, indem seine Weise der Bezugnahme nicht
der dort vorgeschlagenen Differenzierung zwischen Malinahmen und Zielen
folgt, sondern alleinstehende Ziele klar und einfach zu benennen anstrebt.
Ohne Qualitat in Worte zu fassen, macht D sie zum Thema und Ubersetzt sie.
Er spricht iiber das Ziel, das es im Kontext des Orientierungsrahmens Schul-
qualitat zu erreichen gilt. In der Rolle eines Sprechenden, in der es legitim ist,
iber Intentionen anderer zu sprechen und dabei floskelhaft kommt D zu dem
Ergebnis, dass die Ziele ,eigentlich” darin liegen wiirden, Schiler:innen ,in
den blick zu nehmen” und sie ,zu fordern” Dieses Fordern geschieht dabei
nicht ohne Bedingung, sondern in Abhangigkeit von dem, was D dann in
briichigem Sprechen als ,leistungsvoll” benennt. Ohne dass das Wort ,leis-
tungsvoll” erklart werden musste, riickt das Fordern der Schiiler:innen damit
in das Licht von Leistung und wird zur schulischen Norm. Die Floskel von
der passgenauen Leistungsforderung einzelner Schiiler:innen wird zum Aus-
druck eines Verstandnisses von Leistungsgerechtigkeit. Im weiteren Verlauf
der Passage bestatigen die Anwesenden dies, wenn sie Uber ,fordern und
fordern” sprechen und darauf verweisen, dass nicht jede:r Schiler:in Abitur
machen misse, sondern den Abschluss der fiir sie:ihn ,passe’ Damit Gibersetzt
D Schulqualitdt anschlussfahig fir andere in ein allgemeines Ziel, was nicht
in Widerspruch zu seinem Pladoyer fiir einen Pragmatismus steht, nur das als
Ziel zu setzen, was als erreichbar erscheint. Die Position als legitim Sprechen-
der begriindet sich dabei nicht aus seiner Autoritét als Vertreter der Bildungs-
administration. Performativ wird vielmehr die standige Bemiihung vollzogen,
sich als involvierter Teil der Gruppe der Anwesenden zu positionieren und als
Wissender um die Einzelschule zu zeigen.
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4 Diskussion der Ergebnisse in Bezug auf Fragen der
Transformation von Schule

AbschlieBend wollen wir die Falle vergleichend diskutieren, um sie schliel3-
lich auf schultheoretisch zentrale Fragen der Transformation von Schule zu
beziehen.

Im ersten Fall wird Qualitat als Begriff klar benannt und der Lehrer L findet
Komposita und Neologismen, die den Qualitatsbegriff fir ihn anschlussfahig
machen. Er positioniert sich dabei gleichzeitig in involvierter Nahe und in
Distanz zu Schulentwicklungserwartungen im Zusammenhang mit Qualitat,
wie sie im Kontext des ,Orientierungsrahmens Schulqualitat’ an ihn und sei-
ne Schule gerichtet werden. Im Verlauf der Passage werden diese Schulent-
wicklungserwartungen diskursiv als in hohem Mal3e ergebnisoffen hervor-
gebracht. L positioniert sich als Alltagspraktiker, der aus seinem Wissen um
Lern- und Vermittlungslogiken heraus Einsicht in die Komplexitat der Etablie-
rung und Steigerung von Schulqualitdt hat. Das Wissen um Prozesse des Leh-
rens und Lernens wird dabei widerspruchsfrei auf Schulentwicklungsprozesse
im Zusammenhang mit dem ,Orientierungsrahmen Schulqualitat’ bezogen.
Trotz der Einsicht in die Komplexitat von Schulentwicklungsprozessen und
der damit einhergehenden Komplexitat der inhaltlichen Ausgestaltung von
dem, was als Qualitat gelten kénnte, wird in den diskursiven Praktiken des
ersten Falls eine angenommene Rationalitat von Schulentwicklungsprozessen
nicht infrage gestellt. So wird auf das praxisinstruktive Expert:innentum einer
,JForschung’ verwiesen, deren Wissen es in die Praxis zu Ubertragen gelte, um
Qualitat zu steigern. Konkreter wird Schulqualitat damit als Unterrichtsqualitat
Ubersetzt, die das Ergebnis der Umsetzung von forschungsbasierten Hand-
lungsempfehlungen ist.

SchlieBen wir an die eingangs erlduterte Ubersetzungstheoretische Perspekti-
ve an, wird mit der hervorgebrachten Ubersetzung von Schulqualitét als Un-
terrichtsqualitat in den diskursiven Praktiken des ersten Falls auch ein spezi-
fisches Original von Schulqualitét autorisiert. Im Anspruch ihrer Steigerbarkeit
ist Schulqualitdt eine zielgerichtete Praxis, die hyperrationalen Regeln folgt
und mit der die Autoritdt von ,Forschung’ anerkannt wird, deren Befunde sie
einfach umsetzen muss. Die aus der Bildungsadministration wahrgenommene
Aufforderung zu ergebnisoffenen Aushandlungsprozessen von Schulqualitét
wird fernab der Unterrichtspraxis positioniert und ergebnisoffene Schulent-
wicklung aufgrund dessen als dysfunktional qualifiziert.

In Kontrast zum ersten Fall wird im zweiten Fall Qualitat als Begriff nicht
bemiiht. Gleichzeitig wird in der Konfrontation mit dem spezifischen Sche-
ma von ,Indikatoren; ,Mal3nahmen’ und ,Zielen' des ,Orientierungsrahmens
Schulqualitat’ die Operationalisierbarkeit von Schulentwicklung thematisiert.
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Sie steht wiederum im Anspruch gesteigerter Schulqualitat. Die schulischen
Akteur:innen des zweiten Falls verweisen dabei auf einen bereits stattgefun-
denen Aushandlungsprozess, der dem ahnelt, der im ersten Fall in seiner Er-
gebnisoffenheit als dysfunktional qualifiziert wurde. Im zweiten Fall bestéatigt
der Vertreter der Bildungsbehérde den Sinn von ergebnisoffenen Aushand-
lungsprozessen im Kontext von Schulqualitat nicht nur aus seiner hegemonia-
len Position heraus, sondern ebenso, weil er sich in seinen diskursiven Prak-
tiken als in die Alltagspraxis der Einzelschule involviert positionieren kann.
Damit bringt er sich zugleich in Distanz zum Schulentwicklungsinstrument,
dessen im zweiten Fall erlebte Impraktikabilitat er bestatigen muss, insofern
das mit der Tabelle einhergehende Schema nicht vermag, die Belange der
Praxis eindeutig abzubilden.

Was im zweiten Fall letztlich als Qualitat Gbersetzt wird, ohne es als solche zu
benennen, ist ein der Schule unterstellter Wille, im Anspruch von Leistungs-
gerechtigkeit gegeniiber Schiiler:innen zu handeln. Dieser Anspruch steht im
Lichte eines bereits zuvor dominanten Pragmatismus, denn der Idee der Leis-
tungsgerechtigkeit wird unter dem Anspruch fordern und férdern’ zu wollen
als erreichbares Ziel von allen Beteiligten zugestimmt. Diese Ubersetzung von
Qualitat als kollektiver Wille, zu Leistungsgerechtigkeit beizutragen, bringt ein
Original von Schulqualitat hervor, das einerseits der hegemonialen Erwartung
ergebnisoffener Aushandlung folgt, dabei aber gleichzeitig ein pragmatisches
Ergebnis hervorbringt, das dem Primat der Umsetzbarkeit unterliegt.

Unsere Analysen verweisen darauf, dass und wie Schulqualitat in der je kon-
kreten Relationierung der Akteur:innen diskursiv hervorgebracht, legitimiert
und verschoben wird. Sie zeigen, wie das Sprechen (iber Schulqualitat auch
im normativen Horizont einer ergebnisoffenen Schulentwicklungsarbeit mit
Optimierungsbestrebungen verknipft wird (Héhne, 2011). Wir beobachten,
wie die mit der Diskussion um die Qualitat von Schule verbundenen Optimie-
rungsbestrebungen im Sprechen sowohl als gesetzt angenommen als auch
Ubersetzend differenziert und dynamisiert werden.

Unsere Rekonstruktionen verweisen ebenso auf die je spezifischen Uberset-
zungsverhaltnisse zwischen den Beteiligten - etwa Vertreter:innen der Bil-
dungsadministration und auf unterschiedliche Weise involvierten Lehrer:in-
nen - wie auf die Verwicklungen der Ubersetzungen von Schulqualitat im
Kontext des Orientierungsrahmens in ein allgemeineres Ringen um Erwar-
tungen an die Institution Schule - etwa in Bezug auf Fragen des Umgangs mit
Leistungen - und an Schulentwicklung.

Aus schultheoretischer Sicht ist dariiber hinaus bemerkenswert, dass in bei-
den von uns analysierten Fallen, die sich in ihren sozialen Lagerungen deut-
lich unterscheiden, mit den je spezifischen Ubersetzungen von Schulqualitat
Infragestellungen von Positionierungen der Bildungsadministration gegen-
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uber der Einzelschule einhergehen. Unsere Rekonstruktionen zeigen, dass
dies nicht ausschlief3t, gleichzeitig Verstandnisse von Schulqualitat zu autori-
sieren, die hegemoniale Normen reproduzieren; Verstandnisse von Schulqua-
litét, die einen tendenziell partizipativen Charakter haben, werden unseren
Rekonstruktionen folgend zu Gunsten von Rationalisierung und Pragmatis-
mus deplatziert. Weiterfiihrende Forschung konnte diese Ergebnisse und
damit verbundene Ubersetzungstheoretische Perspektiven zu vorliegender
schultheoretischer Forschung in Bezug auf Fragen des Wandels von Schule
ins Verhdltnis setzen und damit erneut libersetzen.
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IV Veranderte Schul- und
Unterrichtswirklichkeiten und ihre
theoretische Beschreibung






Marion Pollmanns

Was macht ein Hund im / mit Unterricht?
Schulpadagogische Rekonstruktionen!

Abstract

Wie verandert es Unterricht, wenn ein Hund hinzukommt? Durch schul-
padagogische, objektiv hermeneutische Rekonstruktionen entsprechender
Félle aus der Praxis wird nach der pddagogischen Gestalt solcher Settings
und nach potentiellen Verschiebungen gefragt, die sich in der Konstellation
,Schiiler - Lehrer - Gegenstand” durch den zusétzlichen Pol ,Schulhund”
ergeben. Ausgehend davon diskutiert der Beitrag, welches Innovations-
potential das Phdnomen ,Schulhund” birgt und welchen Anlass, das schul-
padagogische Nachdenken tiber Unterricht und Schule, etwa im Sinne einer
posthumanistischen Paddagogik, weiterzuentwickeln.

Keywords: Schulhund, Schulpddagogik, rekonstruktive Forschung, Unter-
richtstheorie, Schultheorie

1 Vom Phianomen der Hunde im Unterricht

In Schulen sind seit einigen Jahren, nicht nur sporadisch, sondern regelmafig,
nicht nur vereinzelt, sondern durchaus verbreitet Hunde anzutreffen. Sie be-
gleiten meist Lehrpersonen, kommen dort aber auch mit anderen Haltern?
zum Einsatz, sei es, dass diese zum pédagogischen Personal der Schule ge-
horen, sei es, dass sie sich in speziellen Vereinen 0.d. organisieren. Generell
gilt der Einbezug von Hunden in den Unterricht als Spielart ,tiergestiitzter
Padagogik” (Vernooij & Schneider, 2008, S. 38-41), wie bspw. auch heilpad-

1 Der Text beruht auf einem Vortrag, den ich im Rahmen der Tagung ,(Re-)Fokussierungen. Was
war, ist und wird mit Theorien der Schule und des Unterrichts?” am 12.09.2024 in Osnabriick
gehalten habe; das Manuskript wurde fiir diese Publikation in einigen Punkten ergénzt und
auch tberarbeitet, u.a, um den Vortragsduktus zuriickzunehmen, der jedoch ganzlich nur zu
tilgen gewesen ware, waére ein neuer Text verfasst worden. An dieser Stelle méchte ich den
Tagungsteilnehmer:innen fiir Anregungen und Hinweise danken.

2 Die Verwendung des generischen Maskulinums verweist im Text darauf, dass nicht konkrete
Personen gemeint sind, sondern eine soziale Position, ein Status o.a.
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agogisches Voltigieren. Doch erscheint fiir unterrichtliche Vermittlung wohl
weniger klar als bei diesem, worin die ,Stltze’, der Sinn oder Vorteil ihres Ein-
bezugs liegt. Aus schulpddagogischer Sicht wére zu ergriinden, inwiefern sich
Unterricht durch die Anwesenheit von Hunden verandert resp. verbessert.
Fungieren Hunde als Unterrichtsgegenstand, stellt dies einen simplen Fall von
Didaktik am lebenden Objekt dar und ist damit keiner speziellen Betrachtung
wert. Doch Rekonstruktionen einschlagiger Ansatze zum ,Schul-" und auch
sLesehund” ergaben, dass durchaus auch andere Ideen verfolgt werden. Wir
fanden in unseren Analysen, dass der Hund

e als unterhaltsame Ablenkung vom Unterricht dienen soll, etwa indem er es
Ubernimmt, Unterrichtsmaterial zu distribuieren,

e bei Angststorungen helfen soll, indem er quasi-therapeutisch Schadigun-
gen, die durch Unterricht entstanden sind, beheben soll, bspw. die Angst,
vor Mitschilern vorzulesen,

e oder als Erziehungsverstarker wirken soll, indem schiilerkonformes Ver-
halten nicht als dieses eingefordert, sondern als fiir die Anwesenheit des
Hundes erforderliches dargestellt wird (Pollmanns & Kabel, 2023, S. 78-80).

Unsere Befunde verweisen auf eine generelle Tendenz zur impliziten Herab-
wirdigung von Unterricht und zur Abwehr péddagogischer Aufgaben des Lehr-
berufs. Schulpéddagogisch erscheint diese von Belang, lasst sie doch zweifeln,
diese tiergestltzte Praxis diene der Verbesserung didaktischer Vermittlung
oder padagogischer Beziehungen von Lehrpersonen und Schiilern. Vor diesem
Hintergrund erscheinen die Fragen: Was macht ein Hund im Unterricht!?" und
\Was macht er mit ihm?’ virulent.

2 Zur schulpadagogischen Erforschung der Praxis
»Unterricht mit Hund”

Diese Fragen werden durch die Grundlagenliteratur zum ,Schulhund” (Beetz,
2021) nicht beantwortet - und kénnen es auch nicht, da sie sich auf psycholo-
gische oder physiologische Konzepte stiitzt, d.h. die Mensch-Tier-Beziehung
bspw. darauf untersucht, wie sie das Stresslevel der Menschen beeinflusst
(Beetz, 2021, S. 68-72), nicht aber padagogische Theorien zurate zieht, mit
deren Hilfe Aspekte der Erziehung, Bildung oder Didaktik Beachtung fanden.
Diese theoretischen Ansétze werden daher weder der pddagogischen Gestalt
eines Unterrichts mit Hund noch potentiellen Verschiebungen gerecht, die

3 AuBerhalb meines Interesses liegen u.a. alle Formen einer Schulsozialarbeit, in die ein Hund
eingebunden ist, da der Bezug zum Unterricht dann eher lose ist.
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sich in der Konstellation ,Schiiler - Lehrer - Gegenstand” durch den zusétz-
lichen Pol Hund ergeben.

Vereinzelt wird die Anwesenheit von Hunden in Schule explizit aus erzie-
hungswissenschaftlicher Perspektive angegangen. So von Tobias Rohl (2016),
wenn er u.a. auf Basis von Interviews mit Haltern von ,Lesehunden” den ,Ak-
teursstatus” (Rohl, 2016, S. 135) der Tiere im pddagogischen Geschehen zu
bestimmen versucht. Seine Einschatzung, ihnen komme ein ,Zwischenstatus”
(RohI, 2016, S. 122) zu, der sie ,zu adédquaten padagogischen Helfern” (Rohl,
2016, S. 122) mache, dhnelt Thesen dariiber, die Ambivalenz der Interspezies-
relation flihre beim Einbezug von Tieren in bestimmten beruflichen Feldern
dazuy, sie ,als hinreichend (menschen-)éhnliche Akteure” (Schnabel & Kénig,
2021, S. 148) aufzufassen. Da Rohl (2016, S. 124) die Frage, ob ,Lesehunde”
,4als soziale Akteure gelten konnen oder nicht’, empirisiert, also ber die im
Feld vorfindliche Praxis zu bestimmen versucht, enthélt sich seine Studie einer
schultheoretischen Positionierung, vollzieht vielmehr zundchst die Sicht der
mit den Hunden interagierenden Personen nach.

Mona Maria Mombeck (2022) hingegen fragt, inwiefern Befunde der allge-
meinen Human Animal Studies auch fiir das ,Schulsetting” (Mombeck, 2022,
S. XI) Geltung beanspruchen kénnen. Dazu interviewt sie Schiiler der Unter-
und Mittelstufe aus als heterogen eingeschétzten Klassen und zwar pra und
post (Mombeck, 2022 S. 100-105) ,Schulhund” In den Interviews wird von
den Schiilern u.a. Auskunft tber das ,Sozialklima” (Mombeck, 2022, S. 102) im
Allgemeinen erbeten und auch Uber ihre eigene ,Partizipation” (Mombeck,
2022, S. 102); zudem werden Fragen mit Bezug auf den ,Schulhund” gestellt:
Woran merkt man, dass der Unterricht mit Hund stattfindet? Ist dann etwas
anders oder ist alles genauso wie friiher?” (Mombeck, 2022, S. 104) und: ,Wie
sollte Unterricht stattfinden: mit Hunden oder lieber klassisch ohne einen
Hund in der Klasse?” (Mombeck, 2022, S. 104). Nach der Auswertung der Be-
fragung sieht sie die generellen Befunde zu Stressreduktion usw. weitgehend
bestatigt sowie um einzelne Aspekte ,bereicher[t]” (Mombekc, 2022, S. 210).
Sie legt mit ihrer Studie somit im Wesentlichen eine schulspezifische Refor-
mulierung der allgemeinen Befunde Uber die Wirkung von Tieren, speziell
Hunden, auf das Stresslevel von Menschen u.a. vor (Pollmanns & Kabel, 2023,
S. 18). lhre erziehungswissenschaftliche Perspektive macht aus, dass Mom-
beck die subjektlose Betrachtung der Neurobiologie etc. iberwinden mochte.
Verédnderungen fasst sie daher nicht als Effekte des Hundes, sondern fiihrt
sie auf die Schiler als Handelnde zuriick, deren ,Verantwortungsbewusstsein”
sie unterstreicht, wobei sie aber auch ihr ,Fiirsorge- und Bindungsbediirfnis”
(Mombeck, 2022, S. 211) herausstellt, das ein Hund befriedige. Indem sie die
Wirkung” von ,Schulhunden” auf eine veranderte Selbstsicht der Heranwach-
senden zuriickfiihrt - ,Die Lernenden sehen sich selber und die Klasse in einer
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neuen Rolle: in der ,Rolle der fiirsorgenden Person fiir den Hund" (Mombeck,
2022, S.211) - nimmt sie einen schulpddagogisch-bildungstheoretischen Blick
ein, der in der Literatur zu diesem Thema zumeist nicht bemiht wird. Trotz
dieser Perspektivanderung und der Berlicksichtigung der beteiligten Schiler
als Subjekte stellt ihre Studie insgesamt aber hochstens eine anreichernde Re-
interpretation nach wie vor behavioristischer Hypothesen dar (Pollmanns &
Kabel, 2023, S. 18). Was Unterricht mit Hund, schulpéddagogisch betrachtet,
ist, ist mit ihrer Studie noch nicht erschlossen.

Hier wird der Versuch unternommen, die Praxis eines Unterrichts mit Hund
schulpadagogisch, d.h. schul- und unterrichtstheoretisch, zum Gegenstand zu
machen. In Rechnung gestellt wird, dass Konzepte Konzepte sind und nicht
bereits die Praxis, weswegen unsere bisherigen Analysen nicht beanspruchen
konnen, der praktischen Seite des Phanomens gerecht zu werden. Um die
schulische Praxis mit Hund in ihrer Qualitat zu verstehen, ist sie selbst zu ana-
lysieren. Gerade weil die Praxisanleitungen und -berichte die unterrichtliche
Interaktion nicht als diese in den Blick nehmen, gilt es, den Sinn der Praxis
- auch gegen diese Darstellungen - herauszuarbeiten, besteht doch die Mog-
lichkeit, dass der ,Schulhund” in der praktischen Logik von Unterricht tatsach-
lich einen padagogischen Unterschied macht, einen padagogischen Gewinn
bedeutet. Dieser Mdglichkeit nachzugehen, sehe ich als Beitrag zur Aufgabe,
auch eher randstandige ,Hoffnungstrager” zu priifen, sie also als potentielle
Anlasse fiir eine Verbesserung von Schule und Unterricht ernst zu nehmen.
Es gilt, Argumente fiir sie zu finden - aber dann auch gegen sie anzubieten,
wenn sie die geweckten Hoffnungen zu enttduschen drohen.
Forschungspraktisch bereiten solche In-situ-Analysen der schulischen Praxis
nicht unbetréchtliche Probleme. In der Unterrichtsforschung etablierte Erhe-
bungs- und Analysemethoden kénnten, je nachdem, was der Hund tut, an
ihre Grenze stoBen: Schon, wenn er durch den Raum streunt, wird die Interak-
tion durch eine einfache Aufnahmeldsung nur mehr oder weniger gut erfasst;
ausgefeiltere Technik und mehr Beobachtende erscheinen erforderlich, um
der Beilaufigkeit und des - relativ zum Zentrum des Unterrichts - Periphe-
ren dieses Phanomens gerecht zu werden. Zudem ldsst sich auch grundsatz-
licher fragen, inwiefern Gbliche Aufnahmesettings im Fall eines Unterrichts
mit Hund unwillkiirlich anthropozentrisch erscheinen, etwa wenn die Kamera
eher auf Kopfhohe der Schiler positioniert wird statt auf der Hohe des Tiers.
Zur Auswertung favorisiert die in der Unterrichtsforschung zur Exploration
bewéhrte und auch hier genutzte Objektive Hermeneutik (Wernet, 2023)
als Protokoll ein Transkript. Dieses ist naturgemal3 verbalsprach-lastig, auch
wenn es, dank Videographie, um Beschreibungen anderen Tuns erganzt ist.
Wie das ,Tun” des Hundes jedoch addquat abzubilden ist, ist m.E. noch nicht
zufriedenstellend geklart.
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3 Einblick in bisher rekonstruierte Konstellationen von
Unterricht mit Hund

Hier méchte ich Einblick in Befunde zu Unterricht mit Hund geben, die wir
bisher durch solche Rekonstruktionen typischer Arten des Einbezugs von
,Schulhunden” erzielt haben.* Ausgehend von der These, Unterricht sei schul-
padagogisch als, wie auch immer geartete, Konstellation aus Schiiler, Lehrer
und Gegenstand zu bestimmen (Gruschka, 2013), ergibt sich flr Unterricht
mit Hund die in Abbildung 1 skizzierte Grundordnung. Dieser Tetraeder soll
lediglich zur Orientierung fur die ErschlieSung der Struktur der Praxis dienen;
ob diese vierpolige Struktur sich als neue padagogische Konstellation erweist,
ist durch die Analysen also erst herauszufinden. Zudem ist der Tetraeder als
theoretisches Modell zu verstehen, nicht als praktisches, mit dem ausgesagt
wird, unterrichtliche Praxis mit Hund solle sich an ihm orientieren.

G

S L

Abb. 1: Grundstruktur eines Unterrichts mit Hund (Legende: G = Gegenstand, S = Schiler,
L = Lehrperson, H = Hund) (eigene Darstellung)

Welche Konstellationen sich auf der Basis des Samples (s. Fn. 4) rekonstruktiv
erschlie3en lieBen und wie sie schulpddagogisch zu bestimmen sind, soll im
Folgenden dargestellt werden.

3.1 Unterricht in Anwesenheit eines Hundes

Zunéchst sei jene angefiihrt, bei der neben der Lehrperson und den Schiilern
ein Hund im Klassenraum anwesend ist: Er bewegt sich entweder frei durch
den Raum oder halt sich an seinem Platz, etwa einer Decke, auf; dort bietet
er sich fir Schiler und Lehrperson meist nur als Objekt zur Betrachtung oder
auch Beobachtung an. Bewegt sich der Hund durch den Raum, wird hier und
da beildufig und meist kurz Kontakt aufgenommen, sei es durch den Hund, sei

4 Die Erhebungen haben wir in 2023 begonnen; dieser Beitrag kann sich auf ein Sample aus elf
Unterrichtsstunden (sieben aus Grundschulen, zwei gymnasiale und zwei aus einem Forder-
zentrum) sowie einem aul3erunterrichtlichen Angebot einer Lehrperson stiitzen.
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es durch jemanden aus der Klasse. Diese Form, Hunde einzubeziehen, findet
sich an Schulen der Primar- und Sekundarstufe (laut unseren Erhebungen in
2023 bis 2025).

Zu erfassen, wie jeweils interagiert wird, erscheint - wie oben bereits ange-
deutet - mit Ublicher In-situ-Forschung kaum maoglich, sondern erforderte
umfassendere Erhebungen, die nicht nur alle Winkel des Klassenraums er-
fassten, sondern vor allem auch auf den Bereich unterhalb der Tischhohe
fokussierten, in dem sich die Interaktionen zwischen Hund und Menschen
meist abspielen. Dass sich dieser Aufwand aus schulpddagogischer Perspektive
lohnt, bezweifle ich allerdings, da die sich ergebende Konstellation altbekannt
ist: Im Kontext der Vermittlung taucht etwas auf, das ab und zu und fiir den
einen oder die andere interessanter ist als diese (vgl. Abb. 2) - man denke nur
an die vielfach reproduzierte Karikatur von Marie Marcks (1978, S. 82), in der
ein lebendiger Schmetterling die Aufmerksamkeit der Schiiler von der didak-
tischen Vermittlung des Schmetterlings abzieht.

G

Abb. 2: Struktur eines Unterrichts in Anwesenheit eines Hundes (Legende: vgl. Abb. 1)
(eigene Darstellung)

Bemerkenswert ist jedoch, dass anders als etwa eine flackernde Neonr&hre,
eine Nachricht auf dem Smartphone oder die Schonheit eines Mitschiilers
- die allesamt strukturell an der Stelle von ,H" stehen kdnnten - diese poten-
tielle ,Ablenkung” vom Unterricht sowohl an Grund- wie an Sekundarschulen
absichtlich dargeboten wird und zwar (entweder direkt oder vermittelt) durch
die Lehrperson. Dies veranlasst zu schultheoretischen Uberlegungen, die an
Thesen der Entscholarisierung (Folling-Albers, 2000), Familiarisierung oder
Informalisierung von Schule (Reh, 2012) anknlpfen kénnen.

Im Rahmen eines solchen Unterrichts in Anwesenheit eines Hundes wird die-
se unter Umstanden situativ auch dazu genutzt, iber den Verweis auf den
Hund bestimmte Verhaltensweisen einzufordern. So wird etwa das Essen im
Klassenzimmer mit Riicksicht auf den Hund und dessen Appetit zu unterbin-
den versucht (Pollmanns & Kabel, 2023, S. 1-12). Da es sich dabei um Er-
ziehungsepisoden jenseits der unterrichtlich vermittelten Auseinandersetzung
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mit einem Gegenstand handelt, lasse ich sie in der hier verfolgten unterrichts-
theoretischen Diskussion auf3er Acht. In diesen Episoden entspricht die Praxis
dann dem Typ ,Erziehungsverstarker” (s. Kap. 1), wie er sich auch in der Kon-
zeptliteratur findet.

3.2 ,Referatetraining”®

Eine andere Konstellation ergibt sich beim sog. Referatetraining, einem au-
Berunterrichtlichen, freiwilligen Angebot, das an einem Gymnasium solchen
Schiilern offeriert wird, die in irgendeiner Art Schwierigkeiten haben, im Un-
terricht Referate zu halten.

Im konkreten Fallé, der in 01/2024 erhoben wurde, trifft sich die Lehrperson,
die flr das Angebot ihren eigenen Hund nutzt, mit einer Mittelstufenschdilerin
in einem freien Klassenraum zu einem solchen Training. Fiir ihr Referat hat
diese eine Prasentation vorbereitet, die sie Uber ein Tablet projizieren mochte;
dazu wird zunachst das Whiteboard hochgefahren. Als es, nach einiger War-
tezeit, einsatzbereit ist, halt die Schilerin ihr Referat, wofiir sie knapp zwei
Minuten benétigt. Das Treffen, das kurz nach dem Vortrag (iber eine ,Sport-
verletzung” endet, dauert insgesamt ca. fiinf Minuten.

™o

Abb. 3: Hund als Barriere statt als Publikum oder Begleitung (eigene Darstellung auf Basis einer
Videoaufnahme)

5 Wesentliche Aspekte dieser Analyse finden sich auch in Pollmanns & Schwarz i.E,, wo sie je-
doch unter anderer Perspektive diskutiert werden; selbst wortliche Ubereinstimmungen wer-
den hier nicht als Zitate markiert, da der dem vorliegenden Beitrag zugrundeliegende Vortrag
der genannten Publikation vorausging und diese zudem parallel zum vorliegenden Text fertig-
gestellt wurde.

6 Der Fallwerkstatt Andreas Wernets, in der Ausschnitte rekonstruiert wurden, sei an dieser Stelle
gedankt.
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Wie auf der Darstellung (vgl. Abb. 3) zu erkennen ist, steht die Schilerin vor
der Tafel-Whiteboard-Kombination und insofern an der zum Referieren im
Klassenraum (iblichen Position. Allerdings fehlt ihr dasjenige Publikum, vor
dem sie im Unterricht ihr Referat halten soll: Ware nicht die Forscherin zuge-
gen, safSe dort nur die Lehrperson; sie hat sich seitlich positioniert, so dass sie
sich kaum als ,Ansprechpartnerin” fiir die Vortragende anbietet. Interagieren
mit einem Publikum riickt also nicht ins Zentrum der Ubung.

Daran andert auch die Anwesenheit des Hundes nichts, der ca. einen halben
Meter vor den FiiBen der Schiilerin sitzt: Schaut sie in den Raum, guckt sie
iber ihn hinweg. Schaut sie auf das Tablet, wird er durch dieses verdeckt sein.
Statt in der ersten Reihe zu sitzen, befindet sich der Hund vielmehr mit ihr auf
der ,Blihne” Und dies so, dass er mit dem, was sie dort zu tun hat, in keinem
erkennbaren Bezug steht, wie dies etwa der Fall ware, sédl3e er neben ihr zum
Publikum gewandt, trate also als ihre Begleitung auf. Vielmehr bildet er sozial
wie raumlich zwischen ihr und dem zu imaginierenden Publikum eine Art
Barriere.

=

Abb. 4: Multitasking (eigene Darstellung auf Basis einer Videoaufnahme)

Schon bevor die Schiilerin ihre Prasentation zeigen kann, aber auch wéhrend
des Referats gibt sie dem Hund ab und zu etwas zu Fressen, wie in Abb. 4 zu
sehen. Die Leckerlis, die sie zu Beginn des Treffens in der Fronttasche ihres
Pullovers deponiert hat, reicht sie dem Hund mit ihrer rechten Hand. Da das
auch parallel zum Referieren erfolgt, kann man von einer ,Doppelbelastung”
sprechen, die die Schiilerin ohne Beeintrachtigung oder gar Unterbrechung
ihres Referats meistert. Dass der Hund der Schiilerin hilfe, besser zu referieren,
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ist nicht zu sehen; eher ist sie durch die erschwerten Bedingungen des Multi-
taskings herausgefordert, nicht aus dem Konzept zu kommen.’

Die Leckerlis, die die Schiilerin dem Hund gibt, belohnen ihn fir seine Artig-
keit und dienen zugleich als Anreiz, weiterhin auf die Schilerin ausgerich-
tet ,Sitz zu machen” Die Interaktion zwischen beiden verlduft insofern nach
einem standardisierten Schema, auf das der Hund u.a. durch seine Halterin,
die Lehrperson, konditioniert wurde, und das sehr limitiert ist. Interagiert wird
weniger situativ, als dass in der Situation ein etabliertes Muster zur Anwen-
dung kommt.

In Spannung dazu, dass Schiilerin und Hund einem Schema aus Kommando
und Belohnung folgen, steht es, wenn die Lehrperson der Schiilerin, nachdem
sie mit ihrem Referat zu Ende ist, anbietet: ,Dann kannst du sie [die Hindin;
dV.] noch einmal belohnen und das im Prinzip auflésen [...] Die Formulierung
y2auflésen” verweist auf den ,Sitz" in dem der Hund verharrt. Nach dem antrai-
nierten Schema muss ihm signalisiert werden, dass er seinen Dienst erledigt
hat. An das Geben des insofern erforderlichen Signals erinnert die Lehrerin,
stellt es allerdings als Option fiir die Schilerin und zudem als deren Wunsch
dar (,kannst du”); ihre Rede konnte man daher formal auch so fassen: ,Das,
was du tun mochtest, steht dir frei, auch zu tun!

Da diejenige, die auf die Moglichkeit des (vermeintlich) Gewiinschten hin-
weist, auch die Hundehalterin ist, erscheint die Option als eine Gunst, die
sie der Schiilerin gewahrt: Als Eignerin Iasst sie zu, dass sie mit ihrem Hund
weiter umgeht. Dass es de facto um ein ausstehendes Kommando geht, wird
dabei verdeckt. Die AuBerung der Lehrperson enthilt so also sowohl eine
bestimmte Deutung der Beziehung der Schiilerin zum Hund als auch jener
von ihr zur Schiilerin. Bezogen auf die erstere Relation bringt die Lehrerin den
Hund als Objekt des Begehrens der Schiilerin ins Spiel. Quer zur affektfreien
Logik, der die Interaktion bis dahin folgte, wird sie so als affektive dargestellt,
die Beziehung rhetorisch aufgeladen.

In dem Zusammenhang ist von Belang, dass es ihr privater Hund ist, den die
Lehrperson der Schilerin fiir das Training zur Seite stellt. Mit seinem Einbezug
erweitert sie sich in gewisser Weise: Nicht nur, weil er ihr gehort, sondern
auch, weil der Hund sich in einer antrainierten und daher durch sie zu verant-
wortenden Weise verhalt. Im Hund erscheint insofern die Lehrerin: Allerdings
nicht als diese, sondern als Person, die einen Hund hat.

Ich meine, dass man daher argumentativ noch einen Schritt weiter gehen
kann: Durch die Geste der gewdhrten Gunst entgrenzt die Lehrperson ihre

7 Die Absicht konnte eine indirekte sein: Durch den Hund abgelenkt zu werden vom Referieren,
um referieren zu kénnen. Dann ginge es nicht um: Referieren trotz, sondern: durch Ablenkung.
An der Multitasking-Deutung &ndert dies freilich nichts.
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Beziehung zur Schiilerin und Uberfihrt sie in eine Beziehung zwischen je-
mandem, der die Ndhe eines Hundes sucht, und jemandem, der diese Nahe,
durch Uberlassen des eigenen Hundes, gewahren kann. Tendenziell wird die
Spezifitat einer Beziehung schulischer Akteure zugunsten einer diffusen Bezie-
hung abgestreift. Indem die Lehrperson der Schiilerin dabei unterstellt, ihrem
JStellvertreter” affektiv zugetan zu sein, und sie ihr Gelegenheit gibt, dem
nachzukommen, bindet sie sie unausgesprochen an sich als (private) Person.
Um dieses ,Referatetraining” in seiner Struktur zu fassen, eignet sich der Te-
traeder (vgl. Abb. 1) ebenfalls nicht, da sich weder die Lehrperson noch der
Hund auf den Gegenstand des ,Trainings” beziehen, die Praxis also stark von
unterrichtlicher Vermittlung abweicht. Vielmehr ergibt sich eine lineare Struk-
tur, in der die Schilerin sowohl mit dem Gegenstand als auch dem Hund
interagiert, und der Hund als ihr Alter Ego auf die Lehrerin - allerdings als
Person - verweist (vgl. Abb. 5).

G

S——H—1L
Abb. 5: Struktur des analysierten ,Referatetrainings” (Legende: vgl. Abb. 1) (eigene Darstellung)

3.3 ,Mathe mit Bello” (Primarstufe)

Die Logik der dritten bis jetzt gefundenen Konstellation erschlief3t sich im
Kern bereits (iber das Arrangement, Teil dessen der Hund im konkreten Fall,
einem Mathematikunterricht an einer Grundschulklasse (Jg. 1 und 2; erho-
ben 03/2023), wird: Neben ihm spielen eine Projektion auf einem interakti-
ven Whiteboard und ein Schaumstoffwiirfel mit ca. 20 cm Kantenldnge (vgl.
Abb. 6a und b) eine zentrale Rolle. Letztere stehen in Relation zueinander: Je
nach Wiirfelergebnis stellt die Lehrperson dem Schiiler/der Schiilerin eine
Aufgabe, die der der gewiirfelten Augenzahl auf der Tafel zugeordneten Ka-
tegorie entspricht. Dadurch, dass ein stochastisches Element eingebaut wird,
erscheint sie relativ zur tblichen Instruktion ,verkompliziert” Der sachlichen
Vermittlung bleibt das Zufallsmoment per se dul3erlich.

a & o 4 Geheimschrift
2 - 5 Zahl
3 <> 6 freie Wahl

Abb. 6a: Projektion auf einem interaktiven Whiteboard aus ,Mathe mit Bello” (eigene Nach-
bildung auf Basis einer Videoaufnahme)
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Abb. 6b: Schaumstoffwiirfel, wie in ,Mathe mit Bello” genutzt (Foto: Marion Pollmanns)

Die ,Wirfelentscheidung” nun wird dariiber herbeigefiihrt, dass der/die an
die Reihe genommene Schiiler/Schiilerin den Hund, hier Bello genannt, zu
wiirfeln auffordert, d.h. dazu, den Wiirfel mit der Pfote anzustoBen, so dass er
rollt oder zumindest umkippt und auf einer anderen Seite zu liegen kommt.
Hat der Hund den Zufallsgenerator betétigt, stellt die Lehrerin eine Aufga-
be der gewiirfelten Kategorie und der betreffende Schiiler/die betreffende
Schiilerin ist aufgefordert, sie zu I6sen. Wurde eine Lésung prasentiert und
hat die Klasse richtig festgestellt, dass das Ergebnis (schliel3lich) korrekt ist,
kommt nicht der oder die Nachste an die Reihe, sondern es folgt ein weiterer
Part: Dazu fragt die Lehrerin die betreffende Person etwa: ,[W]as mochtest
Du fiir einen Trick machen”? Daraufhin benennt diese den Trick von sich aus
- Tunnel!’ ,Schniffeldecke!” - oder macht ihn einfach. Einen Trick ausfihren
zu diirfen, ist leicht als jenseits der Vermittlung mathematischer Grundopera-
tionen und Vergleichsrelationen zu erkennen und als Belohnung zu verste-
hen, nun nicht, wie die Leckerlis, fiir den Hund, sondern diejenige Person, die
die Aufgabe geldst hat. Nach dem Trick wird dann ein néchster Schiiler/ eine
nachste Schiilerin drangenommen, mit Bello zu wiirfeln.

Strukturell dominiert diese Stunde, die 1:1 mit Vorschldgen in Handreichun-
gen dazu ibereinstimmt, wie Hunde in den Unterricht eingebunden werden
konnen (Beetz, 2021, S. 116; Beetz & Heyer, 2020, S. 69-73), nicht eine Kons-
tellation, sondern eine Abfolge (vgl. Abb. 7 bis 9).

G

Abb. 7: Struktur der Wiirfelphase in ,Mathe
S L mit Bello" (Legende: vgl. Abb. 1)
(eigene Darstellung)
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Waéhrend des Wiirfelns (vgl. Abb. 7) kommt dem Hund neben dem betreffen-
den Schiiler bzw. der betreffenden Schiilerin und der Lehrperson eine eigene
Position in der unterrichtlichen Vermittlung zu:

e Der Schiler bzw. die Schilerin beauftragt ihn, zu wiirfeln; das Ergebnis, das
der Hund durch sein Wiirfeln erzeugt, entscheidet auf Basis der Zuordnung,
die die Lehrperson vorgibt, mit (iber den Gegenstand.

e Bello ist als Bediener eines Zufallsgenerators unterrichtlich integriert. Als er
selbst oder als Hund spielt er dabei gerade keine Rolle. Voraussetzung fiir
seine Integration ist daher sein Zuriicktreten: Der Hund wird quasi reduziert
auf den Anstol3, den er dem Wiirfel gibt.

e Auch die Lehrperson tritt zurlick und zwar gibt sie Gestaltungsmacht beziig-
lich der Art der Aufgabe ab, die der jeweilige Schiiler / die jeweilige Schilerin
bearbeiten muss.

Hoheit hat die Lehrperson dann dariiber, welche konkrete Aufgabe der er-
wiirfelten Aufgabensorte aufgetragen wird, sowie lber die klassenoffentliche
Evaluation der Losung (vgl. Abb. 8). In diesen Phasen von ,Mathe mit Bello”
handelt es sich um einen Unterricht in Anwesenheit eines Hundes - wie zuvor
unter 3.1 schon skizziert. Dies trifft auch auf die Phase der Aufgabenbearbei-
tung durch den betreffenden Schiiler bzw. die betreffende Schiilerin zu.

/ \\ ..

Abb. 8: Struktur der Phasen der Aufgabenstellung, Aufgabenbearbeitung und Evaluation der Lo-
sung in ,Mathe mit Bello” (Legende: vgl. Abb. 1) (eigene Darstellung)

Der folgende Trick-Part stellt selbst keinen Unterricht im Sinne didaktischer
Vermittlung dar (vgl. Abb. 9): Die Schiler interagieren mit dem Hund; die
Lehrperson ist ,im Hund" dabei, aber nicht in pddagogisch-didaktischer Rolle,
sondern nur als seine Halterin. Der fiir unterrichtliche Vermittlung konstitutive
Gegenstandsbezug ist in der Phase aufgehoben - und damit auch Unterricht.

8 —— H— L
Abb. 9: Struktur der Trickphase in ,Mathe mit Bello” (Legende: vgl. Abb. 1) (eigene Darstellung)
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4 Schul- und unterrichtstheoretische Diskussion des
Phanomens ,Hunde im Unterricht”

Was macht ein Hund nun im und mit Unterricht? Zentral erscheint, dass die
bisherigen Rekonstruktionen der Praxis auf keine vierpolige Konstellation stie-
RBen, die rechtfertigte, von einer tiergestiitzten unterrichtlichen Vermittlung zu
sprechen. Vielmehr untermauern sie, was die Konzeptanalysen ergaben, dass
das Einbeziehen von Hunden némlich unterrichtlicher Padagogik nicht aufhilft
(Pollmanns & Kabel, 2023).2

Statt eine Funktion im Rahmen der didaktischen Vermittlung zu tibernehmen,
fungiert der ,Schulhund’, so wie er nach unseren bisherigen empirischen Un-
tersuchungen in Unterricht und Schule eingebunden wird, als

e Belohnung, wie es von anderen Token-Systemen bekannt ist (,Mathe mit
Bello™ Trick),

e permanente Bedienung erforderndes ,Ablenkgerat’, das eine zweite Bean-
spruchung neben dem schulischen Tun bereitet (,Referatetraining”),

e dressiertes und daher zu kommandierendes Gegentlber (,Referatetraining’,
»Mathe mit Bello"”: Wiirfeln und Trick),

e Betatiger eines Zufallsgenerators, wodurch das zuféllige Resultat durch den
Hund veranlasst zu sein erscheint (,Mathe mit Bello": Wiirfeln)

e und dann, wenn er einfach nur dabei ist, als Dampfung des formell schuli-
schen und des schulpddagogischen Charakters von Unterricht (Unterricht
in Anwesenheit eines Hundes, ,Mathe mit Bello": Aufgabenstellung/-be-
arbeitung und Evaluation).?

Der Blick in die Praxis zeigt damit zum einen, dass die Funktion, die dem
Hund zukommt, weitgehend zu den der Konzeptliteratur und Praxisberichten
zu entnehmenden Intentionen (s. Ende von Kap. 1) passt: Alle Arten seines
Einbezugs lassen sich als mehr oder weniger unterhaltsame Ablenkung vom
Unterricht deuten; vor allem im Fall des ,Referatetrainings” erscheint das Mo-
tiv der Angstminderung hinzuzukommen.!® Insofern weist die Praxis mit ihrer
Ausgestaltung nicht Gber die Ideen hinaus, die sich in der ,Schulhund”-Lite-
ratur beschrieben finden.

8 Womit nicht gesagt ist, dass es nicht zu einer Praxis flihrte, die anderweitig padagogisch sein
konnte.

9 Dass hier Falle nicht interessieren, in denen er den Unterrichtsgegenstand darstellt, wurde
bereits angemerkt.

10 Dass im Beitrag keine Falle beriicksichtigt werden, in denen der ,Schulhund” als (blo3er)
Erziehungsverstarker zu nutzen versucht wird (Pollmanns & Kabel, 2023, S. 1-12, 62-76), er-
klart sich aus dem auch unterrichtstheoretischen Fokus, fiir den die didaktische Vermittlung
wesentlich ist.
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Dass diese damit nun doch eine Grundlage fiir ein schulpadagogisches Ver-
standnis von Unterricht mit Hund béte, folgt daraus freilich nicht. Denn zum
anderen bringen die (bis jetzt) gefundenen Arten des schulischen Einbezugs
von Hunden Unterricht nicht als Unterricht zur Geltung. Latent opponieren
diese Praxen - wie auch die Konzepte - der padagogischen Logik von Unter-
richt.

Das Aufkommen des ,Schulhundes” erscheint daher eine weitere Spielart zu
sein, in der sich Krisen des Unterricht(en)s zeigen (Gruschka, 2012). Insofern
handelt es nicht um ein Phdanomen, das derartig Neues mit sich brachte, dass
Schul- und Unterrichtstheorie systematisch an ihre Grenzen kdmen: So zeich-
nen sich mit dem ,Schulhund” bspw. keine posthumanistischen Utopien im
Sinne Donna Haraways (2003) companionship ab. Dezentrierungen unterricht-
licher Interaktion, die zugleich ihren anthropozentrischen Charakter minder-
ten, zeigten sich namlich nicht; allerdings solche, die den Gegenstandsbezug
von Unterricht aussetzen und die die Spezifitat der Schiiler-Lehrer-Beziehung
dadurch transzendieren, dass sie um die Relation zum Hund erganzt wird.
Die beobachteten Formen des Einbezugs von Hunden stiften wegen ihrer
deutlichen Instrumentalisierung des Tiers (und damit auch der mit ihm um-
gehenden Menschen) keine neue Weise des Mensch-Tier-Bezugs und weil
der Hund zum Mittel innerhalb konventioneller unterrichtlicher Praxis wird
bzw. zu deren Vermittlungskern unvermittelt bleibt, bringt sein Hinzunehmen
keine verbesserte schulpddagogische Weise mit sich, sich unterrichtlich auf-
einander und auf den Gegenstand zu beziehen.

Wird mit dem Hinzukommen des ,Schulhunds” auf an Unterricht als proble-
matisch Ausgemachtes reagiert, so wird es dadurch jedoch nicht substantiell
verandert, zT. nur kurz ausgesetzt (Trickphase). Insofern kiindet der ,Schul-
hund” aktuell noch nicht von einer neuen Schule, sondern erganzt die ihr inha-
rente Selbstkritik, als Institution einer birgerlich-kapitalistischen Gesellschaft
nicht nur der Bildung, sondern auch der Entfremdung der Heranwachsenden
zuzuarbeiten, nur um eine flauschige Variante.!*

Aus schul- und unterrichtstheoretischer Perspektive lasst sich zum einen fol-
gern, das darin zum Ausdruck kommende (bekannte) Unbehagen am Schu-
lischen als Charakteristikum des Feldes nicht auszublenden, sondern in das
padagogische Nachdenken {iber Schule substanziell aufzunehmen, und zum
anderen fragen, ob diese flauschige Schulkritik, auch wenn sie es nicht zur
Geltung bringt, nicht vielleicht doch einen besseren Unterricht verheil3en
konnte. Um anzudeuten, was mit dem zweiten Aspekt gemeint ist, soll auf

11 Nicht das Niedliche usw. selbst ist mithin kritikwiirdig, sondern Praxen, die es als trostende
Entschadigung fiir die Zumutungen der Schule offerieren und dafiir in Kauf nehmen, deren
padagogisches Versprechen allgemeiner Bildung selbst hintanzustellen.
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Basis der betrachteten Falle abschlieBend gefragt werden, was sie uns dariiber
mitteilen, was ein Hund im und mit Unterricht machen kénnte.

5 Utopien posthumanistischer, hundegestiitzter
Schulpadagogik?

Dass gerade in der konsequenten Instrumentalisierung des Hundes eine
Neuerung liegen kdnnte, misste wohl nicht nur gegen die posthumanisti-
sche Stol3richtung der Human Animal Studies behauptet werden, denn den
Hund zu kommandieren und ihn Tricks vollfiihren zu lassen, sind Angebote
an Schiiler, sich durch die Beherrschung des Tiers ,souveran” oder zumindest
selbstwirksam zu fiihlen. Sie entsprechen einer anthropozentrischen Konzep-
tion von Sozialitat, insofern sich der Mensch in ihnen als dem Tier (iberlegen
erfahren kann. Auch schulpddagogisch erscheint zweifelhaft, dass dies als (all-
gemein-)bildend erachtet werden konnte. So birgt die Fahigkeit, Hunde zu
flhren, vermutlich kaum Bildendes; und jene, Hunde zu halten oder Haus-
tiere zu versorgen, sind eher jenseits schulisch zu vermittelnder Allgemein-
bildung angesiedelt. Zu Tieren ein anderes als ein verdinglichendes Verhéltnis
zu finden, erscheint zudem mehr oder weniger unstrittig zur Ausbildung eines
mindigen Ich-Welt-Verhdltnisses hinzuzuzahlen. Aus diesen Griinden wird
im Folgenden nur die posthumanistische Spur aufzunehmen versucht; deren
normative Plausibilitdt genauer zu priifen, bleibt ausgespart. Auch ob ,Schul-
hund“-Konzepte generell dieser Norm folgen oder nicht, erscheint hier zweit-
rangig, da es nicht darum gehen wird, deren Anspruch an ihrer Wirklichkeit zu
messen, sondern darum, in der vorzufindenden Praxis nach Anhaltspunkten
fUr eine posthumanistische Verbesserung schulischer Padagogik zu suchen.?
Interessanterweise drangt sich diesbeziiglich vor allem der Fall ,Referatetrai-
ning” auf, das sich durch die Analyse ja gar nicht als Unterricht bestimmen
liel3, da sich zeigte, dass dort weder der Inhalt des Referats zum Gegenstand
noch das Referieren gelibt und gezielt verbessert wird. Stattdessen dreht sich
die Ubung um die gleichzeitige Bewaltigung differenter Anforderungen: refe-
rieren und den Hund fir seinen ,Sitz" belohnen. Doch indem deutlich wurde,
dass und wieso Hund und Schiilerin hier in einer Beziehung stehen, die von
keiner padagogischen/ didaktischen Rationalitat geprégt ist, ergeben sich zu-
gleich auch Hinweise, inwiefern dies moglich wére.

So konnte der Hund in der Ubungssituation erstens das Publikum ersetzen
und als Adressat der Schiilerin fungieren. Als ,Ansprechpartner” diente er
der Referentin als Gegeniiber, an das sie sich bzw. ihren Vortrag probehalber
richten konnte. Damit wiirde die Bezogenheit des Referates auf ein Publikum

12 Posthumanistische Potentiale werden ebenfalls beleuchtet in Pollmanns und Schwarz (i.E.).
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unterstrichen und der Schiilerin eine Option geboten, bspw. das Aufnehmen
von Blickkontakt zu diesem zu simulieren.

Statt, wie im gegebenen Fall, wéhrend des ,Trainings" faktisch nur Gber Lecker-
li zu interagieren, womit dem Hund nur Aufmerksambkeit fiir das von der Schi-
lerin ausgegebene Fressen bzw. ihre Hand, mit der sie es ibergibt, zeigt, wére
- zweitens - denkbar, seine Aufmerksamkeit auf das Sprechen der Schilerin zu
lenken. Ist zwar auszuschliel3en, dass der Hund das Wissen, das die Schiilerin
uber die fragliche ,Sportverletzung” mitteilt, aufnehmen konnte, so erscheint
es moglich, die Schiilerin gewonne die Aufmerksamkeit des Hundes durch
ihre Art zu sprechen; so kdnnte sie auf die Bedeutung stimmlicher Aspekte,
wie Tonart und Sprachmelodie, reflektieren und (iben, diese so einzusetzen,
dass es der Ausrichtung des Publikums auf sie als Referentin dienlich wére.
Wobei sie freilich dann auch lernen miisste, zu beriicksichtigen, inwiefern sich
die Eigenheiten des Zuhdrens unterrichtlicher Zuhdrer von jenen des Zuhérens
des Hundes unterscheiden.

Obschon dem Hund im beobachteten Setting gar nicht abverlangt wird, zu
unterscheiden, ob die Schulerin referiert oder nicht, ist anzunehmen, dass er
soziale Situationen auseinanderhalten kann. Folgt man der Vermutung, dass
er im Beispiel eingeschrankter agiert, als er dies konnte, tut sich ein weiteres,
drittes Potential auf. Das Wechseln zwischen den unterschiedlichen Settings
(Warten auf die Prasentation, Prasentieren, ,Nachbesprechung”) konnte ge-
meinsam mit dem Hund vollzogen werden, was eine Verstandigung Uber
diesen Wechsel und auch eine Anderung der Art und Weise der Interaktion
bedeutete, statt dem Hund nur zu signalisieren, dass von ihm ,Sitz" gefordert
wird bzw. dass dies nicht der Fall ist.

Dass all dies bildend genannt werden koénnte, es also die Mindigkeit der Ju-
gendlichen beférderte und dass es in den Kreis schulischer Bildung fiele, ist
damit noch nicht gesagt. Die Uberlegungen fahnden zunéchst einmal nach
Umgangsweisen, die den Hund nicht verdinglichen. Gleichwohl kénnten die
ersten beiden Spielarten (Ansprechpartner, Aufmerksamkeit), die eine spezi-
fischere und intensivere Beziehung zwischen Schiilerin und ,Schulhund” mit
Bezug zur unterrichtlichen Aufgabe des Referierens imaginieren, auch als Ver-
feinerung seiner instrumentellen Nutzung kritisiert werden. Der dritte Mo-
dus (Verstandigung) weist insofern dariiber hinaus, als es mit ihm um den
Bezug von Mensch und Hund im Allgemeinen ginge, ohne dass dieser als
Aspekt schulisch vermittelter Bildung gefasst ware. Grundsatzlich kdnnte sich
Schul- und Unterrichtstheorie durch das Phanomen des ,Schulhundes” daher
herausgefordert fiihlen, iber das Bildende des Mensch-Tier-Verhaltnisses zu
reflektieren und es dies- oder jenseits schulisch zu vermittelnder Allgemein-
bildung liegend zu begriinden.
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Der Fall ,Mathe mit Bello” erscheint (wie die Anleitungen, denen er entspricht)
im Kern durch den instrumentellen Umgang mit dem Hund bestimmt, ohne
dass erkennbar ware, die Nutzung dieses Mittels verbessere den Unterricht
(vgl. 3.3). Anders als im Fall ,Referatetraining” zeichnen sich hier keine Op-
tionen ab, Unterricht durch eine nicht-anthropozentrische Umgangsweise zu
verbessern. Vielmehr erschiene relativ zu ,Mathe mit Bello” ,Mathe in An-
wesenheit von Bello” (vgl. 3.1) posthumanistisch bereits als Fortschritt. Dass
auch diese Form des beildufigen Einbezugs eines ,Schulhundes” in den Unter-
richt seine Pddagogik nicht stiitzt, wurde herausgestellt; der Unterschied, den
der Hund im Klassenraum macht, sollte der unterrichtlichen Praxis allerdings
auch keinen (gré3eren) Abbruch tun. Vor allem dann nicht, wenn nicht die
Tendenz zur Therapeutisierung des Unterrichts (Der Hund heilt den Schaden,
den Schule anrichtet.), sondern jene zur Informalisierung (i.S. einer Lockerung
des Umgangs) dominiert, ist zu erwarten, dass er dadurch als dieser nicht
untergehen wird.

Es erscheint bemerkenswert, dass die bisherigen Uberlegungen dazu, was ein
Hund im und mit Unterricht - aus posthumanistischer Sicht - machen kénnte,
ausschliel3lich Potentiale in der Relation Schiiler - Hund sehen. Die sich sys-
tematisch aufdrangende zweite Option, namlich ausgehend vom Verhaltnis
Lehrperson - Hund ernstzunehmende Ideen zu spinnen, erscheint dagegen
wenig vielversprechend. Und dies nicht zuféllig, wie ein Blick in Studien ver-
deutlicht, die sich mit beruflichen Feldern befassen, in denen Tiere von Men-
schen ,in Dienst genommen werden’ (Schnabel & Kénig, 2021), und nach
dem Dienstverhaltnis beider fragen. So werden diese Formen des Einsatzes
und der Zusammenarbeit von Annette Schnabel und Alexandra Kénig (2021)
aus einem soziologischen Interesse an der Interspeziesgrenze thematisiert;
als Grundlage nutzen sie Selbstdarstellungen entsprechender Organisationen
und Einrichtungen, im Fall der sich hier als Vergleich eignenden Polizeihun-
de u.a. Online-Darstellungen verschiedener Landespolizeien, die Hunde im
Rahmen polizeilicher Aufgaben zum Schutz, ,zur Personensuche (mantrailing)
und zur Fahndung nach Drogen, Geld und Gefahrengiitern” (Konig & Schna-
bel, 2023, S. 221) einsetzen. Die Autorinnen kommen zu dem Schluss, die
Indienstnahme eines Hundes als Polizeihund gehe mit einer Zuschreibung an
Autoritdt und Autonomie an ihn einher, der Hund werde also als Experte auf-
gefasst, wodurch sich ein ,Interspezies-Wir" (Schnabel & Kénig, 2021, S. 142)
bzw. eine ,Mensch-Tier-Einheit” (Kdnig & Schnabel, 2023, S. 229) ausbilde.
Leitend sei dabei die Idee einer nur gemeinsam Uberhaupt bzw. so gut zu be-
waltigenden Aufgabe.

Darauf, dass dies nicht lediglich eine Uberzeugung der die Tiere in den Dienst
nehmenden Menschen darstellt, sondern ein wesentliches Moment auch der
Praxis erfasst, weisen die philosophisch-phdnomenologischen Analysen von
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Krystof Kasprzak und Jonna Bornemark (2024) hin; sie widmen sich ,SAR
dog teams” (SAR = search and rescue), die Verschittete oder andere Opfer
aufspiiren, und beziehen neben Praxisanleitungen und Aussagen von SAR
dog-Haltern auch ihre Beobachtungen des Trainings ein. Die gemeinsame
Arbeit fassen sie als ,Inter-Species Teamwork” (Kasprzak & Bornemark, 2024,
S. 595), die auf einem Zusammenspiel der Sinnhorizonte (,horizons of mea-
ning” (Kasprzak & Bornemark, 2024, S. 596)) des Rettungshundes wie des
Rettungshundefiihrers beruhe: ,Through their tuned activity, they create a
know-how only possible in the between that emerges when their Umwelten
are re-semiotized to converge.” (Kasprzak & Bornemark, 2024, S. 603)

Beide Studien sehen das Gespann aus Hundeflihrer und Hund also als Duo an
und machen die Besonderheit der Kooperation an ihrem Zusammenspiel fest.
Entsprechend werden aus soziologischer Sicht die betreffenden Hunde zwar
als ,kompetent[..]" (Kénig & Schnabel, 2023, S. 229), nicht aber professiona-
lisiert (Konig & Schnabel, 2023, S. 231) erachtet; professionell agiere nur das
Team, von dem ,konkrete Probleme in einer Art und Weise geldst [werden],
wie sie weder die Tiere noch die Menschen allein 16sen kdnnen” (Konig &
Schnabel, 2023, S. 231). Auf dieser Folie ergébe sich durch das Einbeziehen
von ,Schulhunden” nur dann eine neue Qualitat schulischen Unterrichts, mit
der vorhandene unterrichtstheoretische Konzepte an ihre Grenze gelangten,
wenn der Hund in substantieller Weise in die Vermittlung integriert ware bzw.
sich integrierte. Dies wiederum setzte u.a. voraus, er brachte spezielle Fahig-
keiten und ein spezielles Wissen ein, so wie Polizeihunden attestiert wird,
u.a. ,ihren hervorragenden Geruchssinn, ihr ausgepragtes Gehor, aber auch
ihre Geschwindigkeit, Ausdauer und Sprungkraft” (Schnabel & Kénig, 2021,
S. 152) sowie ,eine eigenstandige Problemldsefahigkeit” (Kénig & Schnabel,
2023, S. 226) einzubringen. Wie diese Fahigkeiten oder vergleichbare, die ein
Hund in der gemeinsamen Vorbereitung mit einem Menschen auf das Ab-
solvieren einer konkreten Aufgabe und durch deren Bearbeitung ausbilden
kann, ihn zu einer Unterstlitzung flir eine Lehrkraft, gar zu einem Teampartner
machen, durch den sie erst die in Schule anfallenden padagogische Aufgaben
bewaltigen konnte, erscheint mehr als fraglich. Und zwar nicht so sehr, weil
Hunden abzusprechen ware, ndtige Fahigkeiten entwickeln zu kénnen, als
deshalb, weil nicht plausibel ist, Lehrpersonen kénnten die ihnen Giberantwor-
tete Aufgabe des Unterrichtens wegen eines speziesspezifischen Mangels der
dazu notigen Kompetenzen alleine (fast) nicht I16sen, benétigten dafiir einen
Partner, gemeinsam mit dem sie - wie etwa im Fall des Aufspiirens Verscht-
teter - diese erst erfolgversprechend angehen konnten.

Auch Modelle der Professionalitdt von Lehrpersonen erscheinen also an-
gesichts des Phanomens, dass diese sich von einem ,Schulhund” begleiten
lassen, nicht revidiert und um eine Entitdt erweitert werden zu mussen/zu
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konnen. Eher erfdhrt Ulrich Oevermanns (2002) These der Professionalisie-
rungsbediirftigkeit, aber mangelnden Professionalisiertheit des Lehrerberufs
Aufwind, wenn Hunde als bedeutsame pédagogische Akteure im Unterricht
oder gar als Teil des Lehrerkollegiums dargestellt werden oder wenn Lehr-
personen Hunde in den Unterricht holen, obschon ihn dies nicht zu besserem
Unterricht macht.
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Simone Seitz, Petra Auer und Alessandra Imperio

Leistung in einem inklusiven Bildungssystem
- Empirische Annaherungen an einen
grundlegenden Begriff

Abstract

Der vorliegende Beitrag reflektiert die mittels Dokumentarischer Methode
rekonstruierten Orientierungen von Kindern zu schulischer Leistung und
Leistungsbewertung in Grundschulen in Italien. Wir fokussieren dabei ins-
besondere das implizite Wissen der Kinder um ihre Handlungsmaglichkei-
ten hinsichtlich von Normalitdts- und Leistungserwartungen und werfen
auf diesem Weg die Frage nach einem theoretisch fundierten Leistungs-
begriff innerhalb einer inklusionsbezogen informierten Schultheorie auf.
Leistung verstehen wir dabei vorlaufig als Dispositiv, das nicht unabhan-
gig von institutionellen Ordnungen gedacht werden kann und in sozialen
Praktiken - vor allem solcher der Leistungsbewertung - hergestellt wird.

Keywords: Leistung, Leistungsbewertung, Grundschule, Dokumentarische
Methode, Kindheitsforschung, Inklusion

Einfiihrung

Sowohl Leistung als auch Leistungsbewertung sind im internationalen Diskurs
seit Langem Gegenstand kontrovers gefiihrter bildungspolitischer sowie bil-
dungswissenschaftlicher Debatten iiber ihre Funktionen, Zielsetzungen und
Auswirkungen (Black & Wiliam, 1998; Earl, 2013). Die dabei aufgeworfenen
grundlegenden Spannungsverhaltnisse zum Konstrukt der Leistung lassen
sich grob entlang von zwei leitenden, gleichermal3en normativ gepragten
Zielperspektiven strukturieren: Zum einen ist dies die einer systematischen
Leistungssteigerung entlang des Kompetenzbegriffs (OECD, 2019), was zum
Teil mit 6konomisierten Verstandnisweisen von Bildung verkniipft wird, sowie
zum anderen die der Bildungsgerechtigkeit im Kontext hochwertiger inklusi-
ver Bildung (Biesta, 2022; United Nations, 2015, 2017).
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In wissenschaftlichen Fachdebatten, die einzelne Lander oder Bildungssyste-
me fokussieren, werden diese Zusammenhange in unterschiedlicher Weise
diskutiert und kontextualisiert (Seitz et al, 2024a). So fallt auf, dass Leistung
und Inklusion bezogen auf das deutsche, ungewohnlich frith und stark segre-
gierende Bildungssystem vor allem als widersprichliche Anforderungen the-
matisiert werden (Solzbacher, 2019), wéhrend bezogen auf das italienische,
seit vielen Jahrzehnten durchgehend inklusiv strukturierte Bildungssystem
Leistung(sfahigkeit) primédr mit dem Recht auf Bildung assoziiert und tber
den Kompetenzbegriff weitgehend bruchlos in den gedanklichen Rahmen
inklusiver Bildung integriert wird (Nigris & Agrusti, 2021). Diese Diskursbe-
obachtung verweist auf spezifische Standortgebundenheiten innerhalb der
Debatten und bildet den Hintergrund der hier zur Verfiigung gestellten Ref-
lektionen einer in Italien realisierten Studie.

Im Folgenden werden, hieran anknipfend, empirisch rekonstruierte Orien-
tierungen von Kindern in Grundschulen zu schulischer Leistung und Leis-
tungsbewertung dargelegt, wobei insbesondere ihr Wissen um ihre Hand-
lungsmaglichkeiten hinsichtlich von Normalitats- und Leistungserwartungen
innerhalb des inklusiv strukturierten Bildungssystems Italiens fokussiert wer-
den. Einfiihrend stellen wir unseren Uberlegungen zusammenfassende Infor-
mationen zum italienischen Schulsystem voran.

1 Hintergriinde

Die Grundschule in Italien umfasst fiinf Schulbesuchsjahre und ist Teil eines
durchgehend inklusiv strukturierten Erziehungs- und Bildungssystems (Eury-
dice, 2023). Sie schlieSt an den ebenfalls zum Bildungsbereich gehdrenden
Kindergarten an und wird gefolgt von der drei Jahre umfassenden, 1961 in-
stallierten einheitlichen Mittelschule, die von allen Kindern gemeinsam be-
sucht wird - mit einem stufenlbergreifenden Curriculum, ohne eine Bildungs-
gangdifferenzierung beim Ubergang und ohne paralleles Sonderschulsystem
(Marsili et al,, 2021). Dieser weitgehende Verzicht auf Stratifizierung des Bil-
dungssystems kann zum Teil als eine Reaktion auf die in der Nachkriegszeit
stark von Bildungsungleichheit und niedriger Alphabetisierungsquote ge-
pragte soziale Situation Italiens gelesen werden. Wichtige Wurzeln der ak-
tuellen strukturellen Verfasstheit des Bildungssystems liegen somit in einer
ersten reformerischen Bewegung zur Steigerung des Bildungsniveaus Anfang
der 1960er Jahre und in einer zweiten Welle demokratischer Bewegungen
nach 1968, die eine ganze Reihe von Reformen zur Realisierung des bereits
in der Verfassung von 1948 explizit formulierten Versprechens eines gleichbe-
rechtigten Zugangs zu schulischer Bildung umfasste (Ferrero, 2023; Pacchi &
Ranci, 2017), unter anderem die konsequente SchlieBung von Sonderschulen
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1977. Zuschreibungen sogenannter ,spezieller Bildungsbediirfnisse” (bisogni
educativi speciali) erfolgen innerhalb dieses inklusiven Systems aktuell anhand
der Konstruktion von drei verschiedenen Kategorien, im einzelnen a) der ,Be-
hinderung” (disabilita), die mit der Zuweisung personeller Ressourcen an die
Schulklasse verbunden ist, b) ,spezifischer Lernstdrungen” (disturbi specifici
dell'apprendimento) sowie ¢) der ,sozio-6konomischen, sprachlichen oder kul-
turellen Benachteiligung” (svantaggio socioeconomico, linguistico, culturale).
Entsprechende Diagnostiken erfolgen bis auf die letzte Kategorie im Gesund-
heitssystem. Die Ressourcenzuweisung und die Aktivierung spezifischer pé-
dagogisch-didaktischer Interventionen liegen jedoch in der Verantwortung
des Bildungssystems (Banks et al.,, 2023), was vor allem das Verfassen indivi-
dueller Bildungspléne zur Absicherung curricularer Teilhabe betrifft, wobei im
Falle aller drei Kategorien Leistungsziele differenziert werden kénnen (lanes
& Demo, 2021).

Wenig bearbeitet sind in diesem Kontext hintergriindig wirksame hegemoniale
Normalitatserwartungen und Pathologisierungsdynamiken, die insbesondere
bezogen auf die diffus gehaltene Kategorisierung der ,Benachteiligung’, de-
ren Einschatzung in der Verantwortung von Lehrpersonen bzw. Schulen liegt,
kritisch anzufragen waren (Migliarini, 2023; Migliarini et al,, 2019; Seitz et al,,
2024b).

Zusammen mit der gesetzlichen Verankerung der inklusiven Schulstruktur
wurde zu Beginn der 1980er Jahre auch die Leistungsbewertung in der Pri-
marstufe grundlegend reformiert: Die bis dahin ibliche Praxis der Ziffern-
benotung (Noten 1-10) wich beschreibenden Bewertungen im Zeugnis, was
unterrichtsbezogen als bedeutsamer konzeptioneller Impuls fiir ein pddago-
gisches Leistungsverstandnis und formative Verfahren der Riickmeldung tiber
individuelle Lernentwicklungen eingeschatzt wird (Baldassare & Tamborra,
2024). 1994 wurden die Ziffernnoten erneut eingeflihrt, jedoch 26 Jahre spéter
wieder abgeschafft und durch beschreibende Bewertungen in Grundschulen
ersetzt (MIUR, 2020; Nigris & Agrusti, 2021). In den hierauf bezogenen Fach-
debatten wurde (erneut) das Potenzial dieser Reform fiir eine professionelle,
auf Heterogenitat ausgerichtete Bildungspraxis und flr eine enge Verkn(p-
fung von Unterrichtshandeln und Leistungshandeln hervorgehoben, die den
Weg flir Konzeptualisierungen eines Assessment as Learning ebnen sollte, wo-
bei zugleich vielfach auf diesbeziigliche Professionalisierungsprobleme hin-
gewiesen wurde (Benvenuto, 2021; Corsini, 2023).

Zum Verstdandnis dieses Fokus in den Debatten ist kurz zu erldutern, dass die
Lehrer:innenbildung in Italien vergleichsweise spat akademisiert wurde und
der Prozess der Professionalisierung immer noch nicht als abgeschlossen be-
trachtet werden kann (Seitz et al.,, im Druck). Die grundschulbezogene Quali-
fizierung wurde erst um die Jahrtausendwende von fachschulischem Niveau
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auf einen 300 CP umfassenden universitdren Masterstudiengang angehoben,
in den die mit 59 CP vergleichsweise hoch angesetzte Qualifizierung fiir inklu-
sive Bildung und Erziehung integriert ist. Es existiert kein grundstandiges, mit
dem Lehramt fiir Sonderpadagogik vergleichbares Studium, jedoch ein Wei-
terbildungsstudium zur ,Integrationslehrperson’, das spezifische Fragestellun-
gen inklusiver Bildung fokussiert. Die sekundarstufenbezogene Lehramtsbil-
dung ist bis heute fragmentiert und umfasst auf Basis eines abgeschlossenen
Fachstudiums ein Zusatzstudium der Pddagogik und Didaktik. Diese Hinter-
grundinformationen zusammennehmend, verwundert es nicht, dass die An-
forderung, komplexe, formative Formen der Leistungsriickmeldung und des
Dialogs uiber Lernen innerhalb eines inklusiv strukturierten Bildungssystems
zu praktizieren, weniger als struktureller Widerspruch diskutiert wird, wie wir
das im deutschsprachigen Diskurs finden (Gomolla, 2012; Kopmann et al,
2022), sondern vor allem als eine bedeutsame professionalisierungsbezogene
Herausforderung (Pintus et al., 2022).

Zum Verstandnis der aktuellen Situation ist noch ergénzend darauf hinzuwei-
sen, dass kurz nach der programmatisch zu verstehenden Umbenennung des
,Bildungsministeriums” in ,Ministerium fiir Bildung und Verdienst” (Ministero
dell'lstruzione e del Merito [MIM], 2025a) durch die aktuelle Regierung inten-
sive Debatten um die Leistungsorientierung in Schulen und zur Leistungsbe-
wertung in Grundschulen entbrannten (Corsini, 2023, 2025). Im Dezember
2024 wurden dann fir die Jahreszeugnisse per Gesetz zusammenfassende
Beurteilungen nach Niveaus (d.h. ausgezeichnet, sehr gut, gut, befriedigend,
ausreichend, nicht ausreichend) eingefiihrt, die durch eine detaillierte Be-
schreibung der Lernniveaus in jedem Fach erganzt werden.

AbschlieBend sei der Eindruck erwahnt, dass der aktuelle wissenschaftliche
Diskurs zu qualitativ hochwertigem Unterricht bezogen auf das italienische
Bildungssystem derzeit erkennbar vom Konzept der Kompetenz (Eurydice,
2023) und einer Agenda der Leistungssteigerung dominiert wird und eng
mit kontinuierlichen Dokumentations- und Rechenschaftspflichten von Lehr-
personen zum Unterricht und zu individuellen Lernergebnissen verbunden ist
(Bertolini & Pintus, 2022; Skerritt, 2022). Das Verhaltnis zwischen Leistungs-
differenz, Leistungssteigerung, meritokratischen Denkmustern und inklusi-
onsbezogenen Anforderungen wird jedoch wenig und kaum erkennbar als
widerstreitend thematisiert.

Diese Diskurs- und Forschungsliicke aufgreifend, haben wir in einer rekons-
truktiv angelegten, qualitativen Studie (,CRISP - Children’s Perceptions of
achievement"; 2022-2024) gefragt, wie Leistung und Leistungsbewertung von
Grundschiler:innen perspektiviert werden. Realisiert wurde das Forschungs-
projekt in der norditalienischen Autonomen Provinz Bozen, welche auf Ebene
der Bildungsverwaltung durch das Spezifikum einer institutionalisierten Drei-
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gliederung entlang der drei offiziellen Provinzsprachen (Deutsch, Italienisch,
Ladinisch) charakterisiert ist. Es gibt entsprechend drei Bildungsdirektionen
mit administrativer Autonomie (Wisthaler, 2013), wobei der Umgang mit den
verschiedenen Sprachen jeweils unterschiedlich gelost wird (Rautz, 1999).

2 Theoretische Ausgangspunkte

Leistung wird im Forschungsprojekt als ein Dispositiv verstanden (Becker &
Urban, 2022), das entsprechend machtvoll und untrennbar mit institutionellen
Ordnungen verknliipft ist (Falkenberg, 2020), im praktischen Handeln herge-
stellt wird (Brdu & Fuhrmann, 2015). Leistungsbewertung verstehen wir folg-
lich als eine soziale Praktik (Reckwitz, 2003), die im unterrichtlichen Vollzug
von wechselseitigen Erwartungen und Kontingenzen geprégt ist (Meseth et
al, 2012) und mit (Un-)Fahigkeitserwartungen respektive Subjektivierungs-
anforderungen an Einzelne (Boaler et al, 2005; Breidenstein & Thompson,
2014) sowie mit der Herstellung sozialer Differenz einher geht (Machold &
Wienand, 2021). Diese Uberlegungen gelten in gesteigerter Form auch fiir die
oben angesprochenen Kategorisierungen entlang der primar tiber Leistungs-
differenz justifizierten Konstruktionen ,spezifischer Bildungsbedirfnisse” (bi-
sogni educativi speciali; MIM, 2025b), von denen angenommen werden kann,
dass sie mit einer Manifestierung von Unfahigkeitserwartungen einhergehen
(Amirpur & Dogmus 2022; Buchner, 2018).

Schulische Leistung wird folglich insgesamt als soziales Konstrukt konzep-
tualisiert, das in erster Linie in sozialen Praktiken zwischen den schulischen
Akteur:innen eine Form erhdlt. Diese Prozesse vollziehen sich innerhalb
schulkultureller Dynamiken und Wissensdiskurse. In Grundschulen sind sie
in spezifischer Weise intergenerational gepragt, was sie mit Ambivalenzen
dahingehend ausstattet, dass diese Schulform dem pddagogischen Anspruch
der Partizipation verpflichtet ist (Bonanati, 2018; Heinzel, 2022). Ferner voll-
ziehen sich diese auch in solchen der Peer-Beziehungen unter Schiiler:innen.
Dabei kann davon ausgegangen werden, dass Praktiken der interaktionalen
Herstellung von Leistung und Leistungsdifferenz einerseits explizit in die als
solche gerahmten Verfahren der Leistungsbewertung (wie z.B. Présentatio-
nen von Lernergebnissen), jedoch zugleich implizit in alltédgliche didaktische
und padagogische Interaktionen eingebettet sind (wie z.B. mindliche Rick-
meldungen) und hierbei Lernen in Leistung lberfiihrt wird (Beutel & Pant,
2020; Seitz, 2024). Der Umstand, dass die Herstellung von Leistung inner-
halb der von gegenseitigen Erwartungen gepragten Unterrichtspraxis unwei-
gerlich mit der Schaffung von Leistungsdifferenz verbunden ist, kann nicht
folgenlos sein fiir die entsprechenden Subjektivierungsprozesse der Kinder
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(auch) in (inklusiven) Grundschulklassen (Breidenstein & Thompson, 2014;
Seitz et al,, 2024c¢; 2025).

Bezogen auf Verfahren der Leistungsbewertung in der Grundschule werden
im internationalen Fachdiskurs einhellig formative Formen der Leistungs-
bewertung favorisiert (Earl, 2013; Nigris & Agrusti, 2021; Peacock, 2016;
Wyatt-Smith et al,, 2014), jedoch in Relation hierzu offenbar wenig genutzt
(OECD, 2019), was Fragen nach Institutionalisierungsprozessen in Bezug zu
den oben angesprochenen strukturellen Rahmenbedingungen unterschied-
licher Bildungssysteme aufwirft. Ungeachtet der internationalen normativen
Agenden zu an Inklusion ausgerichteten Bildungssystemen liegen weiterhin
uberraschend wenig Forschungsarbeiten mit explizitem Bezug auf Leistung,
Leistungsdifferenz sowie Verfahren der Leistungsbewertung in inklusiven
Grundschulen vor (Beutel & Pant, 2020; Liebers, 2023; Merl, 2019; Moon et
al, 2020; Seitz et al,, 2025). Zu Leistung und Leistungsbewertung aus Kinder-
sicht finden sich im deutschsprachigen Diskurs vereinzelte Arbeiten (Beutel
& Vollstadt, 2002; Bonanati, 2018; Grittner, 2009). Der spezifische Blick auf
leistungsbezogene Orientierungen von Kindern in der Grundschule innerhalb
eines inklusiven Bildungssystems, dem sich hier angenommen wird, ist jedoch
insgesamt ein noch kaum bearbeitetes Feld.

Da wie angedeutet angenommen werden kann, dass die leistungsbezogenen
Perspektiven der verschiedenen Akteur:innen in Grundschulen und die vor-
herrschenden Wissensdiskurse nicht unabhangig sind von Regulativen und
Politiken, die iiber entsprechende Institutionalisierungsdynamiken Eingang in
Schulkulturen finden (Hinrichsen & Hummrich, 2021), ist darauf hinzuweisen,
dass die in dieser Studie untersuchten Grundschulen in der Provinz Bozen/
ltalien von zwei verschiedenen Behdrden administriert werden: eine ist flr
Schulen mit deutscher Unterrichtssprache zustandig, eine andere fiir Schulen
mit italienischer Unterrichtssprache, was jedoch weniger im Fokus des vor-
liegenden Beitrags liegt (Seitz et al.,, 2025).

3 Forschungsmethodisches Vorgehen

Aufbauend auf diesem theoretischen Rahmen bestand das spezifische Ziel der
Studie darin, tiefere Einblicke in die Orientierungen von Grundschulkindern in
Bezug auf Leistung zu gewinnen. Im Folgenden werden die forschungsme-
thodische Fundierung und das genaue Vorgehen erlautert.

3.1 Methodologische Rahmung

Bei der forschenden Anndherung an die Sichtweisen von Kindern lag das
Hauptaugenmerk auf der praktischen Erzeugung sozialer Realitaten, insbe-
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sondere auf der Rekonstruktion des Versténdnisses von Leistung und Prak-
tiken der Leistungsbewertung, die als soziokulturelle Produkte betrachtet
werden. In Anlehnung an die Praxistheorie Reckwitz' (2003) wird davon aus-
gegangen, dass das Wissen der Kinder nur im Zusammenhang mit einer spe-
zifischen sozialen Praktik verstanden und rekonstruiert werden kann.

Da hier spezifisch die Grundschule im Fokus steht, sind Verfahren und Para-
digmen der Kindheitsforschung forschungsmethodisch relevant, wobei Kind-
heit grundschulbezogen als Konstrukt generationaler Verhdltnisse betrachtet
wird (Heinzel, 2022, S. 7). Innerhalb dieser Konstellation stellt die Aushandlung
von Leistung insofern eine Schliisselstelle dar, als sich in diesbeziiglichen so-
zialen Praktiken in Unterricht und Schulleben die sozialen Rollen der Erwach-
senen und Kinder einerseits sowie der von Lehrpersonen und Schiler:innen
andererseits (iberlagern, wobei erstere starker Partizipationsanspriiche auf-
rufen und zweitere deutlicher von einem Machtgefalle gepragt sind (Seitz et
al, 2023; Seitz et al.,, 2025).

Fiir die Annaherung an die Perspektiven von Kindern liefert die Kindheitsfor-
schung wichtige theoretische Impulse und verweist zugleich auf forschungs-
methodische Grenzen, da auch Interviewsituationen intergenerationale Situa-
tionen sind und die Forschenden die Erwachsenenperspektive nicht verlassen
konnen (Hoke & Velten, 2024; Honig et al., 1999). Die forschende Annéherung
an Kinderperspektiven, insbesondere zu einem machtvollen institutionellen
Aspekt wie Leistung (Boalar et al,, 2005; Reh & Ricken, 2018), impliziert damit
eine sorgféltige Reflektion dieser hierarchischen Generationenbeziehungen
(Heinzel, 2022; Hoke & Velten, 2024), auch bei der Rekonstruktion der Pers-
pektiven von Kindern (Imperio & Seitz, 2023).

Einem Verstandnis von Kindern als soziale Akteur:innen und Expert:innen
fir ihr eigenes Leben in der Schule folgend (Soffer & Ben Arieh, 2014), orien-
tiert sich unsere Studie weiter an einem universalen Verstandnis von Hand-
lungsfahigkeit (Oswell, 2016; Balzer & Huf, 2019; Wiesemann et al,, 2020)
und erkennt an, dass Kinder in Grundschulen institutionell vermittelten Nor-
men unterliegen (Kelle & Mierendorff, 2013). Zugleich wird wie angedeutet
beriicksichtigt, dass die Relation zwischen Kindern und Erwachsenen durch
ein unvermeidbares Abhangigkeits- und Sorgeverhaltnis gepragt ist und dass
kindliche Existenz nicht vollstédndig versteh- und/oder steuerbar ist (Deckert-
Peaceman, 2022, S. 43), was entsprechend auch fiir leistungsbezogene soziale
Praktiken Geltung hat. Vor diesem Hintergrund zielte die empirische Studie
darauf ab, das praktische Wissen der Kinder iiber Leistung und Leistungsbe-
wertung zu rekonstruieren, wobei wir im vorliegenden Beitrag insbesonde-
re das Wissen der Kinder um ihre Handlungsmaglichkeiten hinsichtlich von
Normalitats- und Leistungserwartungen innerhalb eines inklusiven Bildungs-
systems fokussieren.
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3.2 Forschungsmethodische Schritte

Um genauer zu verstehen, wie Kinder sich in einem von Erwachsenen ge-
stalteten institutionellen Umfeld zurechtfinden und dieses mitunter neu inter-
pretieren (Heinzel, 2022), realisierten wir narrative Interviews mit 35 Grund-
schulkindern in drei Grundschulen mit Italienisch und drei mit Deutsch als
Unterrichtssprache in der Autonomen Provinz Bozen. Diese Interviews wur-
den durch zweitagige Unterrichtsbeobachtungen vorbereitet, die kontextuelle
Einblicke in das padagogische und didaktische Umfeld ermdglichten. Unser
Sampling folgte den Prinzipien minimaler und maximaler Kontrastierung
(Alderson & Morrow, 2011; Glaser & Strauss, 1967). Die Kinder waren im
dritten Schulbesuchsjahr und hatten sowohl Ziffernbenotung (in der ersten
Klasse) als auch beschreibende Zeugnisse (in der zweiten und dritten Klasse)
erlebt. Die zweite Halfte des Interviews, die hier jedoch weniger im Fokus
steht, wurde durch Bildmaterial unterstiitzt, das verschiedene Praktiken der
Leistungsbewertung andeutete (z.B. Prasentationen, Lerngesprache, schriftli-
che Priifungen etc.), dabei jedoch Interpretationsspielraum lief3 (ausfiihrlicher
Seitz et al,, 2023; Seitz et al,, 2024a).

Die Durchflihrung erfolgte jeweils am zweiten Beobachtungstag in einer ru-
higen, vertrauten Radumlichkeit der Schule, wobei die bevorzugte Sprache des
Kindes - Italienisch oder Deutsch - verwendet wurde und lokale Dialektvaria-
tionen beriicksichtigt wurden. Alle Interviews wurden in ihrer Originalsprache
transkribiert und die Auswertungen auf Englisch dokumentiert.

Die Analyse der sozialen Sinngebung der Kinder wurde mit der Dokumenta-
rischen Methode durchgefiihrt (Bohnsack, 2017; Bohnsack et al., 2010; Przy-
borski & Wohlrab-Sahr, 2013), um Orientierungsmuster zu rekonstruieren. Auf
der Grundlage fallspezifischer Rekonstruktionen wurde durch systematischen
Vergleich ein gemeinsamer Orientierungsrahmen identifiziert, der zur Ent-
wicklung einer sinngenetischen Typologie flihrte (Seitz et al,, eingereicht).

4 Exemplarischer Einblick in die Analysen

Als Ubergreifender Orientierungsrahmen lie8 sich in unseren Analysen die
leistungsbezogene Handlungsfahigkeit hinsichtlich der sozialen Rollen als
Schiiler:in und als Kind herausarbeiten. In den Beschreibungen und Erzéh-
lungen der Kinder dokumentiert sich dabei insgesamt ein differenziertes in-
stitutionenbezogenes Wissen um Leistung sowie um die Machtfiille von Leis-
tungsbewertung in der Schule (Rosso: ,Sonst miisste man ja nicht in die Schule
gehen.).

Deutlich wird dabei zunéchst, dass vertrauensbasierte padagogische Bezie-
hungen in Relation zu schulischer Leistung eine zentrale Rolle spielen (Alice:
4Aber, na ja, da ich sie kenne und ich mich ihnen anvertraue, melde ich mich oft,
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weil sie es schaffen, dass ich mir die Dinge gut merken kann"). Zweitens beschrei-
ben die Kinder auch die machtvolle Wirkung von Performanz sowie ihnen ver-
fligbare entsprechende Strategien, die es ihnen ermdglichen, die Herstellung
von Leistung aktiv auszugestalten und zu profilieren, wie etwa das explizite
Demonstrieren von Anstrengung oder Schnelligkeit im Unterricht (Papaya: ,ja.
Ich bin halt immer ganz schnell und hab meistens ganz wenige Fehler").
Auf3erdem deuten die Befunde darauf hin, dass Peer-Dynamiken hohe Rele-
vanz zukommt und diese Ebene von den Kindern als substantieller Teil der Pro-
zesse zur interaktionalen Herstellung von Leistung wahrgenommen wird, dies
aber in unserer Studie nur zum Teil mit sozialem Vergleich in Verbindung ge-
bracht wird. Ebenso zeigten sich auf der einen Seite Konzeptualisierungen von
Lernen als vor allem teleologischer Natur, was damit einhergeht, dass Leistung
vor allem in abgeschlossenen Ergebnissen und angestrebter Fehlerlosigkeit
eine Form findet, wahrend Lernen an anderer Stelle starker als andauernder
und ergebnisoffener Prozess konzeptualisiert wird, der starker mit dem Ent-
decken und mit leistungsbezogenen Praktiken des Dokumentierens und Kom-
munizierens verkniipft wird (Seitz et al, 2025). Diese beiden letztgenannten
Aspekte geben Hinweise auf divergierende schulkulturelle Rahmungen und
Unterrichtssettings (Seitz et al,, 2024a), stehen jedoch libergreifend gedacht in
engem Zusammenhang mit den insgesamt deutlich werdenden Handlungs-
optionen, die Kinder innerhalb der interaktional hervorgebrachten schulischen
Leistungspraktiken wahrnehmen und aktiv nutzen.

Uber den kontrastierenden Vergleich wurde als iibergreifende Basistypik das
gemeinsame Konstruieren sozialer Rollen und sozialer Ordnungen in Grund-
schulen zur Herstellung von Leistung herausgearbeitet. Weiter wurden mittels
vergleichender Analyse drei Typen ausdifferenziert, von denen

e der erste ,Zwischen Anpassung und Performanz - Orientierung an institu-
tionell definierten Rollen” vor allem institutionelle Ordnungen,

e der zweite ,Zwischen Fiirsorge und Teilhabe - Orientierung an sozialen Be-
ziehungen" padagogische Beziehungen und

e der dritte ,Zwischen Ohnmacht und Widerstand - Orientierung an ver-
steckter Kritik” Machtaspekte

in den Fokus riickt (Seitz et al.,, eingereicht).

Im Folgenden wird ein Ausschnitt aus einem Kernfall fir den Typ 3 zitiert, in
dem die Interviewerin danach fragt, was Alexia als Lehrperson machen wiir-
de, um herauszufinden, ob die Kinder etwas lernen sowie was sie lernen oder
gelernt haben.

Alexia: Ich wiirde das Kind an die Tafel rufen und ich wiirde ihm sagen, dass du alles,
was du in diesem Jahr gelernt hast, sagen musst, deinen Mitschiilern sagen musst,
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und dann schreibe ich alle richtigen oder falschen Dinge auf, und alle Dinge, wenn
sie richtig sind, bei 10 von 10 Punkten, gebe ich ihm ein Sehr gut. Aber wenn die
Punkte niedrig sind, dann lasse ich es durchfallen (lo boccio)

II: Ah, ich verstehe.

Alexia: Ja.

II: Ich verstehe. Und was bedeutet fiir dich ,durchfallen lassen” (bocciare)?

Alexia: Hmmm, das Wort wird dich ein bisschen zum Lachen bringen, wegen dem
was ich dir jetzt gleich sagen werde, es klingt wie eine Banane, die /geschalt/ (si e
bucciata)

[I: geschalt (sbucciata) wird, das (kichert)

Alexia: ja

[.]

I: Wenn du Lehrerin warest, woher wiisstest du dann, wie es gelaufen ist? Was
passiert dann?

Alexia: Hm, es kommt vor, dass vielleicht, es kommt vor, dass einige Lehrer ein biss-
chen, nichts fiir ungut, das muss unter uns bleiben.

I: Sicher.

Alexia: [...]

(Tulip 6, 358-371)

Gefragt nach dem fiktiven eigenen Handeln als Lehrperson eréffnet das Kind
in der hier herangezogenen Sequenz die Narration mit der Beschreibung
einer klassenoffentlichen Befragung eines Kindes durch die (imaginierte)
Lehrperson an der Tafel, wobei sich dieses der Schilderung folgend sowohl
vor der Lehrperson als auch vor den Mitschiler:innen bewdhren muss. In
der Elaboration wird dann eine Zuspitzung dahingehend vorgenommen,
dass der Lehrperson die Entscheidungsmacht tiber ,richtig” oder ,falsch” der
Antworten zugeschrieben wird, die dann mit der Festlegung einer klaren
Punktestruktur verbunden wird und schlief3lich zur Entscheidung liber Be-
stehen oder Nichtbestehen flihrt. Hiermit werden zunéchst anpassungs- und
anstrengungsbezogene Normalitatserwartungen an Schiiler:innen dahinge-
hend aufgeworfen, dass es gilt, in dieser exponierten Priifungssituation zuver-
|assig das Richtige zu produzieren, um die Priifung bestehen zu kdnnen. Dabei
verweist die entworfene Priifungssituation auf ein geschlossenes Verstandnis
von Lernen, das vor allem durch verbal oder schriftlich klar produzierbares
und in dieser Form Uberpriifbares Wissen gekennzeichnet ist. Eine sehr gute
Leistung ist dem weiter folgend durch Fehlerfreiheit gekennzeichnet und von
hier aus lassen sich dann Leistungsdifferenzen ausmachen, eine Vorstellung,
die wir auch in anderen Féllen fanden und die diesbeziigliche schulkulturelle
Rahmung andeutet (Seitz et al., 2025). Die beschriebene Situation zeigt dabei
aullerdem institutionelles Wissen darlber, was schulische Leistung ausmacht,
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namlich Performanz in dem Sinne, dass Lernen erst tiber das klassenoffentli-
che Zeigen und Demonstrieren wirkungsvoll in eine Leistung Uberflhrt wird.
Dies zeigt sich in der Situationsbeschreibung, innerhalb derer das Abpriifen
individueller Leistungsfahigkeit an der Tafel ,aufgefiihrt’ wird, wobei méoglich
ist, dass diese fast schon klischeehaft wirkende Darstellung hier auch fiir die
Interviewerin ,aufgefiihrt’ wird. Hierfiir spréche, dass Alexia auf die direkt an-
schlieBende Nachfrage der Interviewerin zum Verstandnis mit dem Hinweis,
dass das im Folgenden Gesagte die Interviewerin zum Lachen bringen wird,
einen atmospharischen Wechsel des Erzéhlverlaufs und der interaktionalen
Ebene zwischen erwachsener Interviewerin und interviewtem Kind einleitet,
indem sie, anknipfend an die klangliche Ahnlichkeit, das umgangssprachlich
ausgedriickte ,Durchfallen” bei einer Priifung (bocciare [bottfare]) mit dem
Schalen einer Banane (sbucciare [zbuttfare]) verbindet und dies mit einem
Kichern begleitet. Damit ist zundchst angedeutet, dass das Nichtbestehenlas-
sen bzw. das Innehaben der Entscheidungsmacht hieriiber in dem angefrag-
ten Rollenwechsel innerhalb der Narration mit grof3em Vergniigen verkniipft
zu sein scheint, wodurch die angedeutete leistungsbezogene Machtfiille der
entworfenen Lehrperson eine karikierende Note erhalt. Im spateren Verlauf
vertraut Alexia der Interviewerin dann noch eine kurze humorvolle Erzahlung
iiber beobachtete Unzuldnglichkeiten von Lehrpersonen an, die hier aufgrund
des im Interview gegebenen Versprechens zur Geheimhaltung nicht zitiert
wird. Das bereits in der Anekdote mit der Banane deutlich gewordene kreati-
ve Spiel mit Rollenerwartungen wird hiermit fortgefiihrt und in die Interview-
situation selbst hineingetragen.

Deutlich wird in dem Ausschnitt damit beispielhaft zunachst implizites Wis-
sen uber leistungsbezogene Rollenerwartungen und die damit verbundenen
Machtverhaltnisse, wie wir dies bei vielen Kindern fanden, was im Falle von
Alexia jedoch in besonderer Klarheit dargestellt und dabei in Teilen ironisiert
wird. Ahnlich wie in einigen anderen Fallen zeigte sich im Interview mit Alexia
dabei an verschiedenen Stellen ein spielerischer Umgang mit den Interview-
impulsen, mit der sie die Atmosphare des Interviews durch kreative Uber-
zeichnungen und Rollenumdeutungen wirkungsvoll rahmt. Dies wird im Fall
von Alexia jeweils mit einer direkten Ankindigung an die Interviewerin ein-
geleitet, innerhalb derer sie im ersten Teil der zitierten Passage ihre Antizipa-
tion der Wahrnehmungen der Interviewerin kommuniziert, was als Strategie
zur SchlieBung von Kontingenz innerhalb des Interviews gelesen werden
kann oder anders gesagt als Anliegen, die Interviewerin als Gegeniiber mit
erwartbaren Reaktionen und Wahrnehmungen zu positionieren: ,das Wort
wird dich ein bisschen zum Lachen bringen”. Hieran schlief3t sich das Wortspiel
um das Durchfallen an, das zunéchst eine informelle Ebene zwischen Intervie-
werin und Interviewter eréffnet, um dies dann innerhalb des angekiindigten
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Witzes um eine humorvolle zu erweitern. Im weiteren Verlauf fordert sie dann
mit dem Hinweis ,nichts fiir ungut, das muss unter uns bleiben” sogleich explizit
das Vertrauen der Interviewerin dahingehend ein, ein Geheimnis zu wahren,
bevor sie ihr dieses mitteilen kann. Hiermit adressiert sie die Interviewerin als
Vertrauensperson, die mit den Rollenbeschreibungen zwischen Erwachsener
und Kind innerhalb der direkt vorab vorgenommenen Imagination von sich
selbst als einer distanzierten und machtigen Lehrperson kontrastiert und dem
insofern etwas Spielerisches auch dahingehend anhaftet, in der Interview-
situation selbst mit den Rollen zu spielen und diese aktiv umzugestalten. Alexia
changiert im Interviewverlauf mehrmals zwischen dieser kreativ-spielerischen
Ebene und ernsthaftem Appell an die Interviewerin (Seitz et al., eingereicht).
Sie inszeniert sich einerseits als mit klaren Machtbefugnissen ausgestattete,
streng agierende Lehrperson, karikiert dies dabei jedoch zugleich und wendet
sich direkt an ihr Gegenlber, um ihre Perspektive und Rechte als Schiilerin
geltend zu machen und im weiteren Verlauf des Interviews auch Beschwerden
zu formulieren (,In dieser Schule kann man nichts machen, es entscheiden prak-
tisch immer die Lehrerinnen”). Innerhalb des herausgearbeiteten Orientierungs-
rahmens der Handlungsfahigkeit von Kindern dahingehend, an leistungsbe-
zogenen schulischen Ordnungen mitzuarbeiten, sie aber aktiv auszugestalten,
steht Alexia daher exemplarisch fiir eine kritische Positionierung gegeniiber
dem mit leistungsbezogenen sozialen Praktiken verbundenen Machtungleich-
gewicht sowie ferner fiir die aktive, in ihrem Fall spielerische Ausgestaltung des
eigenen Handlungsspielraums innerhalb der intergenerational strukturierten
Interviewsituation.

5 Diskussion

In den Beschreibungen und Erzéhlungen der Kinder dokumentiert sich ins-
gesamt ihr institutionenbezogenes Wissen um Leistung sowie um ihre Hand-
lungsfahigkeit innerhalb institutionell gerahmter Rollenverhéltnisse und
Machtkonstellationen. Diese Erfahrungen und Wahrnehmungen sind einge-
bettet in padagogische Beziehungen, die je nach Fall in unterschiedlichem
Mal von Vertrauen und Fiirsorge getragen und von Machtunterschieden
gepragt sind. Weiter machen die rekonstruieren Orientierungen der Kinder
deutlich, dass diese handelnde Mitgestalter:innen schulischer Ordnung sind,
indem sie Leistungsnormen akzeptieren, mit ihnen spielen und zur Repro-
duktion von Macht- und Rollengefiigen beitragen, was im Sinne einer fort-
laufenden ,Konstruktion und Rekonstruktion von Ordnungen’ von Schule als
sozialer Institution verstanden werden kann (Bourdieu & Passeron, 1971).
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Riickblickend auf die vorgenommene forschungsmethodische Verkniipfung
von (Grund-)Schulforschung und Kindheitsforschung kann gesagt werden,
dass das implizite Wissen der Kinder lber leistungsbezogene Rollenerwartun-
gen - sowohl fiir sich selbst als Schiiler:innen als auch fir ihre Lehrpersonen -
nicht nur in ihren Erfahrungsbeschreibungen zum Ausdruck kommt, sondern
auch in den vielfaltigen performativen Akten wahrend der Interviews, durch
die sie ihren eigenen Handlungsspielraum sichtbar machen. Dies wurde auch
im hier ndher erlauterten Fall von Alexia deutlich: Die iiberzeichnete Auffih-
rung des angepassten Kindes, (iber dessen leistungsbezogenes Schicksal die
strenge Lehrperson entscheidet sowie das Spiel mit den Rollen im Interview
demonstriert dabei die eigene Handlungsfahigkeit und kann zugleich als
(mehr oder weniger bewusst) ,aufgefiihrtes’ Spiel mit normalitatsgeleiteten
Vorstellungen des leistungsfahigen, angepassten Subjekts und der Autoritat
von Lehrpersonen gelesen werden (Giancola & Salmieri, 2020).
Forschungsmethodisch deutet sich damit aber auch an, dass ein institutionen-
bezogen machtbesetzter Aspekt wie Leistung moglicherweise in spezifischer
Weise ,Auffihrungen’ im Sinne der Arbeit am Schiiler:innenhabitus motiviert,
sodass Interviewstudien auch bei sorgsamer Konzeption diesbezliglichen Limi-
tationen unterworfen sind.

Die rekonstruierten Orientierungen zeigen weiterfiihrend gedacht, dass Leis-
tung, auch in einem inklusiven Schulsystem, ein zentrales Ordnungssystem
schulischer Praktiken ist, wobei das Herstellen von Leistungsdifferenz in den
rekonstruierten Orientierungen von Kindern als integraler Bestandteil des
Lernens eingeordnet wird. Dabei finden sich nur wenige Falle, in denen dies
mit sozialem Vergleich und Hierarchien in Peer-Konstellationen verbunden
wird. Mit Blick auf die einfiihrend angestellten Uberlegungen zur Relationie-
rung von Leistung und Inklusion stellt dies einen durchaus bemerkenswerten
Befund dar. Denn innerhalb inklusiver Schulstrukturen erfolgt die Bearbeitung
von (Leistungs-)Differenz weniger organisatorisch-verwaltend und verlagert
sich damit stérker - als schulkultureller Auftrag und professionsbezogene
Handlungsanforderung - auf die Ebene der padagogisch-didaktischen Be-
arbeitung.

Damit lieBBe sich abschlieBend eine weiterflihrende Forschungsfrage dahin-
gehend ableiten, was es flir professionelles Handeln von Lehrpersonen impli-
ziert, wenn Leistungsdifferenz als Grundstruktur eines Bildungssystems und
weniger als spezifisches Problem inklusiver Settings gelesen wird.
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Unterricht in einer Kultur der Digitalitat.
Praxistheoretische Uberlegungen zu
Unterricht als Teil mediatisierter Lernkultur

Abstract

Digitalisierung verandert Unterricht. Um Lehr-Lern-Settings in einer Kultur
der Digitalitat zu analysieren, missen Unterrichtstheorien um ein medien-
bezogenes Verstandnis padagogischer Praktiken erweitert werden, das das
Zusammenspiel von Lehrenden, Lernenden und Dingen adressiert. Digita-
le Medien sind keine neutralen Objekte; in sie sind Logiken und Offerten
eingeschrieben, die aktiv in Praktiken eingreifen. Der Beitrag zeigt, wie
Lernkulturtheorie durch medien- und affordanztheoretische Ansétze das
komplexe Wechselverhaltnis menschlicher und nichtmenschlicher Akteu-
re in mediatisierten Lernkulturen analysiert, anhand einer (video-)ethno-
graphischen Fallgeschichte, in der diverse Akteure gemeinsam wirksam
werden.

Schlagwarter: Praxistheorie, Affordanztheorie, Akteurs-Netzwerk-Theorie,
Digitalisierung, Schule

Ausgangslage

Durch immer komplexer werdende Technologien z.B. im Bereich des ma-
schinellen Lernens und in der Entwicklung von virtuellen Welten, entstehen
neue kulturelle Ausdrucksformen und Interaktionsweisen, die den Zugang zu
Bildung und kulturellen Erlebnissen erleichtern kdnnen (z.B. Massive Open
Online Courses, kostenlose VR-Museen, Bibliotheksarchive sowie Kl-gestiitz-
te Ubersetzungs- und Sprachtechnologien). Die Entwicklungen bringen aber
nicht nur Chancen, sondern auch eine Reihe gesellschaftlicher Herausforde-
rungen mit sich (z.B. Diskriminierung durch Algorithmen, soziale Ungleich-
heit im digitalen Raum, Desinformation). Dieser Transformationskomplex
kann nach Felix Stalder (2016) als Kultur der Digitalitat gefasst werden, der
auch massiv in schulische Lehr-Lernsituationen hineinragt (Kuttner & Miinte-
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Goussar, 2022). Die ‘Digitalisierung von Unterricht’ wird in der Schulpadago-
gik und Didaktik v. a. unter der Perspektive der Optimierung von Unterricht
diskutiert - haufig verbundenen mit der normativen Forderungen nach einer
‘neuen Lernkultur’ (Eickelmann et al., 2019; Heinen & Kerres, 2015; Hohne,
2020). Dabei bleiben beide Begriffe - also Digitalisierung und Lernkultur - in
der fachlichen, auch wissenschaftlichen Auseinandersetzung oft eigentiimlich
unterbestimmt, fokussiert sie doch haufig auf das subjektive Erleben und die
Wahrnehmung von Nutzer:innen digitaler Medien. Wie genau Lehrer:innen
durch, mit und in digitalen schulischen Artefakten padagogisch handeln,
ist ndmlich trotz zahlreicher schulbezogener empirischer Explorationen zur
Materialitat von Lehren und Lernen unterrichtstheoretisch noch nicht aus-
reichend geklart. Wie ich im Folgenden argumentieren mochte, bietet es sich
bei der Beantwortung der Fragen nach der komplexen sozialen Praxis rund
um Bildung in der Digitalitdt und die mit ihr verbundenen gesellschaftlichen
Herausforderungen an, eine praxistheoretisch informierte Perspektive (Reck-
witz, 2010, 2016; Schatzki, 2002) einzunehmen, um dieser Mensch-Mensch-
Maschine-Verwobenheit angemessen auf die Spur zu kommen, weil sie das
‘Doing’ der Akteure fokussiert.

Der Begriff ‘Lernkultur’ wird in praxeologisch-kulturtheoretischen orientier-
ten Schul- und Unterrichtsdiskursen (Helsper, 2014; Kolbe et al., 2008; Reh
et al, 2015) bereits elaboriert theoretisiert und auf seine empirische Tragfa-
higkeit geprift. Lehr-Lern-Settings werden dort verstanden als Konglomerat,
das aus performativen Handlungs- und Sprechakten, den damit verbunde-
nen Subjektivationsweisen und Subjektpositionierung sowie aus zeitlichen,
materiellen und raumlichen Konstituenten, etc., immer wieder neu erzeugt,
hervorgebracht und konstituiert wird (Geier & Pollmanns, 2016; Proske &
Rabenstein, 2018). Die Lernkulturtheorie kann also Lehr-Lern-Settings praxis-
theoretisch informiert aus einer nicht-normativen Perspektive theoretisieren
und empirisch zuganglich machen und zeigen, wie Subjektpositionierungen
menschlicher Akteure im schulischen Raum immer wieder neu erzeugt wer-
den. Allerdings zeigt sich laut Julia Koller ,ein groBes Desiderat rund um die
analytische Erarbeitung von Lernkulturen im Zusammenhang mit digitalen
Medien! (Koller, 2019, S. 51; Proske et al., 2023)

Will man Lehr-Lern-Handeln und sein sich zunehmend digitalisierendes Welt-
verhaltnis verstehen, erscheint es relevant, dass medienbasierte padagogische
Praktiken nicht mehr nur als Zusammenspiel von aktiven Lehrenden, Lernen-
den und passiven kiinstlich erschaffenen Dingen gefasst werden, sondern als
verwobene Lehrenden-Lernenden-Ding-Adressierungen (Allert & Richter,
2017). Denn technisch-digitale Artefakte oder praziser ‘Apparate’ (Kramer,
1998) sind nicht neutrale Gegenstande oder bloRe (didaktische) Hilfsmittel,
die ihre Funktion durch ihre Nutzenden in der Praxis erhalten. In sie sind
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Logiken und kommunikative Handlungsofferten eingeschrieben (in Software-
Programme und Algorithmen sogar im wortlichen Sinne), die aktiv und teils
unvorhersehbar in Praktiken mit-wirken, diese gar mitbestimmen (Bock et al,,
2021, S. 38). Dies wurde in der bisherigen praxistheoretisch informierten Un-
terrichtsforschung noch nicht ausreichend gewiirdigt. Was z.B. Lehrerperso-
nen oder Schiiler:innen etwa in Apps oder im Netz zu lesen bekommen oder
machen, hangt zum einen mit der Programmierung bzw. dem ,Code"” (Lessig,
2006), zum anderen aber auch mit ihrer jeweiligen Klickhistorie’ zusammen.!
Dass es Forschenden theoretisch und empirisch schwerfallt, digitale Medien
in den Blick zu nehmen, ist nicht weiter verwunderlich. Folgt man Sybille Kra-
mer (1998), sind Medien im Klassenzimmer wie Fensterscheiben: ,Sie werden
ihrer Aufgabe umso besser gerecht, je durchsichtiger sie bleiben, je unauf-
falliger sie unterhalb der Schwelle unserer Aufmerksamkeit verharren. Nur im
[...] Zusammenbrechen ihres reibungslosen Dienstes, bringt das Medium sich
selbst in Erinnerung.” (Krdmer, 1998, S. 74). Will die Lernkulturtheorie auch in
einer Kultur der Digitalitdt als Sensibilisierungskonzept dienen, benétigt sie
daher m. E. eine Erweiterung dahingehend, dass den padagogischen Ding-
Praktiken ein Status zugeschrieben wird, der es ermdglicht, das komplexe
Wechselverhaltnis von menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren und
die mit ihnen verbundenen Lern- und Subjektivierungsprozesse in schul- und
unterrichtsbezogenen Praktiken zu analysieren. Als besonders anschlussfahig

1 Dan Verstandig, Alexandra Klein und Stefan Iske (2016) postulieren bspw. in Anlehnung an
Sonja Livingstone: ,Jugendliche, die hinsichtlich ihrer sozialen Herkunft und ihrer Bildung eher
privilegiert sind, verfiigen nicht nur iiber eine langere Erfahrung mit dem Internet und eine
grof3ere Expertise, sondern realisieren auch ein breiteres Spektrum der Nutzungsoptionen”
(Verstandig et al,, 2016, S. 51), was ihnen zufolge 'Digitale Ungleichheiten’ erzeugen kann, die
auch in Schule und Unterricht hineinragen bzw. durch diese weiter verstarkt werden. Die Wei-
terleitung von Datenpaketen und damit verbunden der Zugang zu spezifischen inhaltlichen
Angeboten ist ihnen zu Folge an 6konomische Voraussetzungen gebunden. Ungleichheiten
auf der Ebene von ,Code’ bestehen im ,Bereich der Personalisierung und werden beispielhaft
an Filtermechanismen und Empfehlungssystemen deutlich. [...] Die sich ergebenden Filter-
blasen beruhen unter anderem auf der Analyse von Suchanfragen durch Suchmaschinenbe-
treiber und sind verbunden mit der Filterung zukiinftiger Suchergebnisse. Als Ergebnis werden
Nutzenden dann personalisierte Trefferlisten angezeigt, die zu den vergangenen Suchanfragen
und zu in der Vergangenheit gewahlten Treffern des Suchenden passen. In letzter Konsequenz
entstehen Filter-Blasen als ,Echo-Kammern'im Sinne selbstreferenzieller thematischer Ausrich-
tungen” (Verstandig et al, 2016, S. 52). Dies wird besonders relevant in schulischen Kontex-
ten, in denen sich immer mehr digitale Technologien finden. Wenn nun in Lehr-Lern-Settings
bspw. die Aufgabe darin besteht, Inhalte im Internet zu recherchieren und dafiir private Endge-
rate genutzt werden, bringt der Recherche-Algorithmus unterschiedliche, mehr oder weniger
relevante, zu schulischem Wissen in hohem oder weniger hohem Passungsverhaltnis stehende
Ergebnisse hervor, je nachdem, wie sich die aul3erschulischen Such-Praktiken der Schiiler:in-
nen unterscheiden bzw. ob sie diese auch auBerhalb von Lehr-Lern-Settings fiir die Suche nach
als schulisch relevant markiertem Wissen nutzen oder nicht.
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erscheinen dafiir nicht-affirmative Konzeptionalisierungen digitaler Medien,
die Schule als in einer Kultur der Digitalitat verortet verstehen, wie die Ak-
teur-Netzwerk-Theorie (Latour, 2007) und affordanztheoretische Zugange
(Bareither, 2023). Im nun folgenden Beitrag soll gezeigt werden, wie sich der
lernkulturelle Theorieansatz um medien- und affordanztheoretische Konzepte
erweitern lieBe und welche Ertrage dies flr die schul- und medienpadago-
gisch orientierte Forschung bedeutet. Ein so gefasster ‘reziproker’ Lernkultur-
begriff konnte theoretisch erfassen und empirisch zeigen, wie Akteure und
Netzwerke, die nicht nur menschlich sind, in mediatisierten Lernkulturen ge-
meinsam wirksam werden.

Die Frage, die diesen Beitrag leiten soll, kann also folgendermal3en formuliert
werden: Wie lasst sich die Lernkulturtheorie um medien- und affordanztheo-
retische Ansatze erweitern, so dass theoretisch erfasst und empirisch gezeigt
werden kann, wie menschliche, nicht-menschliche Akteure und Netzwerke in
mediatisierten Lernkulturen gemeinsam wirksam werden? Im nun folgenden
Beitrag werden zur Beantwortung dieser Frage der lernkulturelle Theorie-
ansatz, dann die Akteurs-Netzwerk- und Affordanztheorie kurz vorstellt, um
dann Uberlegungen zu Synergien im Anschluss zu prasentieren. Um diese
Uberlegungen zu plausibilisieren, wird danach ein Schlaglicht auf die Empirie
geworfen.

1 Der praxeologische Lernkulturbegriff: Nicht-normative
Konzeptionalisierungen von Lernkultur mit besonderem
Blick auf Akteurskonstellationen

Wenn man sich daflir interessiert, wie digitale Medien die Praktiken in spe-
zifischen sozialen Kontexten mitgestalten, ist es zielflihrend, sich mit praxis-
theoretischen Zugangen zu Schule zu beschaftigen. Mit Andreas Reckwitz
(2003) gesprochen konnen Praktiken als ,know-how abhangige und von
einem praktischen ‘Verstehen' zusammengehaltene Verhaltensroutinen [ver-
standen werden], deren Wissen einerseits in den Korpern der handelnden
Subjekte ‘inkorporiert’ ist, die andererseits regelmaf3ig die Form von routini-
sierten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten' ma-
terialen Artefakten annehmen.” (Reckwitz, 2003, S. 289) M. E. eignet sich der
Lernkultur-Ansatz (Reh et al, 2015) u. a. deshalb dazu, Fragen nach mog-
lichen Transformationsprozesse durch digitale Technologien in der Schule zu
adressieren, da er auch aul3erunterrichtliche Settings in den Blick nimmt und
so konventionalisierte Begriffe und Vorstellungen von Schule und Unterricht
aufbricht, die v. a. im Diskurs um die ,Digitalisierung von Schule’ als besonders
wirkmachtig und unhinterfragt erscheinen. Mit dem Lernkulturansatz kann
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auf digitale Praktiken in der Organisation von Schule und Unterricht bzw. sei-
ner Durchfiithrung fokussiert werden, weil dem Lernkulturbegriff ein nicht-
normativer, beschreibend-formaler Kulturbegriff zu Grunde liegt, der sich auf
einen ‘cultural turn’ verpflichtet (Schatzki, 1996, 2010). Die Lernkulturtheorie,
verstanden als unterrichtsfokussierende Praxistheorie, begreift schulische Ak-
teure als sich sprachlich und korperlich Zeigende, ,die sich auf sich selbst,
aufeinander und auf Dinge beziehen” (Kolbe et al., 2008, S. 128), wodurch pa-
dagogische Praktiken in ganz konkreten lernkulturellen Arrangements identi-
fiziert und analysiert werden kdnnen. Neben dem Bezug zu Praxistheorien
rekurriert dieser namlich auf die Theorie des Zeigens nach Prange (2005), um
das Padagogische an Praktiken sichtbar zu machen. Es wird davon ausgegan-
gen, dass ,die Eigenlogik pddagogischen Handelns in einer besonderen Form
der sozialen Praktik zu finden ist (...). Pddagogische Praktiken sind Praktiken
des Zeigens, die auf das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler bezogen sind”
(Idel et al, 2014, S. 83). Aus praxistheoretischer Perspektive verandern sich
standig die Akteurskonstellationen der an der Zeigeaktivitat Beteiligten (vgl.
Berdelmann & Fuhr, 2020), wodurch das Zeigen nach Prange (2005) praxis-
theoretisch umgedeutet wird. Zu den Zeigenden zahlen dann nicht nur Lehr-
personen oder anderes padagogisches Personal, sondern potenziell alle an
Lehr-Lern-Prozessen-Beteiligte (Idel & Rabenstein, 2013) - womit Uber Lehr-
personen hinaus in erster Linie Schiiler:innen, die sich ,als Zeigende zeigen”
(Idel & Rabenstein, 2013) oder ,padagogische Laien” (Idel & GraBhoff, 2023)
gemeint sind. Nicht-menschliche Akteure wie z. B. Apparate, Netzwerke, Phy-
sikbaukasten, Raume, der Schulhund (s. Pollmanns in diesem Band) werden
im bisherigen Theoriezugang nicht ausgeschlossen, aber auch nicht explizit
genannt. Hier wird im Theoriegeriist ein Raum geoffnet, den es weiter zu
fullen und auszudifferenzieren gilt.

Zur Erlauterung eine mogliche schematische Darstellung des bisher in der
Literatur typischerweise thematisierten Theoriegerdsts:
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Bildungspolitische Entscheidungen und erziehungswissenschaftliche Diskurse

Padagogische Praktiken in lernkulturellen Arrangements
Soziale Ordnung Aneignung und Vermittlung Wissen vs. Nicht-Wissen

Emergente Konstrukte
schulischen Wissens

Als welche werden die

Als welche zeigt die b =
Schiler:innen durch die Sache

Lehrperson die Sache?

Wie zeigt sie sich dabei adressiert und positioniert?

ey Wie positionieren sich die
Schiiler:innen zur Sache?

—»

Als welche werden die Schiiler:innen durch die Lehrperson adressiert
und positioniert? Zu wem werden die Schiiler:innen gemacht? Wie re-
adressieren diese die Lehrperson und als welche zeigen sie sich?

als Zei

Abb. 1: Schematische Darstellung der Lernkulturtheorie (Neto Carvalho, 2017).

Durch das Zeigen der Dinge sowie das Zeigen durch Dinge und durch deren
Re-Adressierung werden schulische Akteure subjektiviert. Die Lernkultur-
theorie fokussiert damit Wissensordnungen, die durch die Bearbeitung von
Differenz hergestellt werden (Differenzen innerhalb der sozialen Ordnung, im
Verhéltnis von Aneignung und Vermittlung sowie im Wissen). Diese Wissens-
ordnungen konstituieren sich z.B. nach Kerstin Rabenstein (2018) mal3geb-
lich Gber die Auffiihrung von ‘Ding-Praktiken’ (Rabenstein & Wienike, 2012).
Bisher wurde die Rolle der Artefakte von Lehr-Lern-Settings theorieimmanent
aber nicht weiter systematisiert, sondern als eine Ebene neben anderen (Kor-
per, Interaktion, Raum und Zeit). Mit ihren theoretischen Vorannahmen ist
die Lernkulturtheorie aber in der Lage, das komplexe Wechselverhéltnis von
menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren und die mit ihnen verbunde-
nen Lern- und Subjektivierungsprozesse zu analysieren.

Versuche medientheoretische Konzepte in die Lernkulturtheorie zu integrie-
ren finden sich z.B. in Beitrdgen im Sammelband ,Praxistheoretische Pers-
pektiven auf Schule in der Kultur der Digitalitat” (Kuttner & Miinte-Goussar,
2022): Till-Sebastian Idel (2022) z.B. verschrankt schul- und lernkulturtheo-
retische Perspektiven in seinen Uberlegungen zur Mediatisierung von Un-
terricht. Aus seiner Sicht kénnen postmediale praxeologische Uberlegungen
helfen, Medien im Unterricht auSerhalb von ,kulturellem Skeptizismus oder
affirmativer Euphorie” (Idel, 2022, S. 85) zu denken. Digitale Medien gestalten
Praktiken um und verschieben Subjektivierungslogiken, so dass es zu neu-
en medialen Prafigurationen kommt. Er reinterpretiert diese Uberlegungen
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dann mit Andreas Reckwitz: Praktiken nehmen ,regelméRig die Form von
routinisierten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen verwendeten’
materialen Artefakten an! (Reckwitz, 2003, S. 289) Reckwitz sieht deshalb in
der Digitalisierung des Unterrichts nur einen weiteren gesellschaftlichen In-
dividualisierungsschub und damit nicht deren eigenwillige Wirkméchtigkeit,
die Aneignungsraume nicht nur verschlie3en, sondern auch 6ffnen konnte.
Technische Artefakte sind dann auch fiir Idel zwar Bestandteile der padago-
gischen Ordnung; er sieht aber nur die verdnderte Reichweite des Gebrauchs
der didaktischen Objekte. Kerstin Rabenstein, Felicitas Macgilchrist, Nadine
Wagener-Bock und Annekatrin Bock wollen dagegen in ihrem Beitrag explizit
eine ,Erweiterung bzw. Spezifizierung des Lernkulturansatzes” (Rabenstein et
al, 2022, S. 184) vornehmen. Am Ende bleibt es bei empirischen Exploratio-
nen am Beispiel von Tablet-bezogenen Praktiken, die wiederum mit Theodo-
re R. Schatzki und Ludwig Wittgenstein reinterpretiert werden. Im Ergebnis
zeigen sich medienbezogene Praktiken als (noch) unkonventionalisierte, die
als ,nicht eigens flr Schule geschaffene Artefakt vielfaltige Gebrauchsoptio-
nen nahelegen” (Rabenstein et al, 2022, S. 192) und damit fiir Schiiler:innen
zu ,attraktiven Mitspielern” (Rabenstein et al,, 2022, S. 193) werden. In den
Uberlegungen von Rabenstein und ihren Co-Autorinnen (2022) ist ein multi-
agentischer Lernkulturbegriff also schon angelegt, aber noch nicht systemati-
siert ausgearbeitet.

2 Nicht-Normative Konzeptionalisierungen von
Mediatisierung und Affordanz

Juliane Engel und Eva Karpowitz (2022) dagegen nehmen in demselben
Band zwar keine Theoretisierung von Lernkultur, aber eine systematische
Verkniipfung von Theoretisierungen von Schule in der Post-Digitalitat vor.
Sie beschéftigen sich in Anschluss an Heidrun Allert und Christoph Richter
(2017) differenziert mit der Frage, welche Subjektpositionierungen durch Me-
dien hervorgerufen und artikuliert werden (Engel & Karpowitz, 2022, S. 147).
Dabei verschiebt sich der Fokus weg von der Ebene des blof3en Gebrauchs
digitaler Artefakte hin zu sozio-materiellen Praktiken, indem Unterricht als
sozio-medial-materielle Praxis und Handlungsnetzwerk aus préfigurierten
User:innen und Medien verstanden wird. Eine explizite Bezugnahme auf Ler-
nen oder Zeigen, findet aber nicht statt. Sie weisen mit ihren Uberlegungen
aber in eine interessante Richtung, die fiir unterrichtstheoretische Perspekti-
ven fruchtbar gemacht werden kann: Laut Felix Stalder (2016) vernachlassigt
das Verstehen rund um den Prozess der Digitalisierung - also des Digital-
Werdens - die Perspektive auf alltdagliche menschliche Praktiken mit und in
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Technologien, die gegenwartig in vielféltigen Schulkontexten und Lehr-Lern-
Materialien auftauchen. In der mediensoziologischen und -padagogischen
Forschung gibt es dann auch eine mittlerweile etablierte Diskussion um di-
gitale Artefakte des Unterrichts (Bettinger, 2020, Rohl, 2013). Zentral ist hier
sicherlich die Bezugnahme auf die Latoursche Akteurs-Netzwerk-Theorie, die
darlegt, wie stark digitale Artefakte an Praktiken beteiligt sind. Aber auch die
Diskussion, die Patrick Bettinger um sogenannte Hybrid-Akteure fiihrt, bietet
Ankniipfungspunkte: Technische Artefakte werden in beiden Perspektiven
als eigenstandige Akteure im Unterricht verstanden, die korperliche Beziige
herstellen, reprasentieren, vernetzen und kommunizieren, sogar ,ermachti-
gen, ermdglichen, anbieten, ermutigen, erlauben, nahelegen, beeinflussen,
verhindern, autorisieren, ausschlieBen und so fort” (Latour, 2007, S. 124).
Relevant fiir den im vorliegenden Beitrag gewahlten praxistheoretischen Zu-
griff ist dabei die Verbindung, d. h. der Moment, wo menschlicher und nicht-
menschlicher Akteur durch ,die unmittelbare Beriihrung” (Nohl, 2011, S. 171)
eine existentielle Beziehung eingehen. Arndt-Michael Nohl (2011) sagt: ,Wo
Menschen und Dinge auf der Basis ihrer Kontagion miteinander verwickelt
und aufeinander [..] gestimmt werden, entsteht ein Raum der Transaktionen,
der Menschen und Dinge miteinander verbindet." (Nohl, 2011, S. 176) Das
bedeutet, Technologien ,nicht als willfahige und neutrale Werkzeuge zu be-
greifen, die in den Handen von Lehrer und Schiler ohne weiteres ihren Dienst
verrichten” (Rohl, 2013, S. 2), sondern digitale Artefakte auch empirisch mit
ihrem konstitutiven Beitrag zur Praxis ernst zu nehmen. Sie werden somit nicht
auf blof3e Hilfsmittel im Unterricht reduziert, sondern als Akteure gesehen, die
mitbestimmen, die Verhaltensweisen ermdglichen und begrenzen (Kalthoff et
al, 2016).

Diese medien-praxeologischen Perspektiven lassen sich durch affordanztheo-
retische erganzen (z.B. Bareither, 2023). Das Konzept der Affordanz wird seit
einigen Jahren in der medienbezogenen Forschung (insbesondere im Rah-
men der ‘digitalen Ethnographie; vgl. Hopkins, 2016) verwendet, um die in
Technologien und digital-technischen Artefakten eingeschriebenen Hand-
lungsaufforderungen und -beschrankungen zu beschreiben. In Anlehnung an
Marshall McLuhan (1968) wird davon ausgegangen, dass jedes Medium die
Macht hat, den Nutzer:innen seine eigenen Postulate aufzuerlegen (Zillien
2008). Einerseits ist laut William Gaver (1991) die Affordanz eines Mediums
unabhéngig von den Bedirfnissen, der Aufmerksamkeit oder dem Urteils-
vermdgen der Beobachtenden zu verstehen: ,For example, a glass of water
affords drinking whether or not | am thirsty, a ball affords throwing, whether
or not anybody sees it, and a pit affords falling even if it is concealed by brush”
(Gaver, 1991, S. 80, zitiert nach Zillien, 2008, S. 166). Gleichzeitig erfordert
laut Nicole Zillien (2008) das Erkennen von Affordanzen Erfahrung: ,Deshalb
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nimmt ein Mensch - der in einer Gesellschaft, die Stiihle als Sitzgelegenheiten
definiert, aufgewachsen ist direkt wahr, dass ein Sessel ebenfalls die Affordanz
des Darauf-Sitzens hat” (Zillien, 2008, S. 4). Das Affordanzkonzept setzt also
eine wechselseitige Bezugnahme von Mensch und Ding voraus und Gberwin-
det damit den Gegensatz zwischen beidem: ,By cutting across the subjective/
objective barrier, Gibson’s affordances introduce the idea of the actor-envi-
ronment mutuality; the actor and the environment make an inseparable pair”
(McGrenere & Ho, 2000).

3 Pladoyer fiir eine ‘multi-agentische’ oder ‘reziproke’
Lernkulturtheorie

Vor dem bisher skizzierten theoretischen Hintergrund pladiere ich dafiir, den
Lernkulturbegriff um einen Akteur, namlich die Dimension der Mediatisierung
zu ergéanzen, um so auch nicht-menschliche Akteure (wenn sie mehr sind,
als blo3e Dinge oder Materialitaten, weil sie aktiv an der Kommunikation
mit-wirken), Netzwerke und organisationales Handeln mit in den Blick zu be-
kommen (Schiefner-Rohs & Neto Carvalho, 2023). Man konnte von einem
‘multi-agentischen’ oder ‘reziproken’ Lernkulturbegriff sprechen, der davon
ausgeht, dass menschliche und nicht-menschliche Akteure v. a. in Vermitt-
lungspositionen aufeinander Bezug nehmen und gleichzeitig ineinander ‘ver-
woben’ bzw. ‘verstrickt’ sind.

Bildungspolitische Entscheidungen und erziehungswissenschaftliche Diskurse

Padagogische Praktiken in lernkulturellen Arrangements

Soziale Ordnung Aneignung und Vermittiung Wissen vs. Nicht-Wissen

Emergente Konstrukte
schulischen Wi Als welche werden die
Als welche zeigt die Schiler:innen durch die Sache

Lehrperson die Sache in in ihrer Medialitét adressiert
ihrer medialen und positioniert? Wie

Reprisentation? Wie zeigt positionieren sich die

sie sich dabei als Zelgende? Schiller:innen zur medial
vermittelten Sache?

Vermittelnde R Apparat =4 Aneignende

Als welche werden die Schiiler:innen durch die Lehrperson medial

vermittelt adressiert und positioniert? Zu wem werden die

Schiler:innen gemacht? Wie re-adressieren diese die Lehrperson
| g h

Abb. 2: Schematische Darstellung der um einen multi-agentischen Begriff erweiterten Lernkul-
turtheorie (eigene Abbildung)
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Praktiken bestehen aus Handlungsvollziigen, die in ein ,Netzwerk von Arte-
fakten eingespeist sind” (Dander et al., 2023, S. 223). Es geht, wie Valentin
Dander, Olga Neuberger und Sandra ABmann im Anschluss an Reckwitz und
Latour erlautern, um einen ,sinnhaften Gebrauch von Artefakten, also de-
ren praktischer Verwendung. Subjekte begegnen Artefakten demzufolge mit
einem gewissen Verstandnis, das zwar nicht durch die Artefakte determiniert,
aber dennoch an das Artefakt gebunden ist, da der Gebrauch und das Verste-
hen des Artefakts nicht beliebig sind.” (Dander et al,, 2023, S. 223) Dies impli-
ziert aber fiir die schulpddagogische Theoriebildung, Technologien mit ihrer
konstitutiven Mitwirkung zur Praxis ernster zu nehmen. Die Betonung liegt
dabei auf 'Mit'-Wirkung, so dass man diese auch als Aktanten fassen kann,
die Verhaltensweisen ermoglichen und begrenzen. ,Materialitat ist dann nicht
bloBBe Eigenschaft klar umrissener Entitdten, sondern als Sozio-Materialitat
immer schon verschrankt mit allem, was wir tun und beobachten” (Kalthoff
etal, 2016, S. 14). Fragen nach dem Praktiken-bezogenen ‘Wie' riicken dann
anstelle des Gegenstands-zentrierten ‘Was' in den Vordergrund: Wie genau
gestaltet sich das Zusammenspiel zwischen Lehrenden, Lernenden und Ap-
paraten? Welche padagogischen Praktiken mit und in digital-technischen
Artefakten entstehen? wie verdndern sich durch den Einsatz von Software-
produkten Vermittlungs- und Aneignungslogiken? Der Frage folgend, wie
sich unterrichtliches Geschehen unter der Bedingung digitaler Artefakte zeigt,
werden nun aus medien- und schulpadagogischer Perspektive Einblicke in
Praktiken einer Lehrperson gegeben.

4 Praktiken des Konservierenden Zeigens

Es wird dazu eine Lerngeschichte gezeigt - einer Praktik wird also Uber Zeit
und Raum hinaus gefolgt und diese schlaglichthaft in ihren Verdichtungen zur
Darstellung gebracht. Sie wurde im Rahmen des Projekts ,Videographie zur
Erfassung digitaler Transformationsprozesse in Schule und Unterricht” (Neto
Carvalho et al, 2022) erhoben. In unserer Projektlogik gingen wir davon aus,
dass Schule zunehmend als Form des Spacings (Engel & Jorissen, 2022) zu
fassen ist und schlossen uns deshalb dem Ansatz einer multi-sited-Ethnogra-
phy (Marcus, 1995) an, indem wir Lehr-Lern-Praktiken dorthin folgten, wo
sie stattfinden, gegebenenfalls auch aufSerhalb der ortlich und zeitlich ge-
bundenen Klassenrdume. Wir beobachteten daher von 2020 bis 2022 Leh-
rer:innen an vier weiterfilhrenden Schulen unterschiedlicher Schulformen,
zunachst pandemiebedingt an ihren Heimarbeitsplatzen, spater auch in ihrem
Unterricht vor Ort an den Schulen. Die Akteure wurden im jeweiligen Feld
teilnehmend, dann per Hand- oder Standkamera beobachtet, spater tragen
sie in diesem Forschungssetting mobile Eye-Tracking-Brillen. Im Filmmaterial
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wurden in Anlehnung an die Dokumentarische Methode (Bohnsack, 2021)
besonders dichte Stelle identifiziert. Diese wurden experimentell geschnitten
und dann im Rahmen sogenannter Szenischer Beschreibungen (Neto Car-
valho, 2017, S. 116) vertextet. Die so entstandenen Dokumente wurden an-
gelehnt an die Grounded Theory (Striibing, 2014) offen kodiert. Sich ahnelnde
Codes interpretierten wir dabei als seriell auftretende soziale Praktiken, die in
sich sequenziell organisiert sind und deshalb in Anlehnung an sequenzana-
lytische Verfahren (Wernet, 2019) analysiert wurden.

Die folgend zur Darstellung gebrachte Geschichte stellt eine Lehrperson ins
Zentrum, die an einer berufsbildenden Schule das Fach Elektrotechnik unter-
richtet und in ein komplexes Adressierungsgeschehen mit menschlichen, vor
allem aber mit nicht-menschlichen Akteuren tritt. Die Person wird dabei be-
obachtet, wie sie ein Lernvideo zu einem Gegenstand des Unterrichts ‘Digital-
technik’ und passend dazu ein Arbeitsblatt fiir den Unterricht erstellt. Gleich-
zeit kommentiert die Person diese Praktik. Danach zeige ich den Unterricht
vor Ort, in dem diese Artefakte zum Einsatz’ kommen.

Abb. 3: Praktiken der Unterrichtsvorbereitung: Erstellung eines Erklérvideos (eigene Abbildung)

Beschreibung:?

Der Lehrer sitzt an seinem heimischen Schreibtisch, auf dem zahlreiche Ge-
rate aufgebaut sind: Unter anderem ein USB-Mikrophon, das neben dem
Schreibtisch auf dem Boden stand und nun stéhnend vom Lehrer zwischen
sich und dem Bildschirm auf der Tischplatte platziert wird. Auf der Bildschirm-
oberflache ist zu sehen, dass ein Programm geoffnet ist, auf dessen sichtbarer
Oberflache besonders ein Webcam-Icon und ein Aufnahme-Button (,Rec”)
in Rot hervorsticht. Im Hintergrund der Bildschirmoberflache ist ein weiteres
Software-Fenster im Vollbildmodus sichtbar. Der Lehrer sagt der Forscherin,

2 In dieser verkiirzten szenischen Beschreibung sind die Perspektive der Standkamera und die
Aufnahmen der Eye-Tracking-Kamera sprachlich bereits miteinander verschrankt. Der rote
Punkt auf dem rechten Bild wird ,Fixationspunkt” genannt und steht stellvertretend fiir die
Blickfokussierung des Brille-tragenden Akteurs.
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dass er nun fiir die Schiiler:innen einen Einstieg in ein Digitaltechnik-Pro-
gramm aufzeichne.

Er startet die Audio-Aufnahme, bringt durch Anklicken mittels Cursor das
Demo-Programm in den Vordergrund und zieht wieder mittels Cursor drei
Elemente von der Meniileiste des Programms rechts hinliber auf eine weil3e
Flache im Programm; ihre Anordnung erinnert an Punkte eines lang gezoge-
nen, gleichschenkligen Drejecks. Er sagt dann:

,Das ist jetzt ne Und-Verkniipfung. ahm (..), die verbind ich jetzt’, der Mann zieht
mittels Cursor eine rote Linie, ,und will euch zeigen, was eine Und-Verkniipfung
macht.” Der Mann zieht eine weitere Linie. ,Namlich (..). Wenn beide betatigt sind
nur dann liefert das Gatter, das Und-Gatter High-Potenzial" Er zieht eine Linie zum
Element ganz rechts. ,Und das wiird ich dann auch noch erkléare’, sein Blick wandert
kurz zu der Forscherin und wieder zuriick zum Bildschirm. ,dahinflihre, was ah high
und low is, némlich 0 und im besten Fall genau 5 Volt, weil man in der Digitaltechnik
mit 5 beziehungsweise 0 Volt arbeitet. Wenn ich jetzt die Simulation driicke (...),
dann (.) missen beide betatigt sein, dann geht hier unten auch (der Cursor bewegt
sich nach rechts unten in der Programmleiste zu einer Taste) im Normalfall die Leuchte
an (die Taste leuchtet gelb). Ja, macht se

Wahrend der Videoerstellung erzahlt der Lehrer der Forscherin: ,Also wie gesagt,
so so in der nachsten Zukunft, mache ich von allen Dingen die ich da jetzt (.) den
Schiilern versuche beizubringen auch Videos und verlink des dann auch spater mit
Moodle! Er fiihrt beide Hande zusammen, so als wiirde man etwas zusammen-
dricken.

Kurzinterpretation:

Zu beobachten ist eine routinisierte Praktik des Erklarvideoerstellens. Zeichen
der Routine sind bspw. das bereits fertig aufgebaute Mikrophon, das zuvor
neben dem Schreibtisch verweilte und nur noch auf einer erhéht-zugéngli-
chen Ebene platziert werden muss. Das ‘Nach-Oben-Holen’ erinnert dabei an
schulische Inszenierungs-Praktiken des ‘Hervorzauberns’ und richtet sich ver-
mutlichen an die Forscherin. Die Lehrperson zeigt sich damit (iber die Einbin-
dung der widerstandigen Apparatur - er stohnt beim Hervorholen - als Rou-
tinisierter. Auf dem Bildschirm sind zwei gedffnete Programme zu sehen, die
fur die nachfolgende Praktik der Aufzeichnung notwendig zu sein scheinen.
In ihrer Anordnung driickt sich eine Hierarchisierung aus: Das obenauf lie-
gende Fenster scheint relevanter fiir die Praktik zu sein, gleichzeitig ist es aber
in dem Mal3e verkleinert, dass das andere Programm stetig sichtbar bleibt.
Neben diesem virtuell anspruchsvollen Setting spricht er parallel mit der For-
scherin, wahrend er komplexe Arbeitsschritte am PC vollzieht. Dann wechselt
er plotzlich die Adressatenebene und wendet sich, vermittelt Giber eine Kon-
servierungspraktik qua Aufnahmetool und spater dann in der konservierten
Form als Video, an die nicht-anwesenden Schiiler:innen. Trotz fehlendem
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Skript bleibt er dabei fliissig im Sprach- und Kérper- bzw.-Technikhandeln.
Eingebettet in diese Praktik des konservierenden Zeigens, ist die Interaktion
des Lehrers mit dem Programm, das dazu auffordert, bestimmte Handlungen
zu vollziehen, die aber erst durch die sich Uberlagernde Aufzeichnungspraktik
zur Zeigepraktik wird. Das Demo-Programm wiederum wird vom Lehrer per-
sonifiziert (,ja, macht se”) und dadurch als Mitspieler in diesem Arrangement
adressiert. Dass der Lehrer markiert, dass im ,Normalfall die Leuchte angeht’,
weist darauf hin, dass es auch Abweichungen von dieser Reaktion des nicht-
menschlichen Akteurs gibt, was diesen tendenziell als Willkirlichen adressiert
bzw. markiert, dass die Praktik immer von einem Rest Kontingenz (iberlagert
bleibt. ,Ja, macht se’, kann dann als hérbares Zeichen der Erleichterung dar-
Uber interpretiert werden, dass die Technik sich gnéddig zeigt.

2 Youlube

(53 Youlube

OB Voube '

Abb. 4: Die vervielfachte Lehrperson (eigene Abbildung)
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Gekiirztes Beobachtungsprotokoll:

Wenige Tage spater begleite ich den Lehrer in seinen Unterricht, den ich und
eine Studentin teilnehmend beobachten. Der Lehrer kiindigt den Anwesen-
den (neben uns beiden befinden sich 15 Schiler:innen im Raum) an, dass wir
zusammen das Video schauen werden, das er schon auf ‘Moodle’ hochgela-
den hétte. Er sagt: ,lhr wisst ja, wo ihr die Videos findet” Ihm ware allerdings
aufgefallen, dass schon langere Zeit sich niemand die Inhalte angeschaut hat-
te. Er mochte, dass alle zeitnah ,auf Moodle gehen’, um sich dort seine neu-
esten Videos anzuschauen.

Mehrere Stiihle sind im Halbkreis aufgestellt, auf die sich die Anwesenden
setzen. Auf einem kleinen Tisch vorne steht ein aufgeklappter Laptop und
ein Beamer, der ein helles, klares Bild auf eine kleine Leinwand am Kopf des
Raumes projiziert und auf die die aufgestellten Stiihle ausgerichtet sind. Der
Lehrer startet den Film am Laptop, bei dessen Produktion ich ihn an seinem
Heimarbeitsplatz videographiert hatte. Aus der Box hinter mir ertont in sat-
tem, lautem Ton seine Stimme, wahrend er selbst neben der Leinwand steht
und nichts sagt. Er zeigt immer wieder entspannt lachelnd auf die Leinwand,
auf Einzelheiten im Bild. Im Film erscheinen hin und wieder Tier-Mensch-Ava-
tare (s. Abb. 4): Eine humanoid-wolfsdhnliche computergenerierte Figur, die
mit der Stimme des Lehrers (sie klingt hoher als (iblich) eine Frage stellt und
am Ende ein alienhafter Walross-Mensch-Avatar, mit der Stimme des Lehrers
antwortend, die nun tiefer klingt. Am Ende des Videos weist der Walross-
Mensch auf ein anderes Video hin, dass man schauen kénnte. Am Ende des
Films hebt ein sehr junger Mann die Hande, als wolle er klatschen und senkt
sie wieder. Der Lehrer sagt zu den Anwesenden, dass sie jetzt in Gruppen
arbeiten sollen und ,habt ihr noch Fragen, ist das jedem einleuchtend, das ist
ja fast schon gruselig, dass keiner von euch Fragen hat"

Kurzinterpretation:

Protokolliert wird eine Unterrichtsstunde an einer berufsbildenden Schule.
Das raumliche Setting, aber auch der Sprechakt erinnert jedoch an einen Ki-
nosaal: Ein Film soll gemeinschaftlich geschaut werden. Anstatt die Unter-
richtsstunde durch die Nennung des Themas zu erdffnen, wie es empirisch
betrachtet durchaus Gblich gewesen ware (Becker-Mrotzek & Vogt, 2009,
S. 141), wird bei der Einfithrung des Sachgegenstands also auf ein digitales
Artefakt verwiesen. Als logischer Anschluss wird dann auch die Eréffnung
durch das digitale Artefakt ibernommen. Stark zusammengefasst inszeniert
sich der Lehrer in der nun folgenden Praktik in einer eigentiimlichen Verviel-
fachung: Einmal als Person in ortlicher Prasenz, die sich fiir die Vorbereitung
des Lehr-Lern-Settings verantwortlich zeigt und fiir dieses typische Zeigege-
sten vollzieht. Gleichzeit als konservierter, korperloser Sprecher in digitaler
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Prasenz, wobei die Korperlichkeit der Zeigegeste in Cursorbewegungen und
Einblendungen sichtbar wird. Weiterer Akteur ist ein digital-konserviertes
Lehrer-Schiiler-Tier, das vom Lehrer antizipierte Schiilerfragen stellt und die
Schiilerschaft damit als lernbediirftig inszeniert und zuletzt als digital-konser-
viertes Lehrer-Tier, das in Web-Content-Manier ‘anteasert; sich mit weiteren
sachbezogenen Videos zu beschéftigen. In der beobachteten Vermittlungs-
praktik ist das Video als Gesamtkomposition zentraler Akteur, auch wenn ein-
zelne Akte durch die Zeigegeste des analogen Lehrers aus dessen Kontinuum
herausgehoben werden. Durch die Abgabe der Verantwortung an das Video,
seine Kontinuum-Struktur und dessen cinealen Prasentationscharakter, er-
geben sich multimodale und hypermediale Aneignungsofferten. Gleichzeitig
wird den Schiiler:innen die Méglichkeit genommen, dieses Kontinuum, z.B.
durch eigene sprachliche Anschliisse zu durchbrechen. Wie der Lehrer sagt:
Das Video soll lediglich ,angeschaut” werden, wodurch die schiilerseitige An-
eignung der Sache deutlich in den Hintergrund gerat. Dies wird didaktisch
wiederum eingeholt, indem der Lehrer einen kleinen Raum fiir Rickfragen
6ffnet. Im gleichen Atemzug wird aber davon ausgegangen, dass es gar keine
Fragen gibt, auch wenn dies als ,gruselig” markiert, wobei unklar ist, ob hier
ein gewisser Stolz mitschwingt, es so gut erklart zu haben, dass es einfach
keine Fragen mehr geben kann.

5 Zusammenfassung und Diskussion:
Die konservierte Lehrperson

Wie gestalten digital-technische Artefakte nun unterrichtsbezogene Prakti-
ken mit bzw. wie verandern sich durch Softwareprodukte Vermittlungs- und
Aneignungslogiken? Zusammenfassend lasst sich sagen, dass ein um Me-
diatierungs- und Affordanztheorien erweiterter, also ein multi-agentischer,
reziproker Lernkulturbegriff theoretisch fassen und empirisch zeigen kann,
wie Akteure und Netzwerke, die nicht nur menschlich sind, in mediatisierten
Lernkulturen gemeinsam wirksam werden. Unter Bezugnahme auf die Lern-
kulturtheorie, die Lehrende und Lernende als sich in padagogischen Praktiken
Zeigende versteht und die durch das Zeigen der digitalen Technologien sowie
deren Re-Adressierung subjektiviert werden, wirft der Beitrag ein Schlaglicht
auf Praktiken, die genau diesen Bezug zur Darstellung bringen. Die Analyse-
ergebnisse deuten an, dass vielleicht doch neue Relationen zwischen den an
der Praktik beteiligten menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren sicht-
bar werden.

Im Rahmen einer ethnographischen Suchbewegung konnte in Ansatzen ge-
zeigt werden, wie digital-technische Artefakte unterrichtsbezogene Praktiken
mitgestalten. Im Fallbeispiel wurde die Wissensvermittlung durch Vorberei-

doi.org/10.35468/6216-11 229



Isabel Neto Carvalho

tungspraktiken an die Technologie ausgelagert und dann auch im Prasenz-
setting von dieser ibernommen. Dabei findet eine aktive Verantwortungs-
iibergabe an den nicht-menschlichen Akteur schon in der Eréffnung der
Unterrichtssequenz statt, der ja z. B. in der Rekonstruktion von Unterricht eine
besondere Bedeutung in Lehr-Lern-Settings zukommt: ,Im Kontext rekonst-
ruktiver Sozialforschung, insbesondere aber in der objektiven Hermeneutik,
haben Erdffnungen sozialer Praxis seit jeher besondere Aufmerksamkeit er-
fahren. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass Eréffnungen eine gesteigerte
Strukturierungsleistung beziiglich der durch sie sich einrichtenden Praxis zu-
kommt” (Zizek, 2015, S. 322). Durch diese Art der Inszenierung - Verantwor-
tungsiibergabe an den Apparat schon zu Beginn der Praktik, der aufwendig
und mehrfach in Szene gesetzt wird - wird eher die Vermittlungs-Technolo-
gie in den Fokus gestellt, die Sache der Vermittlung gleichzeitig tendenziell
marginalisiert, da - mit McLuhan gesprochen - der Sender und nicht die
Botschaft im Zentrum des Kommunikationsprozesses steht. Die Lehrperson
zeigt sich routinisiert in der Auslagerung dieses Prozesses und in diesem als
Mehrfacher: in physischer Prasenz und mehrfach medial vermittelt, wodurch
er in das Artefakt inkorporiert wird. Der Auffiihrungscharakter von Unter-
richtspraktiken durch und mit digitalen Artefakten lasst sich damit eher als
ein sich Zeigen denn ein Zeigen der Sache analysieren. Im Unterricht wird
also zur Auffiihrung gebracht, dass die Vorbereitungspraktik erfolgreich war,
der Erklarfilm ist verfiigbar. Dennoch erscheint es eigentiimlich, dass das
Zeigen in der Prasenzsituation nicht vollstandig vom physisch anwesenden
Lehrer unternommen wird. Die Eigentiimlichkeit der Filmvorfiihrung fihrt ja
vor allem dazu, dass die Schilersubjekte zu Zuschauenden gemacht werden,
was zum Beispiel daran zu sehen ist, dass sie quasi Ansatze ritualisiert-passen-
der Praktiken zeigen (Applaus wird angedeutet) und (zunéchst) keine aktive
Auseinandersetzung mit der Sache stattfindet. Die Figur des ‘konservierten
Lehrers’ hebt aber auch die Flichtigkeit und Verganglichkeit unterrichtlicher
Interaktion, zumindest in Teilen, auf. Auf das Vermittlungsarrangement Iésst
sich, theoretisch, unendlich oft zugreifen, es lasst sich in unterschiedlichen
Tempi abspielen und an unterschiedlichen Stellen unterbrechen. Den Aneig-
nenden wird dann durch das technische Artefakt mehr Teilhabe am Prozess
ermdglicht. Durch die technisch-mediale Konservierung konnten sich also
auch neuartige Aneignungsraume eroffnen.

Aus lernkulturtheoretischer Perspektive ldsst sich also an der Fallgeschichte
elaborieren, wie Praktiken des Zeigens iiber Zeit und Raum hinweg wirksam
werden: Das Adressierungs- und Re-Adressierungs-Geschehen am hauslichen
Arbeitsplatz des Lehrers und im digitalen Raum (Moodle-Plattform) leitet die
Praktik ein bzw. rahmt diese. Es bringt Logiken (z.B. in Form der Delegation
von Kommunikation an Avatare oder das ‘Anteasern’ von User:innen, sich mit
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sachverwandten Themen auseinanderzusetzen) hervor, die in die Lehr-Lern-
Raume der Schule hineinragen und diese mit-konstituieren. Der medien-af-
fordanz-theoretisch gescharfte, starker reziprok bzw. multi-agentisch ver-
standene Lernkulturbegriff 1asst Blicke auf die technisch-medialen Dinge des
Lehrens und Lernens zu, die iber deren Gebrauch hinaus, Verwobenheiten
mit Praktiken sichtbar werden lassen (die ‘mehrfache Lehrperson’ und deren
Konservierung scheint so eine ‘Neusichtung’ zu sein). Diese kdnnen dann als
Reproduktionsvehikel konservativ-schulischer Verharrungskraft, aber auch als
transformierend-prekédres Novum zum Vorschein kommen.

Nichtsdestotrotz erscheinen die Fensterscheiben - um in Kramers Bild zu
bleiben - noch sehr transparent, das digital-technologische Artefakt mit sei-
nen Handlungsofferten also weiterhin unterbestimmt. Es kdnnte sich lohnen,
empirisch noch starker die immanenten Logiken der in Unterricht hineinra-
genden Apparate, auch auf der Ebene von Codes und Algorithmen, in den
Blick zu bekommen, um deren Mit-wirken an schulischen Praktiken besser
verstehen zu kdnnen.?
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Zuriick in die Zukunft - oder: Was
war/ist/wird aus Schule? Ertrage der

Forschungswerkstatt zur Schul(theori)e
der Zukunft

Abstract

AnschlieBend an Impulse rekonstruktiver Schulforschung zur Analyse einer
Selbstdarstellung als ,Schule der Zukunft” und deren Diskussion fokussiert
der Beitrag Herausforderungen, Schule, wie sie ist und zugleich wie sie wer-
den will, zu bestimmen und schultheoretisch zu wiirdigen. Die forschungs-
methodisch und -methodologisch unterschiedlich gelagerten Perspektiven
(Praxistheorie und Objektive Hermeneutik) treffen sich in dem Befund, die
Bemiihungen der Schule, sich als transformierte zu prasentieren, seien ge-
brochen, blendeten Stérendes aus und distanzierten sich vom ,Schulischen!
Somit erscheinen Bemiihungen, Schultheorie angesichts der Annahme ei-
ner zunehmenden ,Fluiditat’ von Schule neu zu justieren, Gefahr zu laufen,
solcher Reformsemantik theoretisch aufzusitzen.

Keywords: Schultheorie, Schulwebsite, Schulentwicklung, Selbstdarstellung
einer Schule, Zukunft

1 Einleitung

Vor welche Herausforderungen sehen sich Schulen mit Blick auf ihre Zukunft
als Bildungseinrichtung gestellt - und vor welche Herausforderungen stellen
diese Transformationsanforderungen und -ideen wiederum eine Schultheorie,
die beansprucht, Schule, wie sie ist, und zugleich so, wie sie sich zu werden
vornimmt, fassen zu kbnnen?

Dieser Frage widmen sich hier drei unterschiedlich geartete Ansatze der re-
konstruktiven Schul- und Unterrichtsforschung am Fall der Selbstdarstellung
einer Schule, die sich selbst als ,Die Schule der Zukunft” bezeichnet (s.u.).

doi.org/10.35468/6216-12 235


http://doi.org/10.35468/6216-12

Jirgen Budde, Sascha Kabel, Marion Pollmanns und Sandra Rademacher

Wegen dieser Benennung ist damit zu rechnen, dass sich diese Schule zu
Fragen einer ,zukunftsfesten” Entwicklung explizit positioniert. Anders als im
Rahmen unserer sog. Forschungswerkstatt auf der Tagung ,(Re-)Fokussie-
rungen. Was war, ist und wird mit Theorien der Schule und des Unterrichts?”
werden die methodologischen Pramissen und methodischen Herangehens-
weisen hier nicht eigens vorgestellt, sondern es soll unmittelbar aufgezeigt
werden, welche ErschlieBungskraft die jeweiligen Ansédtze am Fall entfalten
und verglichen werden, welche Ertrdge so erzielt werden. Denn es hat sich
gezeigt, dass trotz unterschiedlicher methodischer und methodologischer
Pramissen die fallbezogenen Befunde eher konvergieren oder sich zumindest
erganzen, so dass die schultheoretische Diskussion auf dieser Basis gefiihrt
werden kann.

Als empirisches Datum dient die Website der o.g. Schule, der Alemannen-
schule Wutoschingen (https://asw-wutoeschingen.de; Stand: 03.09.2024).
Weil sie sich selbst als ,Die Schule der Zukunft” bezeichnet, kdnnen wir die
Selbstdarstellung einer Schule erwarten, die sich als Avantgarde sieht - und
damit als Vorreiterin einer Entwicklung hin zu dem, wie die Schule der Zukunft
beschaffen sein muss. Der Fall verspricht somit Transformationsanforderun-
gen aus schulpraktischer Perspektive rekonstruieren und etwaige Hindernis-
se, Probleme oder auch Widerspriichlichkeiten empirisch dingfest machen zu
konnen. Ein Abgleich mit der tatsachlichen Praxis der Schule kann mit dem
gewahlten Material nicht erfolgen und wird entsprechend hier auch nicht an-
gestrebt. Unsere Antwort auf die Frage ,Was war/ist/wird aus Schule?” liegt
damit auf der Ebene der Selbstbeschreibung und -deutung; am Fall einer
Schule zeichnen wir nach, wie Verdnderungsnotwendigkeiten dargelegt, voll-
zogene Entwicklungen rekapituliert sowie anstehende Transformationen vor-
gestellt werden. Wir erhoffen, auf dieser Basis einschatzen zu kdnnen, inwie-
fern schultheoretische Annahmen herausgefordert werden, die der Institution
Schule bevorstehende Zukunft fassen zu kdnnen.

2 Drei analytische Impulse zur ,,Schule der Zukunft”

Im Folgenden werden verschiedene Elemente der sehr reichhaltigen Schul-
website mit unterschiedlichen rekonstruktiven Methoden in den Blick ge-
nommen! und die Befunde der jeweiligen Analyse knapp dargelegt. Zunéchst
wird Jiirgen Budde die Selbstbeschreibung der Schule praktikentheoretisch
als relationales Geflige betrachten und den Fall charakterisierende Kategorien

1 Als ganze kommt sie hier daher nicht in den Blick, auch wenn die Analysen beanspruchen, cha-
rakteristische Aspekte aufzuzeigen. Wer sich einen umfassenden Eindruck verschaffen mochte,
sei auf den Internetauftritt der Schule verwiesen.
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herausarbeiten (2.1). Danach wird Sandra Rademacher mit Hilfe der Objek-
tiven Hermeneutik immanente Widerspriiche des Auftritts dieser Schule ex-
plizieren und als solche des Pddagogischen auslegen (2.2). SchlieBlich wird
Sascha Kabel, ebenfalls objektiv-hermeneutisch vorgehend, herausstellen, in-
wieweit das, was als zukunftsgemale Schule propagiert wird, aus padagogi-
scher Sicht als Transformation von Schule und Unterricht zu verstehen ist (2.3).

2.1 Diskursive Praktiken schulischer Selbstbeschreibung

Der Zugriff auf diskursive Praktiken schulischer Selbstbeschreibung erfolgt
hier aus einer praktikentheoretischen Perspektive, die Schule nicht nur als
Organisation, sondern als institutionalisierte Konstellation sozialer, materia-
ler und diskursiver Praktiken begreift (Budde & Eckermann, 2021; Schatzki,
2016a). Diese praktikentheoretische Fundierung geht davon aus, dass Aktivi-
tdten und materielle Arrangements Relationen eingehen, die eine Regelhaf-
tigkeit sozialer Praxis begriinden und die sich auf der ersten analytischen Stufe
als ,Praktiken’ bezeichnen lassen (Schatzki, 2012). Praktiken als Zusammen-
hang von Aktivitaten relationieren sich zu anderen Praktiken und materiel-
len Arrangements auf der Basis einer flachen Ontologie, die nicht differente
soziale Hierarchieebenen annimmt, sondern von unterschiedlichen Dichten
und Ausdehnungen von Phdnomenen ausgeht (Schatzki, 2016b). Da die fol-
genden Analysen auf visuelle und textliche Darstellungen zuriickgreifen, wird
fir diese Datenform von diskursiven Praktiken gesprochen, insofern es sich
um symbolisch-sprachliche Formen handelt.

Gegenstand dieser Analyse ist insbesondere der Startseitentext, der Abschnitt
,Das Geheimnis unseres Erfolgs” sowie Bildmaterial, welches auf den Seiten
verwendet wird. Die Website wird hierbei weniger als Medium der schuli-
schen Offentlichkeitsarbeit verstanden, sondern als symbolisch verdichtete,
diskursive Praktiken der Selbstvergewisserung, in der die Schule ihr Selbst-
verhaltnis nicht nur darstellt, sondern dieses zugleich praktisch erzeugt. Dies
ist weder kontingent noch determiniert, sondern erfolgt durch implizite wie
explizite ,organisational factors" (Budde et al., 2024, S. 112), die die normative
Ausrichtung der Praxis figurieren. Fiir die Auswertung wird auf eine prakti-
kentheoretisch informierte situational analysis (Clarke et al., 2022) zuriickge-
griffen, die es erlaubt, Kategorien, organisational factors und Positionierungen
in einem relationalen Gefiige als Positionmap zu visualisieren.

Die Analyse visueller Elemente zeigt auf den ersten Blick eine affirmative In-
szenierung von Schule als harmonischem und zukunftsorientiertem Lebens-
raum (vgl. auch Abb. 6).
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Abb. 1: Ausschnitt aus der Startseite des Internetauftritts der Schule (https://asw-wutoeschin-
gen.de/)

Die Darstellung der Schule auf den Bildern zur Grundschule, Sekundarstufe |
und Sekundarstufe Il (vgl. Abb. 1) bricht durch abwechslungsreiche Formen
und Farbgestaltung mit Vorstellungen von Schule als tristem Normierungs-
raum. Allerdings zeigen sich bereits auf dieser Ebene der Visualisierung Brii-
che. Die Darstellung der Schule prasentiert Bilder aus dem Innenraum, die
padagogische Praxis ist zentriert auf den Ort des Schulgebdudes. Abgebildet
sind insbesondere Varianten von Sitzgelegenheiten, haufig sind auch digitale
Endgerate zu sehen. Ein innovativer Charakter wird durch bunte Farben und
ein Design erzeugt, welches mit Vorstellungen von homogenen Sitzreihen in
Klassenraumen bricht. Allerdings erschopft sich die materialisierte Darstellung
der Schule in ebendiesen pluralen Sitzplatzen. Nimmt man eine ikonographi-
sche Analyse vor (Pilarczyk & Mietzner, 2005), die die visuelle Strukturierung
der Abbildungen darstellt, dann zeigen sich dariiber hinaus viele gerade Li-
nien, die den abgebildeten Raum in klar strukturierte Bereiche teilen. Sichtbar
wird, dass die daran anschlieSenden Praktiken auf parzelliertes, sitzendes und
individualisiert-digitales Lernen im Schulgebdude abzielen (vgl. Abb. 2).

Viele der Bilder kommen ohne Akteur:innen aus. Nur wenig Lernende und
Lehrende werden abgebildet und die wenigen dargestellten Personen wirken
im &ulBeren Erscheinungsbild und in den dargestellten Situationen homogen.
Es dominieren Bilder von Ruhe, Ordnung und Nahe. Die Akteur:innen sind
zumeist in dialogischen, einander zugewandten sprachlichen Interaktionen
zwischen zwei oder drei, vor allem als weiblich lesbaren Personen abgebildet.
Aktivitdten von grof3eren sozialen Gebilden oder mit als mannlich lesbaren Ler-
nenden werden nicht dargestellt. Dies evoziert Vorstellungen von Lernen als
persénlichem Dialog zwischen Mentor:in und Lernenden. Auffallend ist dabei
das Fehlen von Momenten padagogischer Ambivalenz, Konflikt oder Uberfor-
derung. Es entsteht ein harmonisches Idealbild einer spannungsfreien Schule.
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Abb. 2: Ausschnitt aus der Website der Schule (https://asw-wutoeschingen.de/grundschule)

Die sprachliche Darstellung auf der Startseite ist von emotional positiv kon-
notierten Begriffen gepragt: Begriffe wie ,Resonanzraum?, ,Lernhauser” oder
Jernforderlich” dokumentieren die normative Aufladung. Zuséatzlich mischen
sich konservative Begrifflichkeiten in die Inszenierung. Insbesondere die Aus-
fihrungen unter dem Titel ,Das Geheimnis unseres Erfolgs” verweisen auftra-
dierte pddagogische Prinzipien wie Struktur, Disziplin, enge Lernenden-Leh-
renden-Beziehungen und hohe Verbindlichkeit. Diese Prinzipien werden als
Bestandteile eines Erfolgsrezepts in Form einer einfachen Anwendungslogik
prasentiert, die ihre Legitimitat aus der Annahme schopft, im Sinne der Schii-
ler:innen zu handeln. Auffallig ist, dass in textlichen Darstellungen ausfihrlich
auf unterschiedliche religitse, politische oder wissenschaftliche - und durch-
weg mannliche - Autoritaten (wie etwa Hartmut Rosa, Fjodor Dostojewski
oder Nelson Mandela) Bezug genommen wird. Das ,Geheimnis' (welches kein
Geheimnis ist, weil es sich um nachlesbare und simple Bestandteile padago-
gischer Aktivitaten handelt) wird dadurch mit einer ,Aura der Weisheit' auf-
geladen.

Bei der Erstellung einer Positionmap zur Systematisierung der Kernkategorien
wird deutlich, dass sich die Begrifflichkeiten entlang von zwei zentralen Linien
gruppieren. So ist die Reprasentation der Schule einerseits angeordnet auf
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einer (pddagogisch relevanten) Linie zwischen Individuum und Gemeinschaft
und andererseits auf einer Linie zwischen Tradition und Innovation. Dabei
lassen sich mittels situationsanalytischer Auswertung vier Kernkategorien be-
stimmen (vgl. Abb. 3).

Die erste Kernkategorie ist Homogenisierung. Diese ist angesiedelt jenseits der
beiden Spannungslinien. Homogenisierung wird mit der ,traditionellen Schu-
le, die es in Deutschland leider noch gibt” sowie deren didaktischen oder
raumlichen Konzepten assoziiert und als Gegenhorizont in Stellung gebracht.
Was immer die Schule der Zukunft auch ist oder sein will - eine traditionelle,
d.h. homogenisierende Schule soll es nicht sein. Damit findet auch eine Ab-
grenzung von gesellschaftlichen Institutionen statt.

Die zweite Kernkategorie ist Lernen. Durch diese Kernkategorie werden im
weitesten Sinne fachbezogene Aktivitdten beschrieben. Die Kategorie adres-
siert in allen Erscheinungsformen das Individuum, Lernen wird durchgangig
aufgerufen als Selbsttatigkeit. Erwachsene tauchen lediglich in der Rolle von
Coaches und Begleiter:innen auf, Themen werden kaum aufgerufen. Lernen
spannt sich zwischen Beziigen auf didaktische und digitale Innovation auf,
zugleich wird auf Leistung in traditioneller Farbung rekurriert. Hier wird pro-
minent die Reproduktion der Struktur des dreigliedrigen Schulsystems aufge-
rufen. Implizit abgegrenzt wird sich vom Begriff der Bildung, der immer auch
auf soziale und gesellschaftliche Dimensionen verweist.

Die dritte Kernkategorie bildet der Begriff der Disziplin, der zwischen Indi-
viduum und Gemeinschaft, aber auch Tradition und Innovation angesiedelt
ist. So sollen die Lernenden Selbstverantwortung zeigen, zugleich aber auch
Anstand. Disziplin wird als eine Haltung dargestellt, die wesentlich auf dem
Willen der individuell Lernenden basiert.

Die vierte Kernkategorie bildet der Begriff des Dorfes. Denn im Kontrast zu
der individualisierenden und Innovation versprechenden Darstellung selbst-
gesteuerten Lernens in ,Co-Working-Spaces” wird eine traditionelle und ge-
meinschaftliche Dorflichkeit aufgerufen. Ménnliche Autoritaten, Naturver-
bundenheit, familiale Sozialstrukturen und Marktplatze wecken Vorstellungen
einer abgeschlossenen, kleinen, intakten Welt, die sich selbst genug ist und
Bezligen zur Welt auBBerhalb nicht bedarf, ja diese nicht einmal thematisiert.
Die Schule nutzt dieses Image des Dorfes, um Nahe, Ubersichtlichkeit, Ge-
meinschaftssinn und Geborgenheit zu inszenieren. Diese Rahmung wirkt
doppelt: Einerseits positioniert sich die Schule als Institution, die traditionelle
Werte hochhalt. Andererseits suggeriert das Dorf auch eine Form sozialer Ho-
mogenisierung, in der Differenz - sei sie sozial, kulturell oder individuell - ten-
denziell unsichtbar gemacht wird. ,Dorf" steht hier nicht nur fir Sozialraum,
sondern auch fiir eine Ordnungsvorstellung, die auf Identitat, Zusammenhalt
und Normalisierung abzielt.
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Abb. 3: Positionmap der ,Schule der Zukunft” (Darstellung: Jirgen Budde).

Die Kernkategorien Lernen, Disziplin und Dorf stehen lediglich in loser und
zum Teil konflikthafter Beziehung zueinander. Nur die Abgrenzung von der
vermeintlichen Homogenisierung der traditionellen Schule, die sich als vierte
Kategorie herausschalte, eint die drei anderen Kategorien. Aus organisations-
theoretischer Perspektive ldsst sich dieses Zusammenspiel als ,dynamische
Stabilisierung” (Boltanski & Chiapello, 2006) verstehen. Die sprachliche und
visuell erzeugte Imagination von Transformationen dient der Stabilisierung
des institutionellen Kerns. Die Schule erscheint als modern und anpassungs-
fahig, ohne jedoch ihre Grundlogik von Lernen und Disziplin infrage zu stel-
len. In dieser Form operiert diese Schule der Zukunft mit unklarer Rhetorik
der Transformation, der Nostalgie, der Disziplin und der Individualisierung
zugleich. Das implizite Ideal des Lernens ndmlich fligt sich in bestehende
Formen schulischer Aneignung ein, die Kategorie Disziplin verdeutlicht tra-
ditionelle Beziige. In der Kernkategorie des Dorfes wiederum zeigt sich eine
Abkehr von gesellschaftlichen Beziigen und eine Hinwendung zur kleineren
(Schul-)Gemeinschaft, die zuallererst sich selbst verpflichtet ist. Beziige auf so-
ziale oder dkologische Wirklichkeiten auf3erhalb der Schule tauchen - aufSer
in den Verweisen auf mannliche Autoritaten - auch jenseits der Vorstellungen
vom Lernen kaum auf. Die markierte kritische Distanz zur herkdmmlichen
Schule und zum allgemeinen Bildungsauftrag weitet sich implizit auch auf die
moderne Gesellschaft aus, die ,aufSen vor’ bleibt; die Schule evoziert einen
Modus der selbstbezliglichen Reproduktion von Wissen und Normen.

Die Website als symbolisch verdichtete, diskursive Praktiken der Selbstverge-
wisserung fungiert in diesem Prozess nicht nur als Medium der Kommunika-
tion, sondern als Praxis der symbolischen Reproduktion schulischer Ordnung.
Die Zukunft, auf die sich Schule bezieht, ist dabei weniger ein utopischer Ho-
rizont als ein funktionales Element, das gegenwartige Praktiken legitimiert.
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Dabei wird Transformation rhetorisch behauptet, aber nur bedingt sichtbar.
Sie dient durch die Bandbreite und die Unbestimmtheit der angebotenen
Kernkategorien sowie durch das Anrufen im Kern konservativer padagogi-
scher Allgemeinplatze als Marker fiir Anschlussfahigkeit - gegenUber Eltern,
Bildungsadministration, Politik und Offentlichkeit. Transformation erscheint
hier weniger als bildungs- oder schultheoretisch tragfahiger Impuls, sondern
zuallererst als diskursive Strategie der Stabilisierung.

2.2 Objektiv-hermeneutische Rekonstruktion schulischer
Selbstdarstellung

Mit der Eigenwerbung, die Schule der Zukunft zu sein, ist die Alemannen-
schule Wutéschingen (ASW) insofern erfolgreich, als sie 2019 den Deutschen
Schulpreis gewonnen und im Zuge dessen grol3e mediale und 6ffentliche Auf-
merksamkeit erfahren hat. Die erzeugten medialen, bildungspolitischen und
sozialwissenschaftlichen Reaktionen auf ihren Erfolg bindet die Schule nun
wiederum in ihre Selbstdarstellung mit ein. Auf der Homepage werden so-
wohl die verliehenen Preise und die entsprechenden Siegel aufgereiht, Zitate
von Schulgriindern und Hochschulprofessoren prasentiert als auch der Film
,Ein Lernvirus aus Wutdschingen” von Reinhard Kahl prominent platziert.
Die Schule présentiert sich nicht nur als Schulpreistragerin, sondern auch als
,Botschafter Schule’, ,Referenzschule BW" und als ,Zukunftsschule” im Be-
reich des digitalen Lernens. Auf der Homepage findet sich unter dem Reiter
Aktuelles auch ein Imagefilm der Schule, der den Titel ,No Ordinary School”
trégt. Wenn im Folgenden insbesondere auf diesen Imagefilm, aber auch auf
andere Elemente der Website eingegangen wird, dann sind nur die Selbstdeu-
tungen dieser Schule Gegenstand der Analyse, natiirlich nicht die schulische,
unterrichtliche beziehungsweise padagogische Praxis. Eine Schule zeigt sich
auf ihrer Website im besten Licht - insofern ist davon auszugehen, dass die
Selbstdarstellungen offenbaren, was die schulischen Akteure fiir wiinschens-
und erstrebenswert halten. Mittels objektiv-hermeneutischer Analysen kom-
men dabei die immanenten Widerspriiche des Pddagogischen in den Blick,
die sich weit tiber diese kursorische Analyse einer Einzelschule hinaus als ein
zentraler Dauerbefund rekonstruktiver Schul- und Unterrichtsforschung be-
schreiben lassen. Diese Widersprichlichkeit lasst sich nicht auf eine einfache
Spannung in dem Sinne reduzieren, dass gute padagogische Ideen und Moti-
ve an den Unzuldnglichkeiten der gesellschaftlichen und schulisch-institutio-
nalisierten Realitat scheitern. Dass die padagogische Idealvorstellung selbst
bereits von Widerspriichen durchzogen und insofern Ideologie ist, wird im
Folgenden anhand der objektiv-hermeneutischen Rekonstruktion von eini-
gen wenigen Elementen der Schulwebsite zu zeigen versucht.
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Beginnen wir mit dem Imagefilm; der Bilder entkleidet und dem Credo der
Objektiven Hermeneutik ,Die Welt als Text” geméal3, auf den dort gesproche-
nen Text fokussiert. Der Schulleiter, der als erster zu Wort kommt, nimmt den
Filmtitel ,No Ordinary School” auf, wenn er sagt: ,Wir sind keine gewohn-
liche Schule” Wie ein moderner Unternehmer prasentiert er seine Schule im
Modus der absoluten Identifikation als auBergewdhnlich; er spricht nicht fir
seine Schule, sondern er verkorpert sie im Sinne einer corporate identity (,Wir
sind”). In der gleichen Logik wie Applechef Tim Cook sagen kénnte ,Wir sind
kein gewdhnliches Unternehmen” oder ,Das iPhone ist kein gewdhnliches
Smartphone” prasentiert der Schulleiter hier die ASW in der tblichen Werbe-
sprache. Wenn es darauffolgend heif3t ,Unterricht ist bei uns nicht nur trocke-
ne Theorie” ist das offenbar die erste und dringlichste Bestimmung dessen,
was diese Schule zu einer auRergewdhnlichen macht. Mit dieser Bestimmung
grenzt sich die ASW gegen eine Folie des Schulischen ab, die wohl eher ei-
nem Klischee als einer schulischen Realitat entspricht. Nach einem Rekurs auf
den Schulgarten - ,Das ist unser Schulgarten” (die Bilder zeigen einen Kuh-
stall) - erklart ein Lehrer, der einen Klassenraum durchquert, mit einem iPad
in der Hand: ,Unseren Unterricht kdnnen wir wirklich von (berall machen’,
ehe sofort auch textlich wieder auf die lokalen Raumlichkeiten der Schule
selbst verwiesen wird: ,Das ist eins unserer Klassenzimmer und Pausenraum”
Auch der Versuch der Uberschreitung einer Normal-Lautstarke von Schule
mit ,Manchmal wird’s bei uns auch bisschen lauter” wird sofort wieder ein-
gefangen und relativiert mit den geflisterten Worten: ,Aber natlrlich ist uns
konzentriertes Arbeiten sehr wichtig” Nach einer kurzen Erwahnung digitaler
Arbeitsgerate mit dem Einschub ,Und um die iPads kiimmert sich die ACS-
Group’, die sich aufgrund der nicht erklarten Abkiirzung offenbar an Insider
richtet, hat nach den Schilerinnen und Schilern zum Ende des Films wieder
der Schulleiter das Wort: ,Das kommt dir vielleicht vor wie von einer anderen
Welt, aber wir sind eine ganz normale staatliche Schule und wir haben jetzt
schon die Lernform der Zukunft” Nichts, was in dem Film erwahnt oder ge-
zeigt wird, ist von einer anderen Welt. Im Gegenteil: Jeder Versuch, die Schule
als auBergewdhnlich darzustellen, jeder Versuch der Uberschreitung eines
schulischen Normalmodells wird durch sofortige SchlieBungs- und Normali-
sierungsbewegungen zuriickgenommen und unterlaufen. Bemerkenswert ist,
dass das AuBBergewodhnliche und das Gewohnliche gleichzeitig in Anspruch
genommen werden. Die ASW will einerseits keine gewdhnliche Schule sein,
andererseits aber zugleich eine ganz normale staatliche Schule - mit dieser
gleichzeitigen Inanspruchnahme scheitert der Versuch der Veraul3eralltagli-
chung des Alltaglichen schlicht an sich selbst.

Ahnlich verhalt es sich mit einem weiteren Komplex, der hier als Versuch einer
begrifflichen ,Entschulung der Schule’ beschrieben sei. Die Grundschulklassen
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heiBen in der ASW Familienklassen, die Klassenraume werden Lernatelier,
Inputraume, Marktplatz, Stube, Coaching-Bereiche und Co-Working-Spaces
genannt. Es werden also begriffliche Anleihen sowohl bei der Familie, im
traditionell-dorflichen Milieu sowie im modernen grof3stadtischen Arbeits-
alltag gemacht. Weil sich diese Begriffe jedoch weder innerschulisch noch
aullerschulisch auf etwas genuin Neues beziehen, erweisen sie sich letztlich
als bloBe Umbenennung und Umetikettierung schulischer Raumlichkeiten.
Wenn mit diesem neuen Vokabular schon keine Anderung der Verhaltnisse
angestrebt wird, dann doch immerhin, so der Schulleiter im Kahl-Film ,Ein
Lernvirus aus Wutdschingen’, eine geanderte padagogische ,Haltung":

Welche Rolle hab ich als Schulleiter, welche Rolle hat der Schiiler, welche Rolle ham
die Lernbegleiter? Es gibt eben keine Lehrer mehr bei uns, sondern Lernbegleiterin-
nen und Lernbegleiter. Wir haben auch keine ahm Schilerinnen und Schiiler mehr,
sondern Lernpartnerinnen und Lernpartner. Wenn, wenn wir es nicht schaffen, diese
Haltung klarzumachen, dass ich sage, lieber ehemaliger Schiiler, jetziger Lernpartner
oder liebe Lernpartnerin, du bist bei uns herzlich willkommen, wir bieten dir alle
Maoglichkeiten zu lernen, aber lernen musst du selbst.”

Auch dieses Zitat ist voller immanenter Widerspriiche, auf die hier nur schlag-
lichtartig Bezug genommen werden kann: Die Umetikettierung flihrt zu einer
Begriffsverwirrung. Die Begriffe sind irrefiihrend, was insbesondere die Be-
zeichnung Lernpartner offenbart: Lernpartner der Lernpartner sind offen-
bar nur Schiiler, nicht die Lehrer, da die ja wiederum Lernbegleiter heifSen.
Wiirden auch die Lehrer als Lernpartner bezeichnet, wére eine symmetrische
Beziehung entworfen, in der Schiiler und Lehrer gemeinsame Partner im
Lernen sind. Da Lehrer aber Lernbegleiter heiSen, ersetzt die Bezeichnung
Lernpartner die ubliche Bezeichnung fiir Mitschiler und nicht, wie auf der
Schulwebsite immer wieder erklart, fir Schiler. Sie rekurriert also auf die
Schiiler-Schiiler-, nicht auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung. Insgesamt lasst sich
die hier betriebene Umetikettierung als Versuch der Absetzung von den Ub-
lichen schulischen Bezeichnungen und padagogischen Beziehungen verste-
hen - wiederum ohne eine Verdnderung des so Bezeichneten. Selbst der Ver-
such des Schulleiters, mit der neuen Haltung ein Lernangebot zu prasentieren,
misslingt in der sprachlichen Realisierung und entpuppt sich zu guter Letzt
- ohne dass jene Konsequenz im Sinne eines ,dann” nach dem ,wenn” des
Schulleiters ausgesprochen wird - als eine Aufkiindigung des padagogischen
Arbeitsbiindnisses (,lernen musst du selbst”).

Lassen wir es bei dieser groben Analyse einiger weniger Elemente der Schul-
website bewenden und fassen die Befunde kurz zusammen. In der Behaup-
tung des Schulleiters im Imagefilm, dass die ASW keine gewohnliche Schu-
le ist, zeigt sich der Versuch einer Verauf3eralltdglichung des Alltaglichen.
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Ebenso wie Lehrer laut Adorno schon vor sechs Jahrzehnten in Kontaktan-
zeigen versichert haben, keine Lehrertypen, also keine typischen Lehrer zu
sein (Adorno, 1977/1965, S. 657), behauptet der Schulleiter der ASW, dass
seine Schule keine typische Schule sei. Das Aul3ergewodhnliche besteht dem-
nach also nicht darin, eine Steigerung innerhalb eines Normalmodells von
Schule anzustreben, nicht darin, eine gute und leistungsfahige Schule zu sein,
die den gesellschaftlichen Bildungsauftrag in besonderem Maf3e zu erfiillen
sucht, sondern es geht stattdessen um eine Uberwindung, eine Transzendenz
des gewshnlich Schulischen. Dieser Uberwindungsversuch misslingt ebenso
wie alle Versuche der begrifflichen \Entschulung der Schule’ innerhalb des
schulischen Handlungsrahmens immer nur misslingen koénnen. Der Versuch
der Uberwindung eines schulischen Normalmodells wird mit der Selbstbe-
zeichnung als ,Schule der Zukunft” - gleiches gilt im Ubrigen fur das Zertifikat
4Zukunftsschule” - auf Dauer gestellt. Zur Schau gestellt wird damit letztlich
ein Dauerreformwille, aber eben auch eine notorische Reformbediirftigkeit
von Schule (Rademacher & Wernet, 2015, S. 139).

Was lasst sich nun schultheoretisch aus dieser skizzenhaften Analyse der
Website dieser ,Schule der Zukunft” ableiten? In den ,Tabus (iber dem Lehr-
beruf” fihrt Adorno aus: ,Jedenfalls hat, weil nun einmal die Schulleute nicht
sich hineinreden lassen wollen, die Abgeschlossenheit der Schule immer auch
die Tendenz, sich zu verharten, zumal gegen Kritik” (Adorno, 1977/1965, S.
671). Die ASW zeigt sich hier nicht in ihrer Abgeschlossenheit, sondern in
ihrer Aufgeschlossenheit - sie ist aufgeschlossen gegeniiber der sie umge-
benden dorflichen Lebenswelt als auch gegeniiber dem modernen Berufs-
leben, auf das sie vorbereiten will. Und sie ist aufgeschlossen ihren Besuchern
und einer Vielzahl von interessierten Medien gegeniiber. Sie verbirgt sich also
nicht, sondern sie sucht geradezu das Licht der Offentlichkeit. Sie begniigt sich
nicht mit dem lokalen Bewerben und dem lokalen Konkurrenzkampf mit den
ortsansassigen Schulen um eine begrenzte Schiilerschaft, sondern sie wirbt
deutschlandweit fiir sich als neues Schulmodell. Warum tut eine Schule das?
Und warum kann sie sich des medialen und bildungspolitischen Applauses
sicher sein? Neben rein monetaren Aspekten - der deutsche Schulpreis ist
immerhin mit 100.000 Euro dotiert - |asst sich noch ein anderer Gewinn ver-
muten. Durch die freiwillige Zurschaustellung einer Dauerreformbereitschaft
immunisiert sich, um mit Adorno zu sprechen, diese Schule gegen Kritik. Die
Analyse hat gezeigt, dass diese Schule nicht auf neue padagogische Ideen
rekurriert - und dennoch wird sie als Schule der Zukunft medial hochgelobt.
Die schulischen Beharrungstendenzen zeigen sich folglich im medial goutier-
ten Gewand einer vermeintlichen Dauererneuerung (,Zukunftsschule”) und
dieses Gewand erlaubt es der Schule, jedwede Transformationsforderung von
sich zu weisen, denn, so der Schulleiter: ,Wir haben jetzt schon die Lernform

doi.org/10.35468/6216-12 245



Jirgen Budde, Sascha Kabel, Marion Pollmanns und Sandra Rademacher

der Zukunft" Insofern lasst sich die Dauerkritik an einem Normalmodell von
Schule und die 6ffentliche und mediale Zurschaustellung einer Dauerreform-
willigkeit als Selbstimmunisierungsstrategie verstehen - als Selbstimmunisie-
rung gegen Transformationsanforderungen und als Garant fiir die Nicht-Kri-
tisierbarkeit der Tradierung und Fortflihrung des Bestehenden.

2.3 Padagogische Rekonstruktion einer Schulselbstdarstellung

Mit dem Anspruch, eine ,padagogische Rekonstruktion” vorzunehmen, geht
keine methodisch-methodologische Verortung einher, er verweist eher auf
objekttheoretische Differenzen zur zuvor dargestellten objektiv-hermeneuti-
schen Analyseperspektive. Lasst sich der folgende Analyseimpuls ebenfalls
als strukturtheoretischer und mit der Objektiven Hermeneutik operierender
Zugriff bestimmen, so dominiert jedoch bei der Zuwendung zur Empirie das
Bemiihen, die einheimischen Begriffe Erziehung, Bildung und Didaktik (Her-
bart) empirisch zu wenden und fiir erziehungswissenschaftliche Forschung
fruchtbar zu machen. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass die Beschaffen-
heit der Forschungsgegenstdnde diesen Blick geradezu erzwingt (Gruschka,
2011). Unter Rekurs auf Adornos Betonung des Vorrangs des Objekts (Ador-
no, 2003/1966, S. 185) geht es um eine ,methodische Anschmiegung an die
Verfasstheit der Sache” (Gruschka, 2011, S. 204) und folglich wird hier schuli-
scher Unterricht einer ,genuin padagogischen Sphare” (Gruschka, 2005, S. 42)
zugeschrieben, diese jedoch als in einem widerspriichlichen Verhaltnis zu den
»gesellschaftlichen Funktionen” (Gruschka, 2005, S. 42) der offentlichen Erzie-
hung stehend angesehen. Nicht nur bei Gruschka (vor allem in den spateren
Arbeiten) wird dieses Verhaltnis von Padagogik (Unterricht als paddagogischer
Praxis) und Gesellschaft (Schule als Institution) aber tendenziell dichotom
aufgefasst, wodurch schulpddagogische Forschung Gefahr lauft, arbeitsteilig
Phanomene unter der einen oder der anderen Perspektive zu erschlieSen,
ohne Padagogisches und Institutionelles als miteinander vermittelt zu den-
ken (Kabel & Pollmanns, 2025). Um Dichotomisierungen zu vermeiden, sollen
daher die die Schule gleichermafSen bestimmenden Aufgaben des Forderns
und Auslesens als Widerspruchsfigur ins Zentrum geriickt werden, um Schule
und Unterricht dialektisch als gleichermal3en unter dem Anspruch von Eman-
zipation und Herrschaftsreproduktion stehend zu fassen. Der padagogische
Blick ist demnach zwar vor einem ,Freidrehen’ zu bewahren, aber auch nicht
vorschnell als irrelevant auszuklammern, weshalb objekttheoretisch von einer
potentiellen padagogischen Eigenlogik der Forschungsgegenstande gespro-
chen werden konnte. Rekonstruktiv auszuloten ist dann, wie die Praxis eman-
zipatorische Anspriiche erhebt und diese zugleich unterbietet (programma-
tisch schlief3t das an die Bemiihungen einer Negativen Padagogik (Gruschka,
2004/1988) an).
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Auf Basis des geschilderten Zugriffs wurden zwei ausgewahlten Sequenzen
der Schulhomepage, das Logo der Schule und die auf der Startseite daran an-
schlieBende Bild-Text-Kombination, analysiert.

Zum Logo der Schule

Alemannenschule Wut&sct

Abb. 4: Logo der Schule (https://asw-wutoeschingen.de/)

Manifest werden Positiventwicklungen und Transformationen an zwei Stellen
im Logo (vgl. Abb. 4) versprochen: Ein an die Metamorphose erinnernder
Schmetterling ziert das Akronym der Schule, unter dem ausgeschriebenen
Namen der Schule zieht sich durch die farbigen Balken eine wellenartig an-
steigende Flache. Neben der Metamorphose von der Raupe zum Schmetter-
ling rufen Schmetterlinge durch ihren grazilen Flug und ihre bunten Fligel
asthetische Assoziationen hervor, sie symbolisieren auch Freiheit und Leich-
tigkeit. Schaut man sich den Schmetterling im Schullogo und sein Verhalt-
nis zum Akronym der Schule an, fallen zwei Dinge auf: Zum einen zeigt der
Schmetterling, wegen der planen Draufsicht, keine klare Flugbewegung; er ist
zwar vertikal vom Akronym aufsteigend positioniert, wirkt aber eher ruhend
und strebt daher bspw. nicht von der Schule weg oder zu ihr hin. Dadurch
hangt er quasi ,in der Luft! Die unteren Fliigelspitzen ragen in den Buchsta-
benblock hinein und signalisieren so eine gewisse Zugehdrigkeit zur ASW,
ohne dass sich diese qualitativ bestimmen lie3e. Zum anderen fallt auf, dass
der Schmetterling im selben Grau wie der Schulname dargestellt wird, seine
Fliigel ziert also gerade keine Farbenpracht. Isoliert man diesen Logoteil, wirkt
er sehr trist. Vielleicht fallt erst bei der Abdeckung der farbigen Balken auf,
dass das Akronym sehr niichtern und wuchtig daherkommt und die ,Farb-
gebung’ ebenfalls karg ausfallt. Sucht man weitere Logos mit Schmetterlingen
in einschldgigen Suchmaschinen, sto3t man auf Websites von Schmetterlings-
gérten - dort wird den Schmetterlingen in der Regel nicht die Farbe genom-
men, stattdessen lassen sich Anschmiegungen an den Schmetterling durch
bunte Buchstaben und verspielte Schriftarten feststellen (vgl. Abb. 5).
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ALARIS™
SCHMETTERLINGSPARK
Abb. 5: Logo Schmetterlingspark (https://alaris-schmetterlingspark.de/)

Farbt man gedankenexperimentell den Schmetterling des Schullogos, wird
die Verhaltnisbestimmung von Schmetterling und Akronym noch schwerer.
Die Nichtvermitteltheit beider Elemente wird also lediglich dadurch abge-
schwaécht, dass der Schmetterling seiner Farben beraubt wird, er wird der
grauen Schule angepasst.

Die bunten Balken unter dem Schulnamen werden, wie bereits erwahnt, von
einer wellenartigen Flache durchzogen, die nach unten die farbigen Balken
etwas abdunkelt und so auch als stilisierte Welle oder hiigelige Landschaft
aufgefasst werden konnte. Die ,knalligeren” Farben der Balken drangen diese
Unterteilung jedoch eher in den Hintergrund bzw. forcieren abstraktere Be-
zugnahmen auf die wellenartige Figur. Versucht man den Verlauf der Welle
mathematisch zu beschreiben, wird man diesen wohl als Ausschnitt einer ab-
geflachten Sinuskurve bestimmen (den steigenden Teil, etwa von - = bis g).
Deutlich erkennbar ist das unterschiedliche Wachstum: Die Steigung beginnt
weniger stark, nimmt bis zur Mitte des mittleren Balkens (griin) zu und flacht
dann wieder ab. Beschreibbar ist dies, als Ableitung von der Sinusfunktion,
mit der Cosinusfunktion - schaut man auf die Farbwerte der Balken (RGB),
|asst sich ein Zusammenhang erkennen: Die Griinwerte in der Farbmischung
entsprechen stark diesem Auf- und Abschwung der Steigung. Dekodiert man
die Farbwerte in einem Bildbearbeitungsprogramm und achtet nur auf die
Werte des griinen Kanals (in Prozent), verandern sich die Werte in den finf
Balken wie folgt: 0%, 60%, 80%, 60%, 0%.2 Uber die Farbgebung ist somit,
sehr versteckt, dem Logo eine Aufstiegs- und Falllogik eingeschrieben, wéh-
rend die damit verquickte wellenférmige Linie den positiv steigenden Teil der
periodischen Schwingung zeigt (und dadurch den folgenden ,Abschwung’
abblendet).

Beide Elemente des Logos verweisen daher auf misslingende Emanzipati-
ons- oder Ausbruchsversuche: Der Schmetterling wird seiner Farben beraubt
und so an die (graue) Schule gebunden, der Kurvenabschnitt verschweigt die

2 Fir die Werte von Rot und Blau Iasst sich kein vergleichbarer Zusammenhang erkennen.
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Wiederholung des Immergleichen und den auch der Farbgebung unterliegen-
den Zusammenhang von Aufstieg und Fall. Die erkennbaren Aufstiegs- und
Transformationsfiguren verweisen so zugleich auf Anpassung und Kontinuitét.
Ihre kaum erkennbare Vermitteltheit mit dem Schulnamen lasst sie zudem wie
Applikationen wirken. Die Schule in der Mitte bleibt von diesen also unbeein-
flusst.

Zur Startseite der Schulwebsite

ASW

BEUEE Alemannenschule Wutéschingen HOME  Kompae Alueles - Meh v

e e— . RS
- Die Schule der Zukunft

e o e N |
T

ey

Abb. 6: Ausschnitt aus der Startseite der Schulwebsite (https://asw-wutoeschingen.de/)

Bei dem gewahlten Ausschnitt der Startseite (vgl. Abb. 6) fallt auf, dass die
Schule nicht sich als Schule der Zukunft prasentiert, sondern sich als Prasen-
tator von ,Die Schule der Zukunft” zeigt. An den Seitenrdndern sieht man
einen gedffneten Vorhang, dieser erdffnet aber keinen Einblick in die ASW als
Schule der Zukunft, sondern nur auf das Abstraktum ,Die Schule der Zukunft”
Die Schule tritt oberhalb des Bildes mit dem Schullogo und einer weiteren
Namensnennung bereits auf (weilBe Menlleiste). Da Mehrfachnennungen
folglich nicht gescheut werden, hatte sie sich selbst noch einmal als das mit
dem gedffneten Vorhang Freigegebene zeigen kdnnen, um selbst als Schu-
le der Zukunft aufzutreten. Irritierend ist zudem das, was konkret prasentiert
wird. Wir kdnnen uns eine Homepage eines Autoherstellers vorstellen, auf
der im gedffneten Vorhang ,Das Auto der Zukunft” steht, nicht aber ,Der
Autohersteller der Zukunft” Analog miisste hier also nicht die Schule der Zu-
kunft, sondern die Allgemeinbildung der Zukunft 0.a. prasentiert werden. Die
Inszenierung setzt also eine Ebene zu hoch an, dadurch geht die Schule zu
sich selbst als Schule auf Distanz, sie tritt eher als Unternehmensberatung
(ihrer selbst) auf. Manifest wird erneut eine Transformation versprochen, eine
Vision angekiindigt. In Spannung dazu steht jedoch das darunter stehende
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Textelement: ,Das Geheimnis des Erfolgs” Es markiert ein sehr unspezifisches
Versprechen, da nicht von ,unserem” Erfolg gesprochen wird, sondern von
Erfolg allgemein, was an Ratgeberliteratur oder Coachingseminare erinnert,
bei denen (vermeintlich) erfolgreiche Personen Hilfestellungen geben, um es
ihnen nachzutun. Wiederholt sich dadurch zwar die Positiventwicklung als
Versprechen, so verhalten sich die Logiken doch gegenlaufig zueinander bzw.
blenden das Entscheidende ab: Mit dem Geheimnis des Erfolgs reklamiert
man Erreichtes, man rekurriert damit auf Bewéahrtes (welches man anderen
mitteilt) - nach dem Motto: ,So haben wir es geschafft! Im Kontext von Wer-
bung treten so Firmen mit langer Tradition auf. ,Die Schule der Zukunft” kiin-
digt hingegen eine Vision an, die sich zu bewahren hat und lediglich mit dem
(riskanten) Versprechen gedufBert wird, dass sie sich bewahren wird. Gerade
in dieser Spannung von Tradition und Innovation, in der gleichzeitigen Nut-
zung beider Logiken, wird die Bewahrungskrise eliminiert: Der zu erwartende
Erfolg wird als zuriickliegend und bereits einfahrbares Ergebnis behandelt.
Man entzieht sich also geradezu der Prasentation des Produktes. Das Bild
enthalt diese Spannung ebenfalls, wenn mit dem gedffneten Vorhang etwas
Vorzeigbares markiert wird, das Gezeigte hingegen auf eine offene Zukunft
verweist, da ein sehr neu wirkender, vermutlich gar unbenutzter Raum ohne
Menschen gezeigt wird.

Fallstrukturhypothese

Gemeinsam ist beiden Elementen folglich die Nichtberithrung des Schuli-
schen als zu Transformierendes: So, wie sie im Logo als grauer Block von den
,abstlirzenden’ Transformationsfiguren unbertihrt bleibt, wird das Schulische
auch in der Bild-Text-Kombination der Startseite als Verdnderungsobjekt um-
schifft. Dadurch misslingt die Darstellung als Schule (nicht nur) der Zukunft.
Die Ungefilltheit der Emanzipationsversuche, die Abstiirze ihrer Darstellungs-
versuche, lassen die Selbstdarstellung als Lockangebot erscheinen, das davon
ablenken soll, dass es sich letztlich wohl auch in diesem Fall um eine ,normale’
Schule handeln wird.

3 Diskussion der Analysen und schultheoretische Bilanz

3.1 Zuriick in die Zukunft

Obschon sich die Analysen unterschiedlicher Methoden bedienen und am
gemeinsamen Material Unterschiedliches fokussieren, konvergieren sie be-
zogen auf den Fall in ihren Befunden recht deutlich: Diese Schule vollzieht
mittels ihres Auftritts als schulische Avantgarde eine Nicht-Reform. Wie sie
dies macht, sei im Folgenden zusammengefasst, bevor wir davon ausgehend
schultheoretisch Bilanz (3.2) zu ziehen versuchen.
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Die ASW als Ort abseits gesellschaftlicher bzw. sozialer Problemlagen

Durch die Bilder der makellosen Innenrdume ohne Menschen (vgl. 2.1 (zu Abb.
1) und 2.2 (zu Abb. 6)) wird Betrachter:innen der Website quasi die Option des
[Erstbezugs’ offeriert. So erscheint die Schule als Ort ohne Vergangenheit (s.u.)
und der gesellschaftlichen Realitdt enthoben. Als weitgehend menschenleere
Institution hebt sie sich vom Gegenbild einer anonymen Massenschule ab, was
auchdurchdie Ausnahmen davon, an Beratungssettings erinnernde Menschen-
gruppeniniibersichtlichenundhomogenen Konstellationen, unterstrichenwird.
Gegen die (gewaltvolle) Vorstellung, Schule zwinge die Heranwachsenden in
ein schlechtes Allgemeines, bietet die ASW an, sich in einem unabgenutzten
Interieur in kleinen Gruppen zusammenzufinden (vgl. 2.1 u. 2.2). Und gegen
die Sorge, Schule als Institution homogenisiere, signalisiert die ASW: lhre
Schiiler:innen- wie Lehrer:innenschaft sind homogen (vgl. 2.1) - eine Optik,
die gesellschaftliche Realitaten ausblendet, wenn nicht leugnet. So bleibt ein
Aspekt, der gemeinhin als ein Grund fiir eine notwendige Veranderung von
Schule angefiihrt wird - die (gesteigerte) Heterogenitat der Heranwachsen-
den -, jenseits ihres Horizonts.

Verleugnung des Schulischen

Die Selbstdarstellung zeugt von grof3er Transformationsbereitschaft, asst aber
nicht erkennen, welche tatsachlichen (padagogischen) Neuerungen diese
Schule eingefiihrt hat. Weder ist zu sehen, dass die behaupteten Veranderun-
gen auf einer Problemdiagnose fu3en, noch werden genuin padagogische
Uberlegungen dazu vorgestellt, was an der Praxis der ASW zu verbessern war.
Etwa, wenn hervorgehoben wird, den Heranwachsenden werde die Freiheit
gewahrt, selbstandig zu lernen (vgl. ,Disziplin” (2.1) und ,Aufkiindigung des
padagogischen Arbeitsblindnisses” (2.2)); eine solche Idee funktionaler Miin-
digkeit zu verfolgen, mit der typischerweise die Verantwortung fiir den Lern-
fortschritt an die Schiiler delegiert wird, wird dabei nicht als péddagogisches
Konzept begriindet oder propagiert. Es erscheint eine zeitgemaf3e Selbstver-
standlichkeit zu sein, die sich gegen material gefiillte Vorstellungen von Miin-
digkeit, die bildend Bezug auf Welt und ihre verninftige' Einrichtung nahme,
nicht ausweisen muss (vgl. 2.1).

Dieser Verzicht auf péadagogische Argumente wird in den drei Ana-
lysen so gedeutet, dass sich die ASW als Schule nur mittels ,ent-
schulender’  Selbstbeschreibung annehmen kann. Zu dieser ge-
langt sie durch eine Art neuer Verpackung flir die bestehende Praxis.
Entsprechend taugen der ASW gewdhnliche Schulen nur zur Abgrenzung: So
kann offenbar keine Schule sein wollen. Da aber eine Schule zugleich nichts
anderes als eine Schule sein kann, halt sich die ASW im Modus dieser Ab-
grenzung zu einer Selbstverleugnung an (vgl. 2.1-2.3).
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Damit geht einher, dass die ,normale’ Schule klischeehaft gefasst wird, um sich
von ihr abgrenzen zu kdnnen - worin sich die Unernsthaftigkeit der Kritik aus-
driickt. Das reklamierte Anders-Sein spekuliert zugleich auf die allgemein ge-
teilte Ansicht, dass Schule so schlecht ist wie ihr Ruf. Statt sich gegen ressenti-
mentgeladene Blicke auf schulpddagogische Praxis zu wehren, mobilisiert die
ASW die Klischees (vgl. 2.1-2.3), um sich in der Konkurrenz mit anderen Schu-
len einen Vorteil zu verschaffen und ihre Identitat gegen diese zu entwickeln.

Transformationsprdtention

Als Riickseite dieser unernsten Kritik des Schulischen zeugt die Selbstdarstel-
lung eher von einer Entwicklungspose denn von Entwicklung. Gewollt oder
ungewollt dient sie dazu, sich gegen Transformationsanforderungen zu im-
munisieren: Indem sich die Schule zur Reformavantgarde erklart, kann sie
der couranten Kritik entkommen, Schule hinke hinter der gesellschaftlichen
Entwicklung hinterher (bspw.: ,Lernform der Zukunft” (2.2)). Deckung geben
ihr dabei Preise vergebende Einrichtungen und andere mediale Akteure einer
padagogischen Offentlichkeit: Die ASW zitiert mannliche Autoritaten, die der
Schule patriarchal Erfolg bestétigen (vgl. 2.1), und staffiert sich mit zahlreichen
Siegeln aus, die die ,gepriifte’ Qualitat der Schule verbiirgen (vgl. 2.2). Derart
gewappnet erscheint dieser Schule ihre Zukunft als eine bereits bewaltigte: Sie
kennt das Geheimnis des Erfolgs und kann sich seiner auch in Zukunft sicher
sein (vgl. 2.3).

»Zuriick in die (eigene) Zukunft”

Die ASW st ihrer Zeit voraus durch Adaptionen der modernen Arbeits-/Bi-
rowelt (Coaching-Bereiche und Co-Working-Spaces; vgl. 2.1-2.3) und durch
Anleihen an eine idealisierte Vormoderne (,Dorf” (2.1)). Die Selbstbezeich-
nung ,Die Schule der Zukunft” fasst Zukunft damit nicht als etwas, was es
erst zu gewinnen, zu erringen galte. Statt als Gestalterin von Neuem erscheint
die Schule gefangen im ewigen Auf und Ab, wie ihr Logo mit der gewahlten
Kurve (vgl. 2.3) sowie das bestandige Kippen von AuBeralltaglichkeit in All-
taglichkeit, in AuBeralltaglichkeit usw. des Imagefilms unwillkirlich (vgl. 2.2)
zum Ausdruck bringen.

Beriicksichtigt man, dass jede Padagogik mit Zukunft zu tun hat, ist jede Schule
per se eine ,Schule der Zukunft” in dem Sinne, die Bedingungen dafir schaf-
fen zu missen, dass die Heranwachsenden selbstdndig ihre Zukunft gestalten
konnen. Von sich als ,Die Schule der Zukunft” zu sprechen, wendet den Blick
von den Adressat:innen schulischer Bildung auf die ihnen verpflichtete Insti-
tution und verabschiedet sich damit gerade von dieser padagogischen Ver-
pflichtung. Entschulung’ zeigt sich hier als Entpddagogisierung.
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3.2 Schultheoretische Schlussfolgerungen: Das Unbehagen am
Schulischen

Den analysierten Fall als Ausdruck des Allgemeinen zu diskutieren, erfolgt in
2.2 bereits unmittelbar, indem die Zurschaustellung von Reformwilligkeit als
Immunisierung gegen Verdnderungsforderungen gedeutet und mit der Be-
harrungstendenz des Schulischen erklart wird. Fokussieren die Analysen in
2.1 und 2.3 starker die Einzelschule als besonderen Fall, so vermag der auch
dort ausgemachte Befund der Nicht-Reform gerade durch die Darstellung als
Avantgarde den in 2.2 gezogenen Schluss zu stiitzen. Dem Fall sind wahr-
genommene (Selbst-)Darstellungszwénge zu entnehmen, die zugleich offen-
legen, auf welche 6ffentlichen Reaktionen die Schule meint zahlen zu kdnnen.
Dass diese Strategie faktisch (nicht nur medial) verfangt, legt es nahe, die
These der tendenziellen Beharrungskraft des Schulischen als Giber den Einzel-
fall hinausweisend zu bekréftigen.

Die in der Selbstdarstellung auffallende Ausklammerung und auch Herabwiir-
digung des Schulischen fiihrt uns zudem zu der These, dass es insbesondere
das merkliche Unbehagen am ,Schulischen’ ist, das Schulen zu einer solchen
Transformation dréngt, die gerade schulpddagogische Aspekte als Teil des
Unbehaglichen ausklammert.

Schultheorie hatte demnach eine gewisse Unannehmbarkeit ,des Schulischen’
zu den flr Schule konstitutiven Aspekten hinzuzunehmen; dazu ware auch zu
diskutieren, welche padagogischen Aspekte Schule eigentlich konstituieren
und wie sie zu verstehen sind: Vermittlung, institutionalisiertes und systema-
tisches Lernen, Generationenverhdltnis, Mindigkeit? Dem Phanomen der
Unannehmbarkeit des Schulischen fiir Schule, also ihrem gestorten Selbst-
verhaltnis, kann sich Schultheorie nur dann zuwenden, wenn sie nicht bereits
selbst die schulpadagogischen Eigenheiten von Schule ausklammert und so
Gefahr lauft, die Verleugnung des Schulischen auf theoretischer Ebene zu re-
produzieren.
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